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1. Introduction____

Chapitre 1. Introduction

En didactique des langues, une nouvelle approche es en train de voir le jour en
Europe : la « perspective actionnelle ». Elle se fade essentiellement sur le Cadre
européen commun de référence pour les languesrendpp, enseigner, évalugtonseil de
'Europe 2001). Aujourd’hui, les réformes universit aires favorisent la mobilité
étudiante, les chercheurs participent régulierement a des collogues internationaux et
le travail dans une langue étrangére devient de plus en plus fréquent, que ce soit au
sein d’'une entreprise qui traite avec des prestatares étrangers ou dans un autre pays.
Face a cette évolution, I'objectif de la perspective actionnelle est la co-action sociale,
c’est-a-dire I'action finalisée et conjointe dans un cadre social donné — celui du travalil,
des études ou du quotidien — a l'aide de la langue étrangére que I'individu apprend.
En vue de rendre les apprenants capables de travailer ou de suivre des études dans
une langue seconde, les taches d'apprentissage fontappel a des actions et a des
productions qui correspondent au contexte social donné (celui du travail, des études
ou du quotidien). L'interaction des étudiants entre eux dans le cadre de
'apprentissage et au sujet de la réalisation de latache peut alors étre envisagée
comme un moyen pour préparer les apprenants a linteraction sociale réelle. La
langue y est le moyen d’une action sociale.

L’'approche didactique des langues la plus répandue actuellement est I'approche
communicative. Son objectif est la communication entre des citoyens européens qui se
rencontrent brievement, lors d'un séjour touristiqu e par exemple. En situation
d’apprentissage, les taches proposées sont généralaent la simulation et le jeu de role.

Leur finalité est que les apprenants pratiquent la communication et ainsi apprennent a

communiquer. Or, en dépit du succes indéniable de I'approche communicative, ses
praticiens sont toujours a la recherche d’'un but « authentique » de la communication.

La perspective actionnelle, quant a elle, vise 'acomplissement conjoint d’une tache.

L’interaction entre les apprenants y trouve un but : celui de la production finale. Sans
rejeter 'approche communicative, la perspective actionnelle semble ainsi trouver une

réponse aux interrogations de cette premiére, en ce qu'elle donne un sens a
I'interaction entre les apprenants.

La co-€élaboration entre pairs, si elle commence selement a émerger dans
'enseignement des langues, connait pourtant une longue histoire dans d’autres
enseignements disciplinaires. Le role d’autrui dans le développement de lintelligence
est souligné, depuis le début du 2 siecle, par un certain nombre d’auteurs. Piaget
pose le principe d'une construction individuelle du savoir chez I'enfant par une
déconstruction des connaissances antérieures, ou atrement dit par un déséquilibre
adaptatif. Vygotsky souligne que I'environnement so cio-culturel joue un role
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important dans le développement cognitif. C'est la communication de I'enfant avec
d’autres, et notamment avec des adultes, qui lui permet d’apprendre le systeme de
signes (surtout le langage), dont il se sert ensuie a son tour pour se parler a lui-méme
et pour organiser ainsi sa pensée. Au cours des échnges, la fonction interpersonnelle
des signes (sociale et communicative) se transformeen fonction intrapersonnelle
(individuelle et intellectuelle).

A partir des années 1970, les travaux de I'Ecole deGenéve tentent de prouver
I'efficacité du conflit socio-cognitif pour le déve loppement mental. Parmi toutes les
formes d’interaction possibles, c’est linteraction conflictuelle dans une dyade
symétrique (entre pairs) qui est percue comme étant le facteur fondamental dans la
construction des représentations cognitives. On parle de conflit socio-cognitif lorsque,
pendant une coopération active, les sujets ont despoints de vue différents, qu’ils
prennent conscience de cette différence et qu’ils berchent une solution cognitive pour
dépasser les contradictions inhérentes a leurs répmses respectives. Au déséquilibre
intra-individuel qui conditionne le développement c ognitif s’ajoute alors un
désequilibre inter-individuel. La négociation entre les sujets visant a trouver une
solution au conflit est déterminante pour que le su jet progresse.

Or, le conflit socio-cognitif se produit en réalité rarement et il n'est pas la seule
dynamique interactive qui bénéficie au développemen t mental. La co-€élaboration non
conflictuelle, pendant laquelle un sujet propose et I'autre ne fait qu’approuver, peut

également étre efficace. Il en est de méme des combntations avec un rejet sans
argumentation de la solution du partenaire. Cela signifie que la déstabilisation intra-

individuelle nécessaire pour que le sujet progresse peut étre produite de différentes

maniéres.

D’autres auteurs, comme Vygotsky et Bruner, voient surtout en l'imitation un facteur
de développement individuel. L'imitation est alors considérée comme un acte actif et
conscient. Dans une corésolution entre un enfant etun adulte, ce dernier adapte son
comportement aux capacités gu’il remarque chez I'enfant. Parmi ses diverses activités
d’'étayage, il décompose la tache a faire en sous-téhes qui sont accessibles a I'enfant et
il 'aide pour les éléments que I'enfant ne sait pas encore réaliser seul. Il importe alors
que l'aide soit une aide instrumentale et non une aide de substitution. Pour que
I'enfant bénéficie de cette aide, il doit comprendr e la solution avant de la (re)produire.
L'imitation n’a pas uniquement lieu en dyade dissym étrique entre un enfant et un
adulte (ou un autre enfant plus age€), mais peut tout aussi bien se faire en dyade
symétrique.
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Les différentes théories et recherches sur I'apprerissage en interaction sociale, dont il

vient d'étre question, portent sur des nourrissons, des enfants, voire parfois des
adolescents, mais non des adultes. lls different encela des travaux réalisés sur les
groupes restreints, qui s'intéressent généralementa l'adulte. Le groupe restreint est

composeé de 2 a 12 sujets (le nombre varie en fonctin des auteurs) et est suffisamment
petit pour gu’une réelle interaction entre les sujets reste possible. L'accent est mis sur
la nature des relations et de l'interaction entre les membres, car un lien direct est établi
entre les relations et la qualité de production ou d’apprentissage. Une partie de

I'énergie du groupe est investie dans la gestion du groupe, et ce n’est que le restant de
I'énergie qui est utilisé pour atteindre I'objectif du groupe. La nature des relations a

également une incidence sur la performance et I'acquisition.

La formation a distance (FAD) a réecemment redécouvert le travail en groupe restreint.
Depuis ses débuts, elle est liée de pres au dévelopement des outils de I'information
et de la communication. Aprés avoir utilisé le cour rier postal, puis les supports
audiovisuels, le téléphone et les outils multimédia s hors ligne, elle se sert aujourd’hui
également d’internet. Les pages web, les plate-fornes de travail, le courriel, le chat le
forum de discussion et les espaces de partage sontwutant d’outils qui viennent se
mettre au service de la FAD. La communication étant facilitée grace aux outils de
communication numeériques, les dispositifs de format ion — et surtout les « campus
virtuels » - mettent de plus en plus fréquemment les apprenants en situation de
« travail collaboratif ». Les travaux sur la co-action en ligne se concentrent souvent sur
une analyse des aspects fonctionnels et techniquesdu dispositif. Lorsqu’ils
s’intéressent — bien plus rarement — au fonctionnement du groupe, ils s’appuient sur
les travaux réalisés sur les groupes restreints etse focalisent sur les relations entre les
membres. Quant aux fondements théoriques de I'apprentissage en groupe, les auteurs
de référence restent les mémes que ceux de linteretion sociale en « présentiel » :
Vygotsky, Piaget et les membres de I'Ecole de Genée.

La formation en langues fait jusqu’ici exception dans le cadre de la FAD. S’inscrivant
dans lI'approche communicative, les dispositifs mett ent les apprenants en situation de
communication et, contrairement aux autres discipli nes dans la FAD, ne prévoient pas
une co-élaboration a distance. Les situations d’appentissage des langues en ligne les
plus répandues sont le tandem (un échange libre via le courriel ou via le « Multi-user
domain, Object-Oriented » (MOOQ)) et le « webquest » (une recherche d’informations
sur le web suivie d’'une discussion, le plus souvent sous forme d’'un jeu de réle). Avec
'émergence d'une nouvelle approche didactigue en langues centrée sur
'accomplissement d'une tache — la perspective actonnelle —, la jonction entre les
langues et les autres disciplines dans la FAD sembé pouvoir étre faite.
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Un dispositif récent de formation en ligne et en langues combine effectivement les
deux approches : la perspective actionnelle d’'une part et la co-action entre pairs a
distance avec un tuteur d’'autre part. Il s’agit de « Babbelnet », un dispositif développé
par le Service Interuniversitaire de Ressources pou I'’Autoformation en Langues
(SPIRAL) a Strasbourg, qui propose l'allemand et I'anglais aux niveaux intermédiaire
et avancévia internet aux étudiants des trois universités de Strasbourg. Les étudiants
y réalisent, avec I'aide d’'un tuteur, de fiches méthodologiques et d’aides linguistiques,
une tache de production en langue étrangére. La tate est complexe, ce qui signifie
gu’elle comporte des sous-tdches. Elle est « authetique », c’est-a-dire qu’elle se
rapporte au contexte des études supérieures. De tdkes taches sont par exemple la
synthése, le résumé, la fiche de lecture sur un ouvage scientifique, I'exposé. Les
étudiants accomplissent la tache choisie en groupetutore.

Les présupposés dans le cadre de ce dispositif sontque linteraction sociale entre
pairs, qui rend possible une négociation au sujet du contenu, de la structure de la
production et des aspects langagiers, permet a l'individu de se poser des questions
sur la meilleure maniere d’accomplir ce type de tache en langue étrangére et ainsi de
progresser. Par ailleurs, nous supposons qu’il apprend en faisant et qu'’il peut
améliorer sa maniére de faire a travers la pratique (un principe posé par exemple dans
le courant du « learning by doing » ou par Freinet). Le travail en groupe devient sous
ces conditions un apprentissage en groupe.

Face a la pratique de I'apprentissage conjoint, ontrouve dans le contexte universitaire,
et méme pour des FAD (par exemple sur « Acolad », une plate-forme développée a
I'Université Louis Pasteur de Strasbourg), une évaluation qui reste principalement
individuelle. Dans notre cas concret, le meilleur exemple est celui de la Certification
de Compétences en Langues de I'Enseignement Supérier (CLES). Cette certification
est en train de voir le jour ; elle se situe égalenent dans la perspective actionnelle et
porte sur le méme type de taches que celles proposés sur Babbelnet. La vocation de
SPIRAL n’étant pas de délivrer des dipldmes, la passation du CLES est une évaluation
envisagée pour les étudiants ayant travaillé dans le dispositif d’apprentissage — cette
certification est d’ailleurs destinée a devenir obligatoire partout en France au niveau
des études supérieures. Ainsi, si le CLES certifieles compétences des étudiants ayant
travaillé sur Babbelnet, les étudiants ont la possibilité d’apprendre en groupe tutoré
mais sont évalués de maniere individuelle. La question qui se pose est alors la
suivante : le travail en groupe (et en ligne) est-l une maniére adéquate pour
apprendre a réaliser, individuellement, une tdche complexe de type actionnel ?



1. Introduction____

Conformément aux travaux sur l'apport de [linteract ion sociale, nous faisons
I'hnypothese que le travail en groupe permet aux étudiants un échange et une réflexion
sur leur maniére de travailler et d’'apprendre. Nous supposons qu'ils intériorisent ces
réflexions de niveau métacognitif, ce qui leur perm et d’améliorer leurs compétences
pour accomplir une tache de production en langue étrangere. Les différentes
compétences mises en ceuvre lors de I'accomplissemen d’une telle tache sont 1)
d’ordre langagier (comprendre et s’exprimer en lang ue étrangére), 2) d’ordre cognitif
(comprendre, identifier, extraire, trier, hiérarchi ser, organiser les informations) et 3)
d'ordre pragmatique (employer de maniere efficace la langue pour agencer et
structurer les idées et donner une cohésion a la poduction). Les travaux sur le conflit
socio-cognitif suggerent que le travail en groupe est plus efficace en termes
d’'apprentissage que le travail solitaire. Les travaux sur le progres que l'individu
réalise grace a I'étayage d’'un « expert » se fondenhégalement sur la comparaison avec
un individu travaillant seul. Si nous pouvons donc affirmer, a la suite de ces études,
gue linteraction sociale permet un meilleur appren tissage que celui en autodidaxie,
notre hypothese de la supériorité du travail en groupe se fonde en revanche
exclusivement sur la présence d’'un échange métacogitif qui peut avoir lieu entre des
sujets du méme statut, mais normalement pas avec untuteur.

La premiére partie du présent travail contient les fondements théoriques :

Le chapitre 2présente I'approche didactique des langues, la pesspective actionnelle,
dans laquelle se situe notre travail. Cette perspedive naissante se démarque sur
certains aspects de I'approche communicative tres €pandue. Alors que l'une vise le
développement d’'un compétence communicative, I'autr e a pour objectif la réalisation
en langue étrangere d’'une tache relevant du contexe social de I'apprenant, et ce
éventuellement de maniere conjointe.

La co-élaboration de la réponse a une tache est ungratique mise en ceuvre dans un
certain nombre de dispositifs de FAD. Le chapitre 3 propose d'abord un apergu
historigue ainsi qu’une définition de la FAD. Il ré sume ensuite les théories du
développement social de l'intelligence qui justifie nt le travail en groupe en tant
gu’'approche pédagogique (sans oublier I'apprentissage individuel avec un tuteur) et
précise quelles sont les spécificités de I'apprentssage en groupe en ligne.

Une deuxiéme partie aborde les principes et les hypothéses sur lesquels se base le
présent travail de recherche :

Le chapitre 4expose dans ses grandes lignes une étude sur la FB que nous avons
menée dans le cadre du DEA et dont sont issus certans des principes de recherche du

5
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travail actuel. Il décrit également I'environnement pédagogique pour I'apprentissage
des langues en ligne dans une perspective actionnele qui sert de support & nos
observations. De méme, il présente le retour des utlisateurs sur le dispositif.

Le chapitre 5 explicite la question de recherche qui est issue es fondements
didactiques et conceptuels ainsi que des principes présentés précédemment : c’est
celle des acquisitions individuelles faites grace al'interaction sociale. Car I'évaluation
dans la plupart des dispositifs de FAD intégrant I' apprentissage conjoint reste
individuelle. Les hypothéses sont basées sur la conparaison entre deux modalités
d’apprentissage a distance : le groupe restreint tutoré et le mode individuel tutoré.
Elles attribuent une grande importance a [lintérior isation individuelle des
guestionnements et des réflexions faits entre pairs et misent pour cette raison
davantage sur I'apprentissage individuel a travers le groupe restreint tutoré.

Une troisieme partie présente les deux dispositifs expérimentaux qui ont été mis en
place afin de vérifier nos hypotheses :

Le chapitre 6 expose pour la premiére observation (qui se déroule dans
I'environnement pédagogique décrit dans le chapitre 4) la méthode expérimentale et
les résultats obtenus. Il se fonde sur I'opposition entre I'apprentissage en groupe et
I'apprentissage individuel tutorés et en ligne.

Le chapitre 7 complete le précédent chapitre par la description d'une deuxieme
observation, conduite selon les mémes hypotheses etselon la méme méthodologie,
mais dans un dispositif, avec un public et pour une langue différents. Il fait état des
résultats de cette deuxieme expérimentation.

La discussion (chapitre 8§ contient les conclusions par rapport a la premiere et a la
deuxiéme observation. Elle les compare afin de dégayer les invariants des deux
ensembles de résultats et les confronte aux hypoth&es de recherche. Il apparait que
'apprentissage en groupe dans les conditions obsewvées n'offre pas mieux que
I'apprentissage individuel d’améliorer les compéten ces de chacun des étudiants dans
la réalisation de la tache retenue en langue étrangre. L’accompagnement par un
tuteur semble par ailleurs influencer plus fortemen t les acquisitions que la modalité

d’apprentissage (en groupe vs. en mode individuel). Durant la phase de formation ,

I'on observe des variations importantes entre la performance des différents groupes

restreints. Ici, c’'est le phénomeéne du leadership qui semble pouvoir expliquer ces

divergences.



Premiere partie —

Apports théoriques




Chapitre 2. Une approche didactique centrée sur la
réalisation d’'une tache en langue étrangere

Définissons tout d’abord ce qu’est la didactique des langues. Le premier terme, la
didactique est généralement distinguée de la pédagogie, soitparce que cette derniére
reléve étymologiquement de I'enseignement aux enfants et adolescents (Puren 1988 :
19), soit parce qu’elle se concentre davantage sutda relation psycho-affective entre
enseignant et apprenant (Martinez 1996 : 4) et lebjectifs et méthodes de I'éducation
— ou autrement dit ses orientations générales (Pother 2003 : 15). La didactique est une
réflexion sur les objectifs, les contenus, les théoes et les situations d’enseignement
(Pothier 2003 : 15). Cette réflexion s’opéere fréquexment a travers une comparaison
avec d'autres contenus ou dautres approches. La ddactique s’intéresse aux
comportements d’apprentissage dans des situations @ucatives et par rapport a des
contenus disciplinaires déeterminés (Martinand 1996 : 23). Vu que la réflexion est plus
spécifiqguement liée a I'enseignement des différents contenus disciplinaires, I'on
distingue les didactiques des différentes disciplin es scolaires. La discipline dont il est
guestion ici est celle des langues vivantes étrangees, et la didactique a laquelle nous
nous intéressons est la didactique des langues.

L'expression de didactique des languesapparait en réalité qu'au début des années
1970. Elle a supplanté celui de « linguistique appliquée ». La linguistique appliquée
est issue, elle, de la linguistique. Le début de lalinguistique peut étre daté de la fin du
1% siécle avec Ferdinand de Saussure. Elle se dévelgee tout au long du 20¢ siécle. En
parallele, évolue I'enseignement des langues. Les &ngues vivantes sont d’'abord
enseignées comme les langues mortes, selon la méthaplogie traditionnelle, basée sur
la traduction et I'apprentissage de regles grammaticales a partir de phrases isolées.
Puis, au fil des méthodologies successives, l'oral et I'expression, ainsi que
l'authenticité du contexte prennent leur place dans I'enseignement des langues. Lors
de la Deuxiéme Guerre Mondiale, certains linguistes américains connus (dont
Bloomfield) créent une méthode d’enseignement qui vise l'apprentissage rapide et
utile de la langue. C’est la « méthode audio-orale » — qui n’a d'ailleurs pas connu un
grand succés en France. lls appliquent la « linguigique », étude de la langue, a
I'enseignement des langues et créent la « linguistgue appliquée ». La réflexion sur la
maniére d’enseigner les langues se cherche ensuite,pour se démarquer de la
linguistique, une nouvelle appellation. L’'expressio n qui sera finalement retenue est
« didactique des langues » (Pothier 2003 : 8-14).

Le débat au cceur de la didactique des langues est a fond celui de savoir ce qu’est

« savoir une langue » et, une fois que I'on a répordu a cette question, de savoir ce
gu’'est « apprendre une langue » (Martinez 1996 : 5) Car c'est de ces questions que
dépendent les objectifs et orientations que I'on donne a I'enseignement. Dans les pays

8
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européens, le Conseil de I'Europe joue depuis trente ans un réle important dans la
formulation des objectifs de I'enseignement des langues vivantes. Il est l'instigateur
d’abord de I'approche communicative au début des années 1970, puis aujourd’hui de
la perspective actionnelle. L’approche didactique dont traite la premiere partie de ce
chapitre (2.1.) est celle de I'approche communicatve, dans laquelle I'accent est mis sur
la communication — aussi bien en tant gqu’objectif que moyen de I'apprentissage. C’est
a I'heure actuelle I'approche didactique la plus ré pandue ; or, une autre approche est
en train de voir le jour, et la deuxieme partie du chapitre (2.2.) exposera ce qu’il
convient désormais d’appeler la perspective actionnellelans laquelle la langue est
apprise par et pour I'action (sociale).
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2.1. L’approche communicative

L’approche communicative sera esquissée ici dans se grandes lignes pour que nous
puissions préciser par la suite en quoi la méthodologie émergeante, la perspective
actionnelle, en differe. Aprés un rapide apercu des origines de I'approche
communicative (2.1.1.), nous présenterons quelquesquestions gu’elle souleve (2.1.2.),
dont surtout celle de savoir comment proposer des activités d’apprentissage
authentiques (2.1.3.).

2.1.1. Naissance

L'approche communicative est issue de la rencontre entre un courant scientifique et
une volonté politique européenne.

Aspect scientifique

En rompant avec une approche dans laquelle la forme dominait le sens, le linguiste
Chomsky (1965) introduit dans sa grammaire générative transformationnelle la
distinction entre la compétence et la performance d’'un locuteur ; la compétence étant
la capacité inconsciente et abstraite a former desénoncés ou autrement dit, la
connaissance implicite de la langue, la performance étant la mise en ceuvre en
situation de cette connaissance. Selon le sociolingiste Hymes (1972), cette distinction
fait abstraction de la composante sociale du langag. En effet, Chomsky s’était référé a
la langue comme outil dexpression de la pensée et non comme outil de
communication. Hymes introduit, parallélement a la « compétence linguistique », la
notion de « compétence de communication », empruntée aux ethnométhodologues
nord-ameéricains. Car savoir communiquer implique no n seulement la maitrise des
formes langagieres, mais également des régles socias, c’est-a-dire 'emploi adéquat
des différentes formes langagiéres. « Ce gu'il faut c’est une linguistique qui puisse
décrire tout trait de parole qui s’avére pertinent dans un cas donné, et qui puisse
mettre les éléments linguistiques en relation les uns avec les autres en termes de
rapports de réles, de statuts, de taches, etc. Undelle linguistique doit se fonder sur
une théorie sociale et une pratique ethnographique (...), tout autant que sur la
phonétique pratique et la grammaire » (Hymes 1991).

Dans cette optique, l'usage effectif de la langue, et non seulement sa structure
abstraite, est pris en compte. Ainsi, apres avoir & envisagés d'un point de vue
historiqgue puis structural depuis le 19 ¢ siecle, les systémes de signes commencent
alors a étre considérés et étudiés comme des phénor@anes de communication.

C’est la pragmatiquequi aura ensuite pour objectif la définition de la compétence de
communication, et plus généralement I'analyse des rapports entre actes langagiers
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(voir ci-dessous) et le contexte ou ils sont accomgis. Elle est généralement définie
comme « I'étude de l'usage du langage, qui traite de l'adaptation des expressions
symboliques aux contextes référentiel, situationnel, actionnel et interpersonnel »
(Jacques 1995 : 856). Sont pragmatiques les élémentangagiers d’'un discours qui ont
une fonction dans un acte ou un jeu de communication, ou autrement dit qui visent a
agir sur l'interlocuteur.

La prise en considération de I'usage, et donc d’une dimension active de la langue, se
base entre autres sur les travaux d’Austin (1970).Austin a en effet posé le principe que
la production verbale ne fait pas qu’exprimer des actions, mais les séquences
langagieres constituent en elles-mémes des actes lagagiers. Par exemple, en
promettant quelque chose, on le fait en méme tempsqu’on le dit. Il distingue ainsi
dans la production langagiere des actes de langadee. la promesse, I'assertion, 'ordre,
l'injure, la question, etc).

Aspect politique

La préoccupation du Conseil de I'Europe quant a 'amélioration de I'enseignement
des langues dans ses états-membres remonte a 1963es initiatives étaient au départ
d’'orientation audio-visuelle. L’'orientation vers un e approche communicative du
Conseil de I'Europe débute en 1971. Au centre des éflexions se trouve I'apprentissage
d’'une langue étrangére par les adultes ainsi qu'une approche centrée sur I'apprenant :
quels sont ses besoins de communication lorsqu’il est en contact avec d'autres
Européens ? (Girard & Trim 1996).

“In what ways would they need to use a languageiothan their mother tongue?

For what purposes? In what situations? How woul@éyheed to act in order to

communicate with other Europeans, whether througieesh face-to-face or
through written texts and audio-visual media at iatdnce? What knowledge and
skills would they need to communicate effective(@tard & Trim 1996 : 21)

Objectif

L’objectif que poursuit le Conseil de I'Europe avec cette approche est celui de la
communication sociale : il souhaite établir des références et convictions communes.
Cela dans le but de créer une meilleure entente etune baisse des conflits entre les pays
européens. La situation de communication visée estcelle d’'une personne qui est assez
brievement en contact avec des locuteurs d’'une aute langue natale. Cette rencontre
peut avoir lieu a l'occasion d’'un voyage par exempl e, lors duquel il faut demander

son chemin, s’enquérir des heures de départ de I'avion, ou encore tout simplement se

présenter ou parler des choses courantes de la vie.Girard et Trim (1996 : 21/22)

considérent la communication dans la salle de clas® comme une préparation
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essentielle pour la vie en société caractérisée parune croissance rapide de la
communication.

Des niveaux-seuils

En 1971, le Conseil de I'Europe crée un Conseil deCoopération Culturelle, composé
d’experts de différentes nationalités (Van Ek 1977: 2), en vue d’élaborer un cadre
s’adressant en méme temps aux apprenants, aux ensgnants et aux concepteurs de
dispositifs d’enseignement. Van Ek est I'auteur de The Threshold LevéVan Ek 1975,
1977), ouvrage qui inventorie les connaissances etcompétences minimales qu’un
apprenant d’anglais doit avoir pour étre autonome d ans des situations quotidiennes
et personnelles dans un pays anglophone. Les situatons proposées concernent par
exemple l'identification personnelle, son chez soi, le voyage, les courses, le temps qu'il
fait. Peu aprés, le Centre de Recherche et d’Etudepour la Diffusion de la Langue
Francaise (CREDIF) publie Un Niveau-Seuil (Coste & al 1976), basé sur le méme
principe mais augmenté d'un lexique et d’'une gramma ire francaise. Ces deux
ouvrages ainsi que Notional Syllabusesle Wilkins (1976), formeront par la suite la base
scientifique de Il'approche communicative, instaurant la perspective notionelle-
fonctionnelle, dans laquelle la langue a enseigner est découpée en savoir-faire
langagiers, qui représentent les objectifs des diferentes unités d’apprentissage (Van
Ek 1975: 3). Les actes de parole (I'on reconnaitraaisément les actes de langage
d’Austin), ou « fonctions » de communication, sont par exemple le fait de décliner une
invitation ou d’exprimer son accord. Les « notions », quant a elles, sont des concepts
dont la connaissance est estimée étre utile a 'appenant dans une (future) situation de
communication.

2.1.2. Critiques faites a cette approche

L'approche communicative est aujourd’hui 'approche didactique des langues la plus
répandue en Europe et dans le monde anglo-saxon. Le adaptations du Threshold Level
dans de nombreuses langues, les réflexions sur sorapplication dans le domaine des
langues de spécialité (c’est-a-dire des langues étangéres utilisées pour des domaines
spécifiques tels que I'aéronautique, le droit, la médecine, etcl) et [I'objectif
communicatif qui est a la base de la quasi-totalité des publications sur I'enseignement
et l'apprentissage des langues en témoignent. Néannoins, certaines critiques par
rapport a la théorie et la pratique de ce courant ont été formulées.

1 Pour une liste des publications a ce sujet, voir
http://www.coe.int/T/F/Coop%E9ration%5Fculturelle/e ducation/Langues/Politiques_linguistiques/Descr
iptions_de_niveaux_pour_les_langues/publications.as p
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Une liste a apprendre par cceur ?

Un premier reproche est contemporain de la publication du Threshold Levekt Van Ek
s’en défend dans lintroduction du livre. A ceux qu i ne voient en I'ouvrage qu’une
liste de vocabulaire et un ensemble de structures gammaticales a apprendre par
coeur, ou bien qui vérifient si le matériel distribu é aux étudiants contient uniquement
le lexique contenu dans l'ouvrage, il répond que cette liste n'est pas définitive et
gu'elle a été établie a partir de — et est donc a onsidérer en fonction de — situations
déterminées. Ces situations et objectifs ne correspndent pas invariablement a tous les
contextes et a tous les enseignements (Van Ek 1975i).

La « compétence de communication » est un terme flo

La « compétence de communication », fondée d’apresles travaux de Hymes, est une
conception sociale de l'usage de la langue. Savoir communiquer signifie non
seulement maitriser les formes linguistiques, mais également I'emploi social adéquat
des mots, expressions, et phrases. La communicationpeut alors étre définie2 comme
un échange verbal (qui comprend également des compasantes paraverbales et non-
verbales) entre au moins deux individus, dans lequel ils parlent tour & tour. Si la
définition de la communication reste relativement s table — méme si certains lui
préferent d’autres appellations (cf. 4.1.1.) —, la « compétence de communication » est
d'acception floue. Des représentants de courants awssi différents que la
sociolinguistique, la sémantique ou la pragmatique ont, avec des outils théoriques
divers, tenté de lister les fonctions de communication. Il en résulte des inventaires
divergents, avec des composantes de la compétence € communication que Moirand
(1990) tente de clarifier en les résumant ainsi :

- composante linguistique (maitrise de la langue)

- composante discursive (adaptation a la situation de communication)

composante référentielle (savoir sur le contenu)
- composante socioculturelle (respect de la norme sogle et culturelle),

sans que son inventaire fasse cependant figure de éférence. Vu donc 'acception floue
du terme de compétence de communication, il en devient difficile a utiliser dans le
cadre d'une théorie d’enseignement / d’apprentissag e (Coste 1978, Moirand 1990,
Gohard-Radenkovic 1999).

Les démarches que proposent les approches communicéives pour I'enseignement ne
respectent souvent pas le contexte social, qui espourtant au fondement du concept
de la compétence de communication. Ainsi, 'analyse des besoins des apprenants ne
se base fréquemment que sur les seuls aspects langgers (Gohard-Radenkovic 1999 :

2 yoir également 4.1.1.
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93), et I'enseignement ne tient pas suffisamment canpte des aspects socioculturels de
la communication (Moirand 1990 : 30).

Les situations d’enseignement manquent souventtdéndicité

L’approche communicative a pour objectif de rendre I'apprenant autonome dans des
situations langagiéres réelles. La situation d’apprentissage lui permettant d’acquérir
cette autonomie est cependant dans la pratique plus souvent artificielle
gu’authentique, comme le fait remarquer Poteaux (1989, 1998). Il ne suffit pas de faire
parler I'apprenant, ni de lui demander de répondre a des questions dont la réponse
est déterminée d’avance, ni méme de demander des raseignements qui ne le
concernent en réalité pas. Il s’agit plutét de proposer « des situations qui I'interpellent
et sollicitent ses réactions personnelles » (Poteay 1998 : 316). Faisant référence a
Meirieu (1987), elle revendique l'apprentissage par résolution de problemes, dans
laquelle I'apprenant construit sa réponse, et décide lui-méme de quelle aide il a
besoin ; il devient ainsi un apprenant responsable. L'objectif sera alors qu'il
communique en apprenant (c’est-a-dire en résolvant le probleme) plutét gu’il ne
communique pour apprendre a communiquer.

Ce point de vue n’est pas tres loin de celui que naus défendons dans la suite de ce
travail. En effet, la résolution de probleme (qui est également au fondement des
études menées sur le développement socio-cognitif,cf. 3.2.) représente une approche
cognitive de I'accomplissement d’'une tache. De méme que la grammaire fonctionnelle
ne prend en considération la tache que de son seulpoint de vue linguistique, la
résolution de probleme ne prend en compte que le saul aspect cognitif. Or, lorsque
I'apprenant communique en langue étrangeére en apprenant, I'aspect langagier (et
communicatif) vient en réalité compléter I'aspect cognitif (nous reviendrons sur ces
besoins cognitifs et langagiers en lien avec la rééisation d’'un probléme dans la partie
5.2.1.). La communication prend sens dans le contete de I'enseignement des langues
lorsqu’elle participe a la réalisation d’'une tache.
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2.1.3. La tache scolaire dans I'approche communicat ive

Les méthodologies d’enseignement des langues, si des changent au fil du temps,
définissent cependant toujours un objectif social (qui se réfere a la vie en dehors de
I'école) auquel I'enseignement doit préparer dans I'absolu les éléves. Dans le cadre de
I'approche communicative, cet objectif consiste enun échange verbal avec un étranger
lors d’'une rencontre bréve (par exemple un séjour touristique). Les activités sociales
auxquelles cette approche didactique veut préparer I'éleve sont de parler avec un
locuteur étranger et d’agir sur lui (en lui faisant accomplir une action par exemple).
C’est, grosso modcen cela que consiste la « compétence de communidan ». Afin de
préparer l'éleve a ces activités sociales, I'enseigant lui propose des activités
d’apprentissage, que nous allons désigner de tachesscolaires (voir aussi 2.2.3.). Le
schéma ci-dessous montre différents types de tachesscolaires possibles. La tache
scolaire y est utilisée au sens d'« unité de sens dns l'activité d’apprentissage » et
I'action sociale comme « unité de sens dans I'activté sociale » (Puren 2003). Comme
les fleches l'indiquent, les différentes zones de recoupement dans le schéma peuvent
étre plus ou moins grandes.

1 I 2a )

2b

2C

M

1. La société comme domaine d’actions a finalité socide

2. La classe comme domaine de taches a finalité didactjue
(apprentissage / enseignement)

2a. La classe comme micro-société a part entiére
2b. La simulation

2c. La classe comme lieu de conception et de réalis@n d’'une action
a finalité sociale

Figure 1. Relation entre taches scolaires et actions sociales (Puren 2003)
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La tache est en effet généralement définie selon Bpproche didactique dominante,
c’est-a-dire, aujourd’hui, selon I'approche communi cative. La tache change ainsi de
sens et de nature au fil des différents courants daninants. Par exemple, une tache était
de nature grammaticale ou de traduction du temps de Il'approche grammaire-
traduction (« méthodologie traditionnelle ») au 19 © siecle.

Dans l'approche communicative, certains considerent que « la salle de classe est un
systéme complexe et dynamique ou plusieurs individu s sont en interaction constante

et agissent dans un but particulier » (Michaud 1996 : 1). Ce point de vue de la classe
comme une micro-société (aire 2a dans le schéma ailessus) reste néanmoins rare dans
le cadre de I'approche communicative. Le plus souvent, les taches scolaires consistent
en une simulation des actions sociales, comme par &emple celle d'un acte

communicatif entre un vendeur et un client — joués tous les deux par des apprenants

(aire 2b dans le schéma ci —dessus)

On accorde également une grande importance a I'acqusition des structures et emplois
de la langue — les emplois que font effectivement les locuteurs natifs de leur langue.
Pour favoriser cette acquisition, on «expose » les éleves a des discours
« authentiques » produits dans des documents « authentiques », c’est-a-dire a I'origine
non destinés a un public d'apprenants de langue. L’écoute d’enregistrements
radiophoniques, le visionnement de vidéos et la lecture de textes journalistiques,
publicitaires, etc font ainsi partie de I'enseignement. Les taches solaires partent
souvent de ces documents. Dans ce cas, I'exploitatin des documents vise a provoquer
une situation ou les apprenants devront communiquer . Par exemple, la lecture d’'un
texte authentique en langue étrangere sera I'occasin pour les éléves d’échanger leur
avis sur la situation décrite ou de faire un jeu de rble a partir de cette situation. Si les
acceptions de la notion de tache (« task ») par leglifférents auteurs anglo-saxons sont
divergentes (Kazeroni 2001), le souci de se détachedes méthodologies traditionnelle
ou audio-orale par exemple, misant sur des répétitions de mots ou de phrases,reste
évident. Ainsi, dans le cadre de la communication, il est considéré comme étant
important que les apprenants se concentrent davantege sur l'information a échanger
que sur les aspects langagiers (lexique, grammaire prononciation). Nunan, auteur de
référence en ce domaine, définit la tAche communicdive (scolaire) comme une unité
du cours de langue qui amene les apprenants a compendre, produire et échanger
dans la langue cible, tout en se concentrant davanage sur le contenu que sur la forme
de la langue :
The communicative task [is] a piece of classroork which involves learners in

comprehending, manipulating, producing or interacfiin the target language
while their attention is principally focused on mesy rather than form. The task

3 Nous reviendrons sur ce schéma dans 2.2.
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should also have a sense of completeness, bemgtoaldtand alone as a
communicative act in its own righ{Nunan 1989: 10).

Pour résumer, la tache scolaire a dans I'approche ommunicative pour but I'échange
verbal entre apprenants, et a travers celui-ci I'apprentissage de la communication.

L’approche communicative date, nous I'avons vu, des années 1970. Or, la question de
savoir quelle situation de communication est authentique et comment trouver des
situations pertinentes reste centrale, comme le mortre cet appel a communication
pour le XXVe congrés de l'association des professeus de langues des IUT (APLIUT)
en juin 2003, dont le theme est « A la recherche desituations communicatives
authentiques : I'apprentissage des langues par lestaches » :

Cette approche centrée sur I'apprenant est pardirent adaptée aux étudiants
d’'lUT dans la mesure ou elle permet de mobilisectmnaissances existantes, de
renforcer la motivation et de faciliter I'insertigmofessionnelle.

Plutdt que de concevoir son enseignement a partined liste de points
grammaticaux, lexicaux, de fonctions du langagel’autres items a apprendre, le
pédagogue élabore une série de taches ciblessqapptenants auront besoin
d’effectuer dans un « monde réel » a lissue de feumation (présentation
professionnelle, entretien d’embauche et CV, csatien téléphonique, tournage
de spots publicitaires...).

Lors de l'exécution d'une tache bien concgue, lgwenapnts s’approprient
vocabulaire et grammaire tout en se concentrantlsdond et non la forme de la
langue. L’objectif prioritaire n’est plus tant limgstique que communicatif dans
un contexte authentique.

La tache est dans cet appel a communication clairenent une tdche communicative. La
proximité par rapport a I'extrait de Nunan cité supra pour qui I'attention de

I'apprenant doit étre focalisée davantage sur le sens que sur la forme, est flagrante.
Nous allons voir, dans la partie suivante, que la perspective actionnelle permet
éventuellement de donner une réponse a la question d’'un objectif pertinent de la

I'activité communicative dans le cadre d’'un enseign ement de langues. La perspective
actionnelle propose en effet aussi bien une autre \vsée sociale qu’'un autre type de

taches scolaires (et les apprenants peuvent interag pour les accomplir).

4 « La tache communicative [est] une partie du travail en classe qui amene les apprenants a comprendre,
manipuler, produire ou interagir dans la langue cib le, pendant que leur attention est principalement f ocalisée
sur le sens plutdt que sur la forme. La tache devrat également étre compléte et faire sens de maniére
autonome, en tant qu'acte communicatif a part entiere ».
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2.2. Perspective actionnelle

Une nouvelle approche didactique en langues se profile aujourd’hui, qui est esquissée
dans les travaux récents du Conseil de I'Europe (2@1a), et clarifiée par Puren (2000,
2001a, 2001b, 2002a, 2002b, 2003). Cette approche B'oppose pas a l'approche
communicative, mais en differe en plusieurs points. Elle garde la description du
« savoir dans la langue » sous forme d’une grille de compétences qui sont : lire, écrire,
écouter, parler et communiquer. Mais la communicati on n’est ici qu’'un moyen pour
réaliser une tache (sociale). L’action et I'interadion ne sont plus des fins en elles-
mémes, mais visent la réalisation d’'un résultat en langue étrangere. C’est au cours de
ses actions et interactions que I'apprenant est encontact avec des documents oraux ou
écrits authentiques, c’'est avec d'autres « acteurssociaux », qu'il pratique son
expression et qu’il apprend.

2.2.1. La tache dans la perspective actionnelle

Le Cadre européen commun de référence pour legkng

Le Conseil de I'Europe, qui a été a l'origine de I'approche communicative, a continué
a se préoccuper de I'apprentissage des langues. E1996, il publie Les Langues vivantes :
apprendre, enseigner, évaluer. Un Cadre européemmuoa de référencéConseil de
I'Europe 1996 — avec en 1998 une deuxieme édition @vue et corrigée), qui devient,
avec quelques modifications, le Cadre européen commun de référence pour les largues
apprendre, enseigner, évalar 2001 (Conseil de 'Europe 2001a). Cet ouvrage idtingue
une tache « authentique » et une tache « pédagogige ». La tache « authentique »
consiste en une activité quotidienne, dans le cadredu travail, des études ou de la vie
privée :
Les taches ou activités sont I'un des faits cowral® la vie quotidienne dans les
domaines personnel, public, éducationnel et priofassl. L’exécution d’une tache
par un individu suppose la mise en ceuvre stratégida compétences données,
afin de mener a bien un ensemble d’actions fireisans un certain domaine
avec un but défini et un produit particulier (...).alnature des taches peut étre
extrémement variée et exiger plus ou moins d’'aésvangagieres (...). Une tache
peut étre tout a fait simple ou, au contraire, értement complexe (...). Le
nombre d’étapes ou de taches intermédiaires peupkétls ou moins grand et, en
conséquence, la définition des limites d’'une tdon@ée risque de s’aveérer difficile
(Conseil de I'Europe 2001a : 121).
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La tache « pédagogique », en revanche, consiste eane

utilisation de la langue cible dans des activitéstiées sur l'accés au sens, au lieu
de la langue maternelle & la fois plus simple &t phturelle. Ces activités de type
pédagogique sont assez éloignées de la vie téddle besoins des apprenants ;
elles visent a développer une compétence commiueieat se fondant sur ce que
I'on sait ou croit savoir de I'apprentissage ené&éhet de celui des langues en
particulier. [Néanmoins,] (contrairement aux exees formels hors contexte)
[elles] visent a impliquer I'apprenant dans une coumication réelle, ont un sens
(pour l'apprenant), sont pertinentes (ici et maingt dans la situation formelle
d'apprentissage), exigeantes mais faisables (aveéajustement de l'activité si
nécessaire) et ont un résultat identifiable (aimpse d'autres moins évidents dans
I'immeédiat) (Conseil de I'Europe 2001a : 121).

Cette définition rappelle fortement celle donnée dans I'approche communicative : elle
fait référence a la « compétence communicative » ewise I'implication de « I'apprenant
dans une communication réelle ». Elle indique un aspect négatif de I'approche
communicative (qui utilise des « activités éloignées de la vie réelle et des besoins des
apprenants ») et définit les aspects d’'une tache pafaite (la tache doit avoir un sens
pour I'apprenant et étre pertinente dans la situati on d’apprentissage). Cela montre
que les auteurs sont conscients des reproches qui ent faits a [I'approche
communicative (cf. 2.1.2.), et en méme temps cherchent la situatiorde communication
idéale dans un contexte d’'apprentissage de la langwe. De maniere générale, leCadre
Européen Commurlaisse en place I'approche communicative tout en introduisant une
nouvelle perspective, sans vraiment arriver a trancher entre les deux (Zarate 2002b),
ce qui introduit une certaine ambiguité.

Si la présence de I'approche communicative se faitdonc sentir a cet endroit, d'autres
passages de l'ouvrage définissent clairement la tdbe comme une tache sociale,
abordée dans une perspective « actionnelle », visab un résultat et faisant appel a des
stratégies.
La perspective privilégiée ici est (...) de typeoactel en ce qu’elle considére
avant tout l'usager et I'apprenant d’'une langue coendes acteurs sociaux ayant
a accomplir des taches (qui ne sont pas seulenagadieres) dans des
circonstances et un environnement donnés, a l'iatérd’'un domaine d’action
particulier. Si les actes de parole se réalisens das activités langagieres, celles-
ci s'inscrivent elles-mémes a l'intérieur d’acti@rscontexte social qui seules leur
donnent leur pleine signification. Il y a tAche dda mesure ou I'action est le fait
d’'un (ou de plusieurs) sujet(s) individuel(s) quingobilise(nt) stratégiquement
des compétences dont il(s) dispose(nt) en vuerdeniaa un résultat déterminé.
La perspective actionnelle prend donc aussi en teolep ressources cognitives,
affectives, volitives et I'ensemble des capacigpassede et met en ceuvre I'acteur
social(Conseil de I'Europe 2001a : 15).
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Le terme d'« acteur social » avait préalablement déa été employé par trois des
personnes qui ont participé a I'élaboration du Cadre Européen CommurCoste, Moore
et Zarate. Dans un article (Coste & al. 1998), ils ont défini I'apprenant comme un
acteur social, c’est-a-dire un individu qui est engagé aussi bien dans des systémes de
langue que dans des contextes sociaux. Il est hérier d’'un patrimoine et impliqué lui-
méme dans la transmission des valeurs aux génératims qui le suivent. Le modele
n'est alors plus pour I'apprenant de se rapprocher autant que possible du locuteur
natif et de ses compétences, mais d’étre un médiatar, un transmetteur de culture au
sein d’'une société. Le modéle est pour ces auteurselui d’'une médiation de la langue
et de la culture. Or, le Cadre Européen Commuhien qu’il amorce une approche de la
culture par compétences (par opposition a I'approch e précédente par themes), minore
I'objectif social et focalise avant tout sur I'objectif langagier.

La tache, quant a elle, peut étre aussi bien de naire essentiellement langagiéere,
gu’avoir une composante langagiere ou encore étre ron langagiére.

La tache (...) peut étre essentiellement langag@est-a-dire que les actions
gu’elle requiert sont avant tout des activités laggres et que les stratégies mises
en ceuvre portent d’abord sur ces activités langegigar exemple : lire un texte
et en faire un commentaire, compléter un exercteeud, donner une conférence,
prendre des notes pendant un expose€). Elle peuparten une composante
langagiére, c’est-a-dire que les actions qu’eljeieet ne sont que pour partie des
activités langagieres et que les stratégies misesle/re portent aussi ou avant
tout sur autre chose que ces activités (ex. : ctof@mer un plat a partir de la
consultation d’'une fiche-recette).

La tache peut s’effectuer aussi bien sans ou ageans a une activité langagiere,
c’est-a-dire que les actions qu’elle requiert h&veat en rien de la langue et les
stratégies mobilisées portent sur d’autres ordiastions.

Par exemple, le montage d'une tente de camping phasieurs personnes

compétentes peut se faire en silence, s’accompagaetuellement de quelques
échanges oraux liés a la procédure technique, d#edole cas échéant, d’'une
conversation n’ayant rien a voir avec la tdche @ voire d’'airs fredonnés par
tel ou tel. L'usage de la langue s’avére nécedsasgu’'un membre du groupe ne
sait plus ce qu’il doit faire ou si, pour une raisquelconque, la procédure
habituelle ne marche péSonseil de 'Europe 2001a : 19).

Le Cadre Européen Commuprend ainsi en considération, dans le cadre des t&hes
possibles, non seulement celles qui sont avant toutfondées sur I'emploi de la langue
étrangere, mais également tout autre type de tache.LlLa tache effectuée dans une
langue vivante se rapproche du méme coup de n’'importe quelle autre tache qui peut
étre accomplie dans un contexte social donné; au tavail ou a l'université par

exemple.
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Une autre caractéristique de la tache présentée dam le Cadre Européen Commuest
gu’elle est orientée vers un but a atteindre, un probleme a résoudre. Lorsque l'on vise
avant tout une tache langagiére, elle porte sur une production en langue étrangeére ;
or, tout autre type de production peut faire I'obje t d’une tache ainsi décrite.
Est définie comme tache toute visée actionnelld’agteur se représente comme
devant parvenir a un résultat donné en fonctionrdprobleme a résoudre, d'une
obligation a remplir, d'un but qu'on s'est fixé. ppeut s’agir tout aussi bien,
suivant cette définition, de déplacer une armaitécrire un livre, d'emporter la
décision dans la négociation d'un contrat, de faie partie de cartes, de
commander un repas dans un restaurant, de traduiréexte de langue étrangere
ou de préparer en groupe un journal de cléSsaseil de 'Europe 2001a : 16).

Méme si dans le Cadre européen commun pour les langues (Conseil de I'Europe
1996 ; 1998 ; 2001a), la perspective actionnelle £sncore mal dégagée de I'approche
communicative, cette tache sociale « authentique »,qui consiste en un probléme a
résoudre en langue étrangéere, représente I'état aatel dans I'évolution de la cohérence
en didactique des langues, comme le montre Puren (Riren 2002a). En effet, l'unité
didactique a changé au fil du temps. Dans la « méthodologie traditionnelle » (1840 —
1900), elle est déterminée par le point de grammaie traité. Chronologiquement, ce
seront ensuite le lexique (dans la « méthodologie drecte », 1900 — 1910), la culture
(dans la « méthodologie active », 1920 — 1960), Isituation de) communication (en
partie dans la « méthodologie audiovisuelle », 1960 — 1980 puis dans I'approche
communicative, 1980 — 1990), ensuite I'action socike (dans la perspective actionnelle
du Conseil de I'Europe (depuis 1996) qui sont les @talyseurs de la cohérence au sein
de l'unité d’enseignement / d’apprentissage des lan gues étrangeres (Puren 2001b).

Depuis la « méthodologie directe », les périodes somt marquées par une centration sur
le document, « dans laquelle I'enseignant organise des taches d’enseignement de
maniére concentrique a partir et a propos d’'un docu ment unique » (Puren 2002a : 4).
L'objectif était alors de préparer I'éléve au contact avec un document en langue
étrangére. L'approche communicative et avec elle l'objectif communicatif (échange
d’'informations) est apparue lorsque l'objectif est devenu la rencontre de personnes
pendant des brefs séjours (touristiques). Avec la perspective actionnelle, I'objectif
devient celui d'une action commune dans un contexte de travail avec des étrangers.
Devant la quantité de documents en langue étrangeéere aujourd’hui disponibles a

travers le web, la cohérence dans I'enseignement / I'apprentissage ne peut plus
résider dans le document unique, mais dans une tache a réaliser qui permet aux
apprenants «de rechercher les documents, de les déctionner, d'en extraire

I'information utile, de la transformer et de la red iffuser » (Puren 2002a : 4).
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Il nNest pas rare aujourd’hui d’aller travailler a I'étranger, ne serait-ce que pour une
durée déterminée, que I'on habite dans le centre dela France ou que I'on habite a coté
de la frontiére. Ou bien, de traiter avec des fournisseurs a I'étranger. Ou encore, dans
la filiale d’'une entreprise étrangere, de travaille r régulierement avec les personnes de
la maison-meére —via le mél, via la visioconférence ou lors de rencontres physiques De
méme, dans le monde universitaire, un accent grandissant est mis sur la mobilité
étudiante et enseignante. Un des objectifs de la réorme « licence-master-doctorat »
(ou LMD) qui est en train de se mettre en place en France ainsi que dans tout
« 'Espace Européen de I'Enseignement Supérieur » st de faciliter I'échange et
d’encourager les étudiants a passer au moins un senestre de leur cursus dans un
autre pays. Dans ce contexte, la langue devient unmoyen pour travailler et agir
ensemble, et non plus seulement pour communiquer lors de rencontres avec un
étranger.

2.2.2. Historique de la tache sociale

Dans la perspective actionnelle, la langue est conglérée comme un moyen d’action
sociale. On peut trouver d’autres exemples dans ledomaine de I'’éducation ou la tache
sociale est au centre de I'approche pédagogique, etela déja depuis la fin du 1% siecle.

L’initiateur du « learning by doing », démarche tou jours d’actualité, est le philosophe
et éducateur américain John Dewey (1859-1952). Se@remiers écrits datent du
tournant entre le 19¢ et le 20 siécle et remettent en cause la maniére dont
I'enseignement se fait a son époque. En effet, écttil, lorsque les enfants apprenaient
encore exclusivement au sein de leur famille, ils devaient coopérer et assumer des
responsabilités. Le travail avait un sens pour eux, car ils assistaient a tout le processus
qui lui donnait sa signification (Dewey 1960b : 11). Ce sont la les données que cet
auteur souhaite réintroduire a I'école. Les élevesdoivent travailler, et non pas écouter.
lIs doivent pouvoir utiliser ce qu’ils ont appris & I'école dans la vie communautaire
guotidienne, et vice-versa (Dewey 1960b : 75). Il abit donc exister une continuité entre
les activités dans et en dehors de I'école. Le filconducteur de son enseignement sont
en effet les activités sociales, c’est-a-dire celle qui se pratiquent le plus souvent dans
le cadre de la famille (cuisiner, tisser, etc). Le processus et le but de I'éducation sont
identiques (Bertrand & Valois 2000 : 133). Le contau éducatif devrait se baser sur les
intéréts et besoins de I'enfant et sur ses propresinitiatives et non sur la discipline et
'obéissance (Dewey 1960a : 10). Car un €léve qui’Bxpérimente pas lui-méme une
situation mais assiste & une démonstration faite par I'enseignant ne ressent ni I'envie
ni le besoin d’en savoir plus et d’apprendre (Dewey 1960a : 25). Pour résumer, ce qui
importe a cet auteur, c’'est que I'éleve fasse des gpériences concretes, qu'il participe
activement et qu’il apprenne tout en faisant. Le développement individuel passe par
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une expérience dans la société et sert a son tour & vie en société.

En s’inspirant de la pédagogie active de Dewey, et toujours en opposition a la
discipline et a I'enseignement frontal qui sont de mise a I'école de la fin du 1% siécle -
alors que la société, elle, se démocratise -, naite qui est appelé a l'origine en suisse
allemand la Arbeitsschule(école du travajl (Hintereicher 1998). Ce mouvement, qui
dure de 1895 a 1920, considere que seul un travaikcolaire émanent de I'éléve peut
provoquer un apprentissage. Apres difféerentes tentatives de traduction en francais,
c’est celle dEcole activequi s'impose (parallélement, débute la période de la méthode
active pour I'enseignement scolaire des langues). Ce mouwement de I'école active ne
dure en réalité que treés peu d’années (1917-1920)nais le terme en tant que tel trouve
une existence bien plus importante que le mouvement et perdurera dans les années
1920 (et plus exactement de 1919 a 1928) comnsogandans le discours pédagogique
(cf. Hameline & al. 1995). L'école active, donc, est centrée sur I'efant, et prone
I'activité de I'éleve. Or, avec I'industrialisation , la conception du travail est en train de
changer, et avec elle celle de la personne au travih L'école doit-elle désormais
préparer a une profession ou transmettre des connassances culturelles ? L’activité
semble permettre de dépasser ce dilemme. Elle faitla jonction entre le mode de vie de
I'enfant avant son entrée a I'école, celui en dehos de I'école et prépare a ce qui sera sa
vie apres. L'éléve doit travailler avec plaisir, et former ainsi sa volonté ; la passivité de
I'enfant est a éviter a tout prix. L’enseignant doit réussir a impliquer et rendre actifs
tous les éleves de la classe, et cela se fera laypart du temps par le travail manuel.
Certains contemporains de I'Ecole active ne manquent cependant pas de reprocher au
mouvement un certain utilitarisme, et une confusion de I'école avec une pure
préparation aux futures taches professionnelles ou ménagéres (Hameline & al. 1995 :
20-29). C'est la justement I'aspect que I'on récusedans la Arbeitsschule mouvement
dont I'Ecole active est cependant issue. Ferriére, par exempledéclare que l'activité ne
peut étre prescrite par le maitre, mais doit émaner de I'éléve. Il n'empéche que I'Ecole
active rompt avec une considération de I'éducation comme celle de 'empreinte ou du
remplissage d’'un réceptacle vide (cf. Bovet 1919, cité par Hameline &al. 1995 : 30).
Dans l'aprés-guerre, I'Ecole active devient un slogan pour la libre expression de soi et
linitiative autonome. Les personnages importants d e I'Ecole active sont Ferriére,
Claparede et Cousinet.

Célestin Freinet (1889-1966) s'inscrit dans le mouement de la pédagogie nouvelle. I
est influencé a son tour par les idées de I'Ecole ative, et plus précisément par des
auteurs comme Dottrens, Cousinet, Claparéde et Feriére (Audet 1996 : 179). A la suite
d’'une blessure au poumon contractée pendant la Premére Guerre Mondiale, il trouve
une pédagogie conciliable avec son état de santé efjui integre en méme temps ses
convictions socio-politiques : une pédagogie de la participation et de la coopération.
Les deux éléments fondamentaux sont pour Freinet I'individu et la société ; I'individu
(I'enfant) doit respecter la société dont il fait a son tour partie intégrante (tout en étant
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singulier). Individu et société représentent une entité solidaire. Ainsi, la coopération
est préférée a la compétition. Dans un conseil de tasse, les enfants prennent des
responsabilités et apprennent a coopérer. De maniée générale, a travers sa
participation active, I'enfant développe des compét ences communicatives et sociales.
C’est grace a I'éducation que I'enfant développe ses capacités. Et pour Freinet comme
pour Dewey et I'Ecole active, le but de I'enseignement est de préparer a la vie réelle en
société. L'apprentissage n’est pas une fin en soi.lPar exemple, apprendre a lire et a
écrire se fait dans I'objectif d’étre lu par les autres. L'expression et la communication
sont étroitement liées — si bien que Freinet a intoduit I'imprimerie a I'école.
L’apprentissage passe par I'expérience, et I'enfant doit d’abord expérimenter et
tatonner pour que I'imitation ou une aide extérieur e prennent un sens pour lui. Ainsi,
I'enfant intégre de nouvelles connaissances et de muvelles compétences
successivement et par tatonnements.

Pour les différents auteurs ou dans les courants que nous venons de présenter, I'action
est mise au centre. Elle est le moyen d’'un apprentssage qui a son tour poursuit un but
social. Le sujet apprend par la pratique afin de savoir vivre en société. De méme que
dans la perspective actionnelle, I'apprenant — acteur social — accomplit une tache
sociale dans un contexte donné.

2.2.3. Perspective « co-actionnelle co-culturelle »

La tache dans la perspective actionnelle est soci@ non seulement parce gu’elle releve
du contexte social de I'apprenant, mais également parce qu’elle devrait étre réalisée
en société, c'est-a-dire avec d'autres. Pour expliger ce point de vue, nous
empruntons, une fois encore, son argumentation a Christian Puren (Puren 2002b),
parce qu’elle clarifie et cristallise ce qui n’est dit qu’a mi-mot dans la publication du
Conseil de I'Europe.

Selon Puren, donc, une didactique des langues-cultues a toujours aussi bien un
objectif social de référence que des taches scola@s de référence. Comme nous I'avons
dit plus haut (2.1.3.), I'objectif social est ce qe vise I'enseignement, c’'est a dire les
actions que I'apprenant doit savoir faire. Les taches scolaires représentent le moyen
pour atteindre cet objectif, ou autrement dit ce sont les actions données a faire a
'apprenant afin qu’il apprenne a réaliser les actions visées. L'objectif social de
référence a aujourd’hui été défini : il s’agit de savoir travailler ou étudier en langue

étrangere avec d’autres. Ainsi, lorsque la finalité d’'une approche et en I'occurrence de
la perspective actionnelle est de préparer I'apprenant a interagir dans une langue
étrangeére, I'action sociale ne devrait pas seulemen étre la visée, mais aussi le moyen
de l'apprentissage. En d’autres mots, pour établir une adéquation maximale avec la
tache scolaire de référence, les moyens devraient @nsister en une action sociale,

comme l'illustre le tableau 1 ci-dessous.
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Constructions Obijectif social de Activités sociales de Taches scolaires de
didactiques référence référence référence
méthodologie retrouver les valeurs lire traduction
traditionnelle universelles dans les
textes classiques
méthodologie active capacité a découvrir la parler sur / ensemble de taches a
(1920 - 1960) culture étrangere tout lire partir et & propos d’'un
en s’entrainant en document de langue-
langue culture (« explication de
textes »)
approche communicative capacité a échanger agir sur / actes de parole /
(années 1970 — 1990) ponctuellement des parler avec jeux de roles
informations avec des
étrangers
« perspective actionnelle »  capacité a travailler en agir avec actions sociales
du Conseil de I'Europe langue étrangeére et avec

des étrangers

Tableau 1. Apercu historique de la correspondance entre objecti f social de référence et la tache
scolaire de référence dans les différentes approches dida ctiques de la langue-culture. D’aprés
Puren (2002b).

Revenons maintenant a la notion d’'« acteur social » dont il a déja été question ci-
dessus €f 2.2.1.). Devant le contexte didactique que nous enons de décrire,
I'apprenant — ou I'acteur social — devrait ainsi étre une personne qui ne cohabite pas
simplement avec des étrangers, mais qui agit en so@té, c’est-a-dire conjointement
avec d'autres, et cela au cours méme de son apprenssage. Autrement dit, pour
apprendre a agir avec d’autres, il doit accomplir d es activités en groupe, en « co-
action ». « C’est cette dimension d’enjeu social athentique qui différencie la co-action
de la simulation, technique de base utilisée dans lapproche communicative pour
créer artificiellement en classe des situations desimple interaction langagiere entre
apprenants » (Puren 2002b : 62). C'est en agissardgt en travaillant ensemble que se
construisent des conceptions communes. Or, la capaité a travailler en groupe ne
s’improvise que rarement : il est utile de la prati quer et ce non seulement une fois que
'on se trouve dans une situation sociale réelle qui I'exige, mais déja auparavant
lorsqu’on est encore apprenant. Il s’agit donc bien de réaliser une tache en langue
étrangére, mais avant tout, de la réaliserensembleLa perspective actionnelle devient
dans cette optique une perspective co-actionnelle. Et, puisque I'objectif
d’apprentissage est non seulement celui de la langue mais aussi celui de la culture,
elle devient ce que Puren (2002b, 2003) appelle une« perspective co-actionnelle co-
culturelle ». Tout comme dans la pédagogie active de Dewey, de I'Ecole active ou de
Freinet, c’est a travers l'action sociale que les pprenants sont préparés a la vie en
société — cette fois au travail avec des étrangerslls apprennent en faisant, c’est-a-dire
en agissant avec d’autres en langue étrangére en va de la réalisation d’une tache.
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Revenons maintenant sur le schéma reproduit en 2.13°. Des trois zones de
recoupement entre les actions sociales et les tache scolaires (2a « la classe comme
micro-société a part entiere », 2b «la simulation», 2c «la classe comme lieu de
conception et de réalisation d’'une action a finalité sociale »), nous avions dit que la
deuxiéme était largement représentée dans l'approche communicative. Dans la
perspective actionnelle au contraire, si les apprerants accomplissent ensemble une
tache scolaire, l'interaction n’est pas simulée, mas poursuit un but réel de réalisation,
qui fait appel & une organisation et une interaction entre apprenants. Cette approche
didactique implique ainsi une interaction sociale a u sein du groupe-classe (ou au sein
de groupes plus petits). La tdche proposée se situeainsi dans l'aire 2a du schéma.
Mais la tache « actionnelle » peut également donnerlieu a une production qui a une
visée sociale réelle (et ainsi relever de la zone @). Pour prendre un exemple proche de
I'enseignement de Freinet, les éléves peuvent réalser une enquéte, rédiger un article
sur les résultats obtenus et le publier dans un méda d’acces plus large que celui de la
seule classe.

2.2.4. Le CLES met en application la perspective ac  tionnelle

En France, une certification en langues s’appuyantsur une « entrée par les taches » est
en train de se mettre en place. Elle sera présentéeaci en tant qu'illustration d’'une
application possible et actuelle de la perspective actionnelle.

Il s’agit d’'une certification, et les objectifs sont ainsi bien évidemment ceux de

I'évaluation et non ceux de I'apprentissage. Il s’agit dans ce cadre d’évaluer la capacité
de l'étudiant a accomplir une tache en langue étrangére (et non d'acquérir cette

capacité). La tache proposée reste néanmoins de nare sociale (dans le sens ou c’est
une tache « authentique » dans un contexte social @nné, qui est ici celui des études
supérieures). En revanche, elle n'est pas réaliséele maniere sociale (dans le sens ou
elle n'est pas réalisée en interaction avec d’autre étudiants). Elle correspond en cela a
la pratique la plus répandue de I'évaluation au niv eau de I'enseignement supérieur,

qui est celle de I'évaluation individuelle.

Objectifs / motivations

La raison pour lintroduction du Certificat de comp étences en Langues de
'Enseignement Supérieur (CLES) est la constatation d’'une insuffisance de
I'enseignement des langues dans I'enseignement supéeur (Lang 2000). La mission du
CLES est par conséquent de favoriser et de validerla maitrise des langues a
'université, dans les écoles supérieures et dans és IUFM. La certification vise les
étudiants inscrits dans toutes les filieres, c’esta-dire en mathématiques, sociologie,

5 « Figure 1. Relation entre taches scolaires et aiins sociales (Puren 2003) »
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droit, sport, informatique, etc Autrement dit, elle s’adresse notamment aux étudiants
spécialistes d’autres disciplines que les langues.

La France cherche a inscrire sa politigue des langes dans les directives données par
le Conseil de I'Europe. En se basant sur leCadre Européen Commu(Conseil de
I'Europe 2001a), le CLES se sert de la méme référere que les autres évaluations ou
enseignements nouvellement élaborés au sein de I'Euope et cible ainsi une meilleure
lisibilité des compétences en langue étrangére au riveau européen (Springer 2001 :
57). Non seulement au niveau de I'enseignement supéieur en France, mais au niveau
de toute I'Union Européenne, les niveaux affichés commencent a étre connus par les
différents acteurs de l'enseignement des langues étangeres, que ce soient les
apprenants eux-mémes, les professeurs, les évaluaters ou encore les recruteurs dans
le monde professionnel. La ou une note reste relatve et difficile a déchiffrer si aucun
texte explicitant ce qui a fait I'objet de I'’évaluation ne l'accompagne, un niveau
accordé en fonction d’'une échelle largement diffusée — par exemple dans le cadre du
Portfolio européen des langues (Conseil de I'Europe 2001b, Frath 2002) — permet une
meilleure lisibilité des compétences.

Liens avec le Cadre européen commun de référence

Nous avons choisi le CLES comme exemple actuel d’'ure évaluation qui propose une
centration sur les taches, telle qu’elle est ébaucke par le Cadre Européen Commun
(Conseil de I'Europe 2001a). Nous allons en présengr les paralleles avec leCadre
Européen Communcar aussi bien le public d’étudiants que vise la certification, les
degrés auxquels elle fait référence, les descriptims de compétences sur lesquelles elle
se base que, surtout, I'approche par les taches seetrouveront dans le dispositif
d’apprentissage sur lequel portera notre observation. Cette sous-partie traite ainsi le
triple lien entre le CLES et le Cadre Européen Commun

Degrés 1, 2, 3

Le Cadre Européen Commun de Référammraporte six niveaux de langue, qui sont dans

I'ordre croissant Al, A2, B1, B2, C1, C2. Ces niveax représentent aujourd’hui une

échelle largement diffusée, notamment dans le cadredu Portfolio européen des langues

(Conseil de I'Europe 2001b, voir par exemple annexel : chap. 2). L'arrété ministériel

(Lang 2000) prend explicitement 3 des 6 niveaux — test-a-dire les niveaux B1, B2 et C1

— comme référence pour les trois degrés du CLES. Urcommuniqué résume ensuite les

degrés ainsi :

- degré 1 du CLES: «compréhension et restitution al'écrit et a l'oral d’'une
information claire portant sur des themes compatibl es avec les études de
I'étudiant »
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- degré 2 du CLES: «compréhension et restitution al'écrit et a l'oral d'une
information explicite exprimée dans des messages canplexes portant sur le
domaine large de spécialité de I'étudiant »

- degré 3 du CLES : « compréhension écrite et orale d messages longs et complexes
portant sur le domaine de la spécialité de I'étudiant et aptitude de ce dernier a 'y
répondre de maniére aisée et nuancée » (Ministére @ 'Education 2001b).

Déja le degré le plus bas vise a certifier un niveas qui « se situe au-dela du niveau
d’exigence moyen de la langue vivante 1 au baccalawéat » (Lang 2000). Il n’est pas
encore clairement décidé au moment de la rédactionsi chaque degré du CLES sera lié
a un niveau d’études ou non (la correspondance envisagée lors de la premiere phase
expérimentale était la suivante : le degré 1 du CLES pour le niveau DEUG, le degré 2
pour le 2¢ et le degré 3 pour le % cycles). L'alternative serait de permettre aux
étudiants de passer la certification au moment de leurs études ou ils le souhaitent.

Evaluation des compétences en langues

Les descripteurs des compétences duCadre européedistinguent pour chacun des six

niveaux (Al, A2, Bl, B2, C1, C2) les quatre compéteces suivantes: lire, écrire,
écouter, parler/communiquer 6. Les trois degrés du CLES comportent ces mémes
compétences, contrairement a un test comme le TOEIC En effet, le TOEIC est
frequemment considéré comme test standard et lors dune embauche, le résultat a ce
test en anglais sert généralement de référence. Cegndant, ce test évalue uniquement
la compréhension (lire et écouter) et fait 'impasse sur I'expression. Le CLES a pour
ambition d’étre une certification compléte et compl exe. Aux degrés 1 et 2, les quatre
compétences sont évaluées; au degré 3, I'évaluatio de la compréhension est
considérée comme implicite car il est nécessaire qe I'étudiant comprenne les

documents audio, vidéo et textuels pour pouvoir s’e n servir lors de I'expression

(écrire, parler/communiquer), seule notée a ce niveau.

Approche par les taches (une évaluation intégtég activités faisant appel aux différentes
compétences constituent un ensemble).

Un premier certificat axé sur la réalisation d’'une tache en langue étrangére avait été
créé en France sous la forme du Dipldme de Compétewes en Langue (DCL)
(Ministere de I'Education 200l1a). Le DCL est en vigueur dans le monde des
entreprises depuis 1995. L’apprenant y est mis dansune situation professionnelle. Il

6 Le Cadre européen distingue pour I'oral entre les deux compétences « prendre part a une conversation» et
« s’exprimer oralement en continu ». Or, comme il n’est a I'neure actuelle pas certain que le CLES évie a
tous les niveaux la compétence de communication, naus avons ici regroupé les deux compétences orales ene
parlons par conséquent que de quatre (et non de cirg) compétences.

28



2. Une approche didactique centrée séalsation d'une tache en langue étrangére___

doit mettre en ceuvre les compétences en langue de @us ordres pour accomplir la
tache.

Dans le cas du CLES, le contexte social est celuiek études supérieures. Il s’agit pour
I'apprenant de réaliser une tache qui pourrait étre exigée dans toutes les matieres,
telles que la rédaction d’'un résumé, la synthese de documents audio/texte, la
rédaction d’'un article, la présentation d’'un exposé oral, etc Il est évalué sur son
aptitude & accomplir la tache en langue étrangere Puren 2001a : 19).

En vue de sa certification, il est demandé a I'étudiant de lire des textes et d’écouter des
cassettes ou de regarder des vidéos en L2 autour din théme commun. Ces
documents ont été choisis en fonction de la tdche etenue. Ceux sélectionnés en vue de
la rédaction d’'une synthese ou d’'une présentation orale par exemple contiennent des
aspects divers et complémentaires, ou bien opposés,de la thématique centrale. lls

contiennent ainsi tous les contenus nécessaires pou que I'étudiant puisse réaliser la

tache.

Ainsi, le CLES est une évaluation intégrée, ou lesactivités faisant appel aux quatre
compétences (compréhension et expression, orale egcrite) constituent un ensemble,
en interaction les unes avec les autres. Par exem@, une tache souvent utilisée lors de
I'expérimentation est celle de I'exposé oral et d'un écrit précédant I'exposé. Les
consignes peuvent dans ce cas étre : « Prenez conissance des documents oraux et
écrits qui vous ont été remis. Faites une synthésedu theme des documents, rédigez un
résumé et concevez un transparent qui aidera votre auditoire a suivre votre
présentation orale du théme. Vous discuterez ensuite avec un jury du contenu de
votre présentation ». La compréhension des vidéos & textes est orientée vers la tache
finale, représentée par les expressions écrite et @le qui constituent également un
ensemble. Aux degrés inférieurs du CLES, une telletache sera davantage guidée. Les
activités de compréhension (textes a trous, assocition de débuts et fins de phrases,
liste avec les arguments pour et contre un aspect entral du theme, résumé d’'un
aspect central du theme, etc) y orientent I'étudiant, I'aident dans la compréh ension et
sont directement liées au réinvestissement du contenu des documents authentiques
dans les taches de production.

Le CLES est ainsi l'illustration d’'une évaluation e n langues centrée sur les taches.
L’étudiant y réalise individuellement des actions q ui sont toutes subordonnées a la
tache finale et complexe. Méme si une discussion aec un jury peut faire partie de la
certification, I'étudiant travaille seul : il lit s eul, écoute et regarde seul les documents
sonores ou vidéo, il écrit seul et fait son exposéseul devant un public. Le CLES teste
ainsi, comme le font la plupart des évaluations scolaires ou universitaires, I'aptitude
de l'individu — et de lui seul — a travailler, c’es t-a-dire dans le présent cas a réaliser
une tache en langue étrangére. Les compétences etomnaissances testées sont
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individuelles.

Historique

Le CLES n’est a ce jour pas encore mis en applicatin, mais son existence est statuée
dans plusieurs textes officiels. Apres l'annonce officielle du CLES faite par le
Ministére de I'Education Nationale dans un décret d atant du 22 mai 2000 (Lang 2000),
une premiére phase expérimentale de conception et dexpérimentation par un comité
national, sous la direction de Claude Springer (Université Marc Bloch, Strasbourg),
s’est déroulée de février 2001 a janvier 2002. L’epérimentation a donné lieu a un
rapport final (Springer 2002), remis au Ministere.

Le CLES : arrété ministériel du 22 mai 2000

Un texte de Jacques Lang publié dans IeBulletin officielannonce officiellement le CLES
et en définit quelgues termes (Lang 2000). Ainsi, gres une période transitoire de mise
en place ou elle est facultative, cette certificaton devra a terme étre obligatoire pour
tout étudiant, et ce dans deux langues. Le CLES neprévoit pas de préparation
obligatoire. Néanmoins, il est noté que les universités devront proposer des
environnements préparant a la certification, et ce par exemple en ayant recours aux
TICE. Le contenu du CLES est lié au contexte univesitaire :

« Le CLES atteste la capacité des étudiants siséesati'autres disciplines que les
langues d'utiliser une langue étrangeére en liaisorec les études poursuivies »
(Lang 2000).

Les annexes de l'arrété spécifient les 3 niveaux dequalification du CLES (cf. infra),
ainsi que les détails (hombre de documents du sujet durée de I'épreuve, etc) des
guatre compétences testées pour chaque degré, c’esi-dire la compréhension de
I'oral, la compréhension de I'écrit, la production écrite et la production ou l'interaction

orale.

Expérimentation de la conception, passation euétiain CLES (équipe pilote)

Une équipe pilote s’est réunie pour la premiére fois en juin 2000. Elle a, sous la
direction de Claude Springer, appliqué et testé le certificat pour trois langues :
I'anglais, l'allemand et I'espagnol. Un rapport ret racant les principes de base de la
conception des sujets d’évaluation, leur mise en place et les conclusions (voir par
exemple Nissen & Petermann 2002) a été remis au chfede projet qui, aprés discussion
avec les responsables de chaque équipe, a remis efévrier 2002 un rapport groupé au
ministére. Ce qui ressort principalement de la somme des rapports, c’est qu'une
modification de la forme prescrite du CLES dans I'arrété initial du 22 mai 2000 doit
étre envisagée car celle-ci semble trop longue eté regroupement des domaines de
spécialité pose probléeme. La centration sur la tacke, souvent nouvelle méme pour les
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concepteurs, est respectée plus ou moins rigoureusenent en fonction des équipes. De
méme, aucun mode d’évaluation homogene entre les différentes équipes n’a pu étre
trouvé. Une expérimentation supplémentaire avant la mise en place définitive et
nationale de la certification parait donc nécessaire.

Quelle suite ?

Aprés différentes périodes d’incertitude quant a I' avenir de la mise en place du CLES,
ponctuées par des lettres circulaires et interventions a des colloques de membres du
ministére, il semblerait aujourd’hui qu’une nouvell e phase expérimentale prolongerait
la premiére & partir de la rentrée 2003/2004. A la suite d’'une demande originale du
ministére, certaines universités ont cependant déja préparé l'introduction immédiate
de la certification, vu surtout que la passation de la certification avait été annoncée
comme obligatoire pour le concours de professeur des écoles par exemple. S’il semble
donc aujourd’hui que cette certification va bien ex ister et aura un caractéere obligatoire
pour les étudiants, ni la date de sa mise en placeni sa forme finale ne sont encore
déterminées.
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2.2.5. Un dispositif d’apprentissage a distance cen  tré sur la
tache : Babbelnet

La perspective actionnelle est centrée sur I'accompissement d’'une tache. Dans une
certification comme le CLES (tel qu’il se dessine aljourd’hui), cet accomplissement se
fait de maniere autonome. Cela est une des grandedifférences entre une évaluation
et une situation d’apprentissage qui s’inscrivent t outes les deux dans la perspective
actionnelle. Tandis que I'évaluation cherche a conraitre les compétences individuelles
de I'étudiant & un moment donné, I'apprentissage met en place des activités ainsi
gu'un ensemble d’aides destinées a aider I'apprenart a atteindre les objectifs visés :
des objectifs d’apprentissage etin fine d’action sociale. L'une évalue les compétences
alors que l'autre aide a les acquérir. Le CLES exig de I'étudiant — comme cela est
typique pour les évaluations universitaires — de travailler seul. Alors que
paradoxalement, la perspective actionnelle (ou « coactionnelle co-culturelle »)
accorde une importance particuliere a la co-action, aussi bien dans sa visée sociale de
référence qu’en tant que moyen pour apprendre.

Devant ce paradoxe d’'une approche qui favorise I'action sociale dans lI'apprentissage
d'un co6té et une évaluation qui est individuelle de Il'autre, la question qui nous
intéresse est de savoir si le groupe est un bon mogn pour apprendre a accomplir (de
maniere individuelle) une tache complexe de product ion en langue étrangere.

Le dispositif d’apprentissage retenu pour I'observa tion s’appelle Babbelnetll s’agit
d'un environnement sur internet développé par le Service Interuniversitaire de
Ressources pour I'Autoformation en Langues (SPIRAL) de Strasbourg. Le dispositif
s’appuie sur le Cadre Européen Commupour les degrés de compétences retenues
(celles qui sont également inhérents au CLES), s’adesse a distance -via internet — a
un public d’étudiants et propose des tadches complexes de type universitaire. Il a ainsi
des liens forts aussi bien avec leCadre Européen Commuqu’avec le CLES, et s’inscrit
résolument dans une perspective actionnelle. Les t&hes sont réalisées par des
groupes d’étudiants, qui interagissent en vue d’accomplir la tache. Dans le cadre du
présent chapitre qui porte sur une centration sur les taches, nous préciserons
seulement de quel type de tache il s’agit dans ce dspositif, vu que le dispositif sera
décrit plus en détail dans la partie 4.2.

Définition de la tAche dans la perspective actitb@ne

Pour récapituler les différents aspects de la tache décrite dans le Cadre Européen
Commun (Conseil de I'Europe 2001a) que nous avons préserds plus haut (2.2.1.,
2.2.3.), nous proposons la liste suivante :
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1. la tache peut étre langagiére, avoir une composantelangagiére ou étre non langagiére (f.
Conseil de I'Europe 2001a : 19)

2. elle est orientée vers un but a atteindre, un probléme a résoudre, une obligation a remplir ; elle
est « un ensemble d'actions finalisées dans un certai domaine avec un but défini et un
produit particulier » (Conseil de 'Europe 2001a : 121)

3. elle est une tache sociale qui s’inscrit dans un cotexte social et peut étre réalisée seule ou a
plusieurs (cf. Conseil de 'Europe 2001a : 15)

4. elle est « authentique » en ce gu’elle consiste erune activité quotidienne, dans la cadre du
travail, des études ou de la vie privée ; elle s'oppos en cela a la tache « pédagogique »cf.
Conseil de I'Europe 2001a: 121), méme si cette tAchea étre proposée également a des fins
pédagogiques dans un contexte d’apprentissage

5. il s'ajoute un aspect que nous n'avons pas abordé pus haut : elle peut comporter des sous-
taches.

Encadré 1. Récapitulatif de la tache dans la perspective actionnelle

C’est ce que notent les auteurs duCadre Européen Commun de Référegoe spécifient
que :
une tache peut étre tout a fait simple ou, au cirgr extrémement complexe (...).
Le nombre d’étapes ou de taches intermédiaire€peyblus ou moins grand (...)
(Conseil de 'Europe 2001a : 121).

Plus précisément, la taiche complexe se compose de ifférentes étapes successives et
chacune de ces sous-taches a pour but de participea I'élaboration de la tache finale :

Une tache est un travail que les apprenants doivéaliser consciemment au sein
d’'un dispositif défini pour aboutir a un produitigagier déterminé. Une tache
complexe peut elle-méme se composer de plusiebes tpartielles : ainsi, pour
produire le résumé d’'un document écrit, les appnenaevront successivement
rechercher le sens des mots et expressions incneékectionner les idées
essentielles, les articuler entre elles, rédigerendin contrdler la correction

linguistigue en langue ainsi que l'adéquation ddées par rapport au texte
original (Puren 2000 : 1)

Définition de la tAche sur Babbelnet

Le dispositif Babbelnet est développé et proposé pa SPIRAL, un service pédagogique
pour les langues. Le service dépend des trois univasités de Strasbourg et par
conséquent, le public auquel s’adresse le dispositf est un public d’étudiants des
différentes universités et de toutes les filieres. Ainsi (comme pour le CLES) le contexte
« authentique » et donc les taches proposées sur Babelnet relévent de I'enseignement
supérieur. Les taches sont réalisées par des groupg d’étudiants. Le groupe y est vu
comme un micro-systéme a part entiere ou la tache st accomplie en co-action (le
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chapitre 3 traitera plus longuement cet aspect du travail en groupe). Le résultat
demandé est une production en langue étrangere. Comme il s’agit d’'un dispositif

d'apprentissage de langues étrangeres, les taches mposées sont de nature
essentiellement langagiére. L'encadré ci-dessous réapitule la définition des taches
retenue dans le dispositif en question. Les aspectssont présentés dans le méme ordre
que ceux de I'encadré précédent.

La tache dans Babbelnet

1. estessentiellementlangagiére
2. aun but défini et vise un produit : les étudiants réa lisent une production en langue étrangere
3. estune tachesociale : elle est accomplie a plusieurs

4. est «authentique » dans le sens ou il s'agit d’une activité habituelle dans le cadre des études
supérieures

5. est complexe et comporte des sous-taches, qui représentent autah d'étapes au cours de la

production.

Encadré 2. Définition de la tache dans Babbelnet

Les taches de ce type que les étudiants peuvent oypourront accomplir sur Babbelnet
sont la préparation d’un expose, la rédaction d’'un résumeé ou abstract, d'une synthese,
d’'un compte-rendu, d’une note de lecture sur un ouv rage scientifique, la production
d’'une page web comportant un exposé sur un theme donné, etc Le niveau de langue
visé par chaque tache (allant de A2 a C1) est indigué. Pour chaque tache, une fiche
méthodologique précise en quoi elle consiste et quds sont les points importants a
respecter. Comme elles sont toutes composées par desous-taches, une fiche indique
guelles sont ces taches partielles, ou étapes. Sufe site figurent des ressources ou
ensembles de ressources audio, vidéo et textuels qu peuvent servir de base a
'accomplissement de la tache, mais I'étudiant peut également proposer d’autres
documents. D’autres aides sont des fiches de méthodalogie pour la lecture d’article de
presse ou de compréhension d’'un document audio avec des exercices d’application,
des aides lexicales, des dictionnaires et grammaire en ligne, et, bien sdr, un tuteur.
Chaque tache met en ceuvre différentes compétencesqui sont précisées sur le site. Par
exemple, pour rédiger une synthése, I'étudiant doit savoir comprendre des ressources
écrites et sonores, identifier les idées principales dans un document, les hiérarchiser,
rédiger un texte cohérent et maitriser les regles ce la synthese €f. 4.2.).

Si nous avons retenu la synthése comme support a Iexpérimentation et a
I'observation, c’est pour deux raisons : premiérement, cette tache permet de faire
travailler le recoupement entre différents document s ainsi que la rédaction, qui sont
inhérents a d'autres taches complexes; elle travdie donc des compétences
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transversales. Deuxiemement, la production exigée est suffisamment longue pour que
chaque étudiant du groupe doive participer a son él aboration, plus par exemple que
le résumé qui consiste en une rédaction beaucoup pus courte et ou il est plus
facilement possible qu'une seule personne prenne en charge la rédaction.
L’inconvénient, par contre, est que la synthese exge non seulementa priori un bon
niveau de langue (B1 ou B2), mais également un bomiveau dans un tel type de tache,
gue ce soit en langue maternelle ou étrangeére.

Travailler une telle tAche a de toute évidence une visée d’apprentissage plurielle. I
s’agit d’'une part de travailler les compétences langagieres (compréhension écrite et
orale pour comprendre les documents sur lesquels se basent les activités de
production ; expression écrite et orale pour réaliser ladite production écrite / orale). Il
s’agit d’autre part de travailler les savoir-faire pragmatiques et plus généralement
universitaires, puisque dans bon nombre de discipli nes il est demandé a un étudiant
au cours de son cursus de faire un exposeé, un résum@ ou une fiche de lecture par
exemple. Par ailleurs, le sujet sur lequel porte latache peut permettre a I'étudiant de
développer ses connaissances dans la discipline urversitaire concernée. Et,
I'accomplissement de la tache lui permet de s’entrainer a extraire, trier, ordonner et
hiérarchiser les données, et I'aide ainsi a dévelogper ses compétences cognitives. Dans
le schéma ci-dessous (Figure 2), Puren (2001c) indue les quatre exigences que
comporte la réalisation d’'une tache de type CLES, & qui correspond également au
type de tache dont il est question ici. Ces quatre exigences sont d’ordre langagier
lorsqu’elles font appel a la maitrise de la langue étrangére, d’ordre cognitif
lorsqu’elles font appel aux habilités telles qu’ide ntifier, trier et organiser des données,
d’ordre pragmatique lorsqu’elles demandent un emplo i efficace de la langue pour la
réalisation de la tache dans un contexte donné et dordre disciplinaire lorsqu’elles font
appel aux régles et connaissances spécifiques d’'undiliere universitaire donnée (pour
une analyse plus détaillée, voir chapitre 5.2.). Dans le cas ou, comme sur Babbelnet,
les étudiants réalisent une tache ensemble et en gmupe, nous y ajouterions une
cinquiéme exigence : I'exigence sociale, qui se ré&re a la gestion de la vie de groupe,
au partage de connaissances et a I'entre-aide.
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Exigences langagiéres
(correction -> richesse -> adaptation
-> authenticité de la langue)

Exigences disciplinaires Exigences cognitives
(connaissance du domaine et respect (spécificité et complexité des
de ses regles) opérations intellectuelles)

Exigences pragmatiques
(réalisation de la tache, adaptation
aux contraintes, adéquation du
produit a la demande, efficacité du
résultat)

Figure 2. Les exigences d’'une tache dans la perspective actionnelle selon Puren (2001c)

En mettant sur le méme plan la réalisation d’une tache et I'apprentissage des savoir-
faire requis par la tdche, nous nous inscrivons dans la perspective de la théorie de
I'action, selon laquelle c’est en pratiquant que I'on apprend (Warschauer 1997). Cette
conception est également celle au fondement des praéiques introduites par Dewey,

I'école active ou encore Freinet €f. 2.2.2.) et correspond également au point de vue @
Piaget et de Vygotsky (cf. 3.2.). Dans notre cas, I'accomplissement d’'une téhe en
langue étrangere est supposée favoriser aussi bien’apprentissage de la langue que
celui de la réalisation de la tache elle-méme et ctii des capacités cognitives (f. 5.2.).

Différentes formes de taches possibles

Nous venons de présenter le type de taches retenu pur le dispositif Babbelnet. La
tache qui reléve de la perspective actionnelle peutcependant prendre d’autres formes.
Nous les présentons brievement afin de situer les tiches sur Babbelnet par rapport
aux autres taches possibles.

D’apres Puren (2002a), quatre possibilités (modéley de mise en cohérence des taches
existent dans une perspective actionnelle : la proc&dure, le scénario, le projet et le
parcours.
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la procédure « Définition: Série de taches partielles dont la signification d’ensemble dépend
principalement de leur articulation, parce qu’elle permet de réaliser une tache globale aboutissant si a
un produit déterminé, soit & un résultat concret, soit a une « amélioration procédurale » (plus grande
capacité chez les apprenants a reproduire par la site cette méme série de taches) » (Puren 2002a : .6)
Exemple : résumé d'un texte.

le scénario

a) scénario d'unité didactique« Définition : Succession de taches réalisées pades personnages mis en
scene et/ou a réaliser par les éleves, programmée @& maniére logique et chronologique au sein d’'une
méme unité ou d’'une unité didactique a I'autre » (P uren 2002a : 7).

b) scénario d'évaluatiorx Définition : « Simulation constituée de I'enchainement d’'une série de taches
communicatives entreprises en vue d'aboutir a I'accomplissement d'une mission complexe en
fonction d’un objectif donné » (DCL, 1994 « Dipléome de compétence en langue ») » (Puren 2002a : 7)

c) scénario pédagogigue Définition : Fiche technique destinée aux ensegnants, qui leur fournit la
totalité des informations et conseils leur permettant de réaliser un projet éducatif (voir ci-dessous « le
projet ») : discipline concernée, objectifs et comptences visées, théme, prérequis, ressources
disponibles, dispositifs a mettre en place, tadches a accomplir par l'apprenant, instruments
d’évaluation, suggestions de réinvestissement » (Puen 2002a : 7).

le projet « Définition : En pédagogie, le projet est un enemble de taches impliquant trés fortement un
collectif d’éleves en vue de la réalisation d’'un produit déterminé sur une durée relativement longue

(quelques semaines, quelques mois, voire une annéeentiere). Il existe une démarche-type, mais
'ensemble des taches effectives est de type résofltion de problémes, c'est-a-dire qu'il n'est pas
strictement programmable parce qu'il exige des ajustements constants de la part des acteurs eux
mémes » (Puren 2002a : 7). Exemple : réalisation dne enquéte, préparation d’'un exposé a présenter ax
autres éleves de la classe, préparation d’un séjoura I'étranger.

le parcours « Définition : Ensemble des dispositifs mis en ceuwe, des ressources utilisées et des taches
réalisées par les apprenants eux-mémes au cours d'nme séquence d'apprentissage en fonction de leur
marge d’autonomie disponible. Contrairement aux deu X premiers — « procédure » et « scénario »-, l¢
concept de « parcours » est donc orienté exclusivenent vers I'amont(c’est ce qui a été fait effectivement,
et non ce qui était programmé ou planifi€) et vers I'apprentissagec’est le trajet effectivement réalisé par
les apprenants eux-mémes, l'itinéraire qu'ils ont effectivement parcouru. Dans certains cas, ce parcous
individuel ou collectif est aménagé de maniére si directive qu’il sera identique au circuit préalablem ent
prévu par I'enseignant ou le matériel didactique ; Dans d’autres cas, a l'inverse, I'enseignant ou le
matériel ne proposent que du matériel « brut » qui ne prendra sens que dans le trajet qu'y effectuerort
les apprenants » (Puren 2002a : 7).

Encadré 3. Modeles de mise en cohérence des taches dans laperspective actionnelle (Puren
2002a)
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Le type de tAches proposé sur Babbelnet est selon ette catégorisation un mélange
entre la « procédure » (elle représente une articubtion entre plusieurs sous-taches,
toutes orientées vers la production finale et en méme temps vers un apprentissage de
la réalisation de ce type de tache) et le « projet (il s’agit d’'une activité de groupe a
relativement long terme. D’un point de vue cognitif , la tache peut étre qualifiée de
« résolution-probleme » et, méme si des étapes nécssaires pour sa réalisation peuvent
étre dégagees, la maniere dont elle sera faite rest variable). Or, lorsque I'on prend en
considération la mise en sceéne de la réalisation dela tache dans le dispositif, avec les
aides et les ressources qu’elle prévoit ¢f. 4.2.), on la désignerait plutét de scénario
pédagogique.

Le type d'activité sans doute le plus connu en langue étrangere qui intégre des
ressources sur internet est le WebQuest En février 2000, le site web officiel
(http://webquest.sdsu.edu) comptait presque 2000 vi siteurs tous les jours. Des
articles sur la création et [l'utilisation d'une « cyberenquéte », voire sur |'étude
scientifique des principes d’apprentissage inhérents commencent également a voir le
jour en France (Catroux 2003). UnWebQuestest une enquéte qui S’articule autour
d’'une tache de production a partir des ressources trouvées sur le web. Le concept a
été développé en 1995 par Bernie Dodge et Tom Marchde l'université de San Diego’.
Lors de l'activité, I'accent est mis sur l'utilisat ion de l'information et non sur sa
recherche. Les taches demandent de la part de I'appenant une compréhension et une
analyse du contenu. Il existe de nombreux exemples pour des WebQuestsde courte
durée (d’environ 3 cours)8, mais peu d’activités de longue durée (d’au moins une
semaine) ont été développées. Tandis que lors d’'uneactivité a court terme, il s’agit
pour I'éleve seulement de comprendre les ressources il doit, lors d’'une activité a long
terme, analyser un ensemble d’informations, les synthétiser et les réutiliser dans le
cadre d’'une production accessible (en ligne ou hors ligne) aux autres éleves de la
classe et a laquelle ils peuvent réagir.

Un WebQuesteprésente le plus souvent un jeu de réle et une ativité de groupe, faite
dans le cadre d'une classe — via ordinateur ou en drect. Par exemple, dans le cas
d’une activité longue, il peut s’agir d’'un personna ge simulé que les éleves, apres s'étre
documentés sur le personnage, peuvent interviewer via internet. Prenons deux
exemples d’activités dans le cadre de I'enseignemer des langues :

- Exemple 1: Un jeu de survie en groupe dans le Grard Canyon?®, axé sur la
communication orale entre les personnes qui participent au voyage simulé. Les
participants doivent planifier le voyage pour un no mbre de jours donné avec
un budget limité. lls se trouvent ensemble dans une classe pendant gu'ils
consultent les données nécessaires sur le web.

7 Cf. http://fedweb.sdsu.edu/courses/edtec596/about_w  ebquests.html
8 Cf. http://webquest.sdsu.edu/webquest_collections. htm
9 http://lwww.iei.uiuc.edu/travelsim/
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- Exemple 2: La conception d'une brochure a partir de documents sur
Valencel0: plusieurs éleves choisissent chacun un personnag, dans la peau
duquel ils vont chercher de l'information sur la vi lle, correspondant aux
centres d'intérét du personnage. La brochure quils vont ainsi participer a
élaborer doit servir a convaincre les autres élevesde la classe que cette ville

vaut bien un voyage.

Les WebQuestst le type de taches proposé sur Babbelnet sont riativement proches.
Dans les deux cas, il s’agit d’'une production en langue étrangere qui se sert de
ressources sur le web, voire qui passe elle-méme pa internet (communication /
publication en ligne). Or, contrairement au WebQuestil ne s’agit sur Babbelnet, sauf
dans le cadre des chats « d’échauffement », pas dgeux de réles, car ceux-ci obligent
une personne a avoir et a défendre des avis qui nesont pas les siens. De plus, la
production finie n’a pas sur Babbelnet la vocation de stimuler la conversation ou la
discussion ; c’est plutdt pendant et pour son élaboration que la négociation doit avoir
lieu. Pour faire court, on pourrait I'exprimer ains i: non pas communiquer pour
communiquer comme dans I'exemple 1, ni produire pou r communiquer comme dans
'exemple 2, mais communiquer pour produire.

BN

A la fin de la partie sur les critiques formulées par rapport a I'approche
communicative (2.1.2.), nous avons fait référence ala revendication formulée par
Poteaux (1998) que [I'éleve devait communiquer en apprenant plutdt que de
communiquer pour apprendre a communiquer. La perspe ctive actionnelle ne nie pas
'importance de la communication mais ne la place pas non plus dans son centre. Et
peut-étre est-ce justement en déplacant son objecfi (de la communication a la
réalisation d’'une tache) qu’elle donne une réponse aux questions posées dans le cadre
de l'approche communicative : c’est lorsque la communication n’est plus une finalité
en tant que telle qu'elle prend tout son sens. C’'e¢ en construisant quelque chose
ensemble que les personnes ont besoin d’échanger, d communiquer et d’interagir.

10 http://asterix.ednet.Isu.edu/~ylou/4507/WebQuest20  01-3/Beatrizladowebquest/valencia.html
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2.3. Conclusion du chapitre

Dans ce chapitre, nous avons tout d’abord décrit dans ses grandes lignes I'approche
dominante aujourd’hui en didactique des langues qui est 'approche communicative.

Elle a été, tout comme une autre approche qui est @ train d’émerger, initiée par les

travaux du Conseil de I'Europe. Cette autre approche est la perspective actionnelle.
Dans la perspective actionnelle, la langue est conglérée non plus comme un
instrument de communication ou d’information, mais comme un instrument d’action,

voire d’action sociale. Elle vise la capacité de lapprenant a interagir en langue

étrangeére, dans un contexte social authentique comne celui du travail, des études ou
du quotidien et a travailler en langue étrangere. L a co-action entre apprenants semble
des lors représenter un moyen adéquat pour les préparer a cette interaction sociale.

L’idée de recourir au groupe pour favoriser I'appre ntissage n’est pas nouvelle. Elle est
soutenue par un nombre important de théories et de recherches qui seront abordées
dans le chapitre suivant. Elle rencontre néanmoins un succes grandissant ces
dernieres années avec lintroduction de [I'apprentissage collaboratif dans des
formations a distance. C’est également le mode de tavail retenu dans le dispositif sur
lequel sont basées nos observations : un groupe y ecomplit des taches dans un
environnement et avec des aides donnés, et notammem avec le soutien d’'un tuteur.

Face au groupe comme moyen d’apprentissage dans cesformations, on rencontre
régulierement des évaluations qui se font de maniére individuelle. Nous avons
montré comme exemple le CLES, qui est I'évaluation envisagée pour le dispositif
retenu. Notre question de recherche sera ainsi de avoir si le travail en groupe tutoré
sur une tache permet d’acquérir les compétences indviduelles requises pour la
réalisation autonome d’un tel type de tache. Par conséquent, bien que la visée de la
perspective actionnelle soit sociale, nous allons &aluer I'apprentissage individuel des
sujets dans le dispositif et sur un type de tache (a synthése) donnés.

En parallele, une autre question va nous préoccuper: celle de savoir si le dispositif
pédagogique proposé, avec ses composantes humainegnatérielles et pédagogiques, y
compris la réalisation en groupe d'une tache a distance, représente une solution
adéquate pour I'apprentissage de I'accomplissement de ce type de tache en langue
étrangere.

4C



Chapitre 3. Apprendre en groupe a distance

Le groupe est depuis longtemps déja un moyen apprédé pour renouveler

I'enseignement. En s’inspirant du courant de I'Ecole active, Freinet veille a la
continuité entre école et vie réelle en société ; li crée ainsi le courant de «I'école
moderne francgaise ». Pour lui, I'activité en groupe est le moyen non seulement pour
réaliser des projets, mais surtout pour apprendre a vivre en groupe. Ainsi, tout

comme dans le mouvement coopératif scolaire de la in du 19¢ siecle, I'objectif
poursuivi est avant tout social. Or, le groupe peut également étre apprécié en tant que
moyen cognitif. Lewin (1964) par exemple montre que l'interaction sociale permet de
diminuer la résistance au changement et permet aing de construire des structures
cognitives nouvelles. Le groupe sert ainsi non seulement a apprendre a vivre en
groupe, mais également a apprendre tout court. Nous accordons une importance
toute particuliére au groupe comme moyen d’'apprenti ssage cognitif.

Avec [l'amélioration des moyens de communication num ériques, la FAD a
redécouvert et intégré la pédagogie de groupe et naus assistons actuellement a une
véritable expansion du travail de groupe dans ce domaine. Or, les références
théoriques restent globalement les mémes pour I'eneignement a distance que pour
I'enseignement en face-a-face. C’est pourquoi, apré avoir décrit et défini ce qu'est la
formation a distance (3.1.), ce chapitre tentera das un deuxiéme temps de mettre en
lumiére les grands courants de pensée en lien aveda construction sociale de la pensée
— qui sont également a l'origine de nos hypotheses(3.2.). Dans un troisieme temps,
nous exposerons les aspects plus spécifiquement lié a la FAD en groupe (3.3.).

3.1. La formation a distance

La formation a distance est une formation médiatisée, en ce qu’elle passe par l'usage
d’'un média qui s’interpose entre les différents acteurs et véhicule leur interaction.
Etymologiquement, média! signifie intermédiaire et moyen de liaison. Il dés igne donc
ici plus particulierement le canal de transmission, et se distingue en cela du support
physique qui véhicule le message!2 Or, le terme le plus fréquemment utilisé depuis
guelques années dans le contexte de I'apprentissageet de la formation a distance est
celui de TIC(E) (Technologies de [lInformation et de la Communication (dans
I'Enseignement)) ; en effet, les TICE représentenie support technologique qui permet
I'existence du canal de transmission, le meédia.

11 Nous utilisons cette forme également au singulier, plutdt que le singulier latin ‘médium’.
12 « La télévision est un médium, I'écriture ou I'imp rimerie est un médium, mais le cable, les ondes
hertziennes, le livre en sont respectivement les sipports physiques. » (Marot & Darnige 1996 : 7)
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Ces médias qui rendent possible la formation a distance la conditionnent en méme
temps. lls orientent la maniere de présenter un cortenu, ils facilitent différents types
d’apprentissage en fonction des supports qu'ils utilisent, ils présentent ou non la
possibilité d’un feed-back, immédiat ou différé, su r I'action de I'apprenant et peuvent
ainsi faciliter 'apprentissage, ou encore ils permettent ou non la communication entre
apprenants ou entre apprenant(s) et formateur. Ainsi, Moore note a propos des
médias de télécommunication hautement interactifs (highly interactive
telecommunications media) :

Their use has added the possibility of faster glieowith the teacher and, by
computer conferencing, more individual dialogue.e§é¢h media provide less
structured programmes than the recorded or prineiactive media(Moore
1993: 32).

Il convient de distinguer, avec Linard (1996 : 154) entre médiatisation (qui correspond
a une « mise en forme des supports de représentation pour I'acces a l'information ») et
médiation (qui vise a aider I'apprentissage), méme si les deux sont évidemment liées
dans le cadre d’'une formation. En effet, le mérite de la FAD est que

la médiatisation technologique (...) [y] est develioecasion de repenser la
médiation humaine de l'apprentissage selon un meveent radical : du péle

« enseignement », vu du c6té de I'expert, au palgprentissage », vu du cote de
'apprenant(Linard 1996 : 254).

3.1.1. FAD : Apercu historique

Bates (1995) ainsi que Marot et Darnige (1996) dishguent trois générations dans la
formation a distance. Elles sont toutes liées de pes aux support matériels, voire
technologiques, de leur époque et a la médiatisation qu’elle permet.

Premiere génération : Enseignement par correspasdan

La toute premiere forme de la formation a distance (FAD), I'enseignement par
correspondance, est née au milieu du 19 siecle avec le timbre. Ceux qui ne pouvaient
pas participer a des cours présentiels — par exempé les enfants qui ne pouvaient pas
aller a I'école a cause des effectifs trop importarts, ou bien ceux qui habitaient loin de
I'école — ont ainsi pu recevoir des cours écrits. Lévolution des techniques
d’'impression a permis I'existence de manuels, mais aussi d’envoyer des lettres et
imprimés par la poste. Depuis le tout début, le dév eloppement technologique a donc
influencé et conditionné la formation a distance. L es premiers établissements de FAD
ont vu le jour dans la seconde moitié du 1% siécle ; un exemple pour cette génération
est le CNED (Centre National d’Enseignement & Distance), qui s’est d’abord appelé
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« Centre National d’Enseignement par Correspondance ». L’objectif de la formation a
distance était depuis le début de faciliter I'accés au savoir pour tous.

Deuxieme génération : Pluralité des médias

Les médias se sont ensuite diversifiés. Depuis lesannées 1960, on commence a utiliser
a c6té du papier des cassettes audio, des cassettegdéo, la radio et la télévision, ainsi
gue des la fin des années 1980 des ressources numéues. Les ressources sont
maintenant spécialement concues pour la FAD, ce quin’était pas le cas auparavant. Le
tutorat est introduit, qui représente une médiation entre I'apprenant et I'enseignant.
L'Open University britannique représente typiquemen t cette deuxieme génération.
L’adjectif « open », qui se traduit littéralement p ar « ouvert » en francais (on parle
alors de Formation Ouverte et A Distance (FOAD)), recouvre trois aspects. Ce sont 1.
un acces matériel facile, qui consiste souvent en me délocalisation de la formation a
domicile, dans l'entreprise ou dans une centre de ressources; 2. un acces
institutionnel sans dipldme et 3. un caractére flexible et souple, ce qui signifie par
exemple une gestion autonome du temps de formation, qui se traduit par une
souplesse des horaires et de la durée des séquencesf. 1.1.2.).

Troisieme génération : Médias de communicatiorpregie

La formation a distance ne répond plus seulement a un éloignement géographique
important ou des effectifs trop importants de I'éco le, mais permet également d’éviter
les longs déplacements dans les zones urbaines aveaine circulation automobile
dense, ou de proposer une solution aux personnes aynt des objectifs d’apprentissage
tres ciblés. Grace a l'apparition et a I'amélioration des outils de communication
(téléphone et fax, puis a partir des années 1990 lecourriel, le chat le forum de
discussion, l'audioconférence, la visioconférence, etc.), une interaction directe entre
I'enseignant et I'apprenant ou bien entre les différents apprenants est rendue possible.
L’interaction se fait alors d’individu a individu, d’individu (enseignant) a un groupe
ou bien d’'un groupe a un autre groupe. L'utilisatio n de la visioconférence, a laquelle
va se référer la partie 4.1. de ce travall, s’inscit clairement dans ce que Bates appelle la
troisieme génération de la formation a distance.

Une quatrieme génération ?

En 2000, le gouvernement francais a lancé un appeld’offre en vue de stimuler la
création de formations a distance et de soutenir les dispositifs existants. Les premiers
étudiants ont pu s’inscrire dans les « campus numériques » deés la rentrée 2001. Ces
environnements se définissent comme

des dispositifs de formation en modules, répondatés besoins bien identifiés,
combinant les ressources du multimédia, linteratdi des environnements

43



3. Apprendre en groupe a distance_

numériques et I'encadrement humain et administratiféecessaire aux
apprentissages et a leur validatigMinistére de I'Education Nationale 2001c).

Une définition du dispositif de formation donnée pa r Pothier (2003) éclaire et
complete bien la citation qui précede. Elle décrit le dispositif comme

un ensemble de procédures diverses d’enseignerménble d’'apprentissage,
incluant moyens et supports, construit en fonctaiaon public (et éventuellement
d’une institution), d’objectifs et de conditions tdavail particuliers. Les buts d’'un
dispositif sont de répondre au mieux a des demaraté&es et d’individualiser le
travail grace a la flexibilité du systéme ainsi @jua variété des supports
(utilisations des TICE) et des modalités (travadrgonnel, tutorat, séances en
groupe)(Pothier 2003 : 81).

Si le Ministére met bien en avant le caractere innovant des campus numeériques, leur
description n’introduit pourtant pas d’élément nouv eau par rapport a la troisieme
génération de la formation & distance. Les atouts du multimédia continuent a étre
soulignés, par exemple ceux d’'une souplesse au nivau de lI'espace et du temps —
c’est-a-dire une facilité d’acces a la formation etle choix du rythme de I'apprentissage.
De méme, lindividualisation, sous forme d'une répo nse ciblée aux besoins de
I'étudiant en représente un atout constant. Elle va de pair avec une responsabilisation
de l'apprenant, qui est décrit comme un acteur autonome. Le Ministére insiste
également sur I'adaptabilité du dispositif, mais qu i passe explicitement davantage par
'Homme que par les technologies ; les forums et les chats par exemple rendent le
contact avec les autres acteurs de la formation (lenseignant, le tuteur ou les autres
apprenants) facile. Comme dans la troisieme génératon, I'apport des technologies ne
se situe donc pas uniqguement au niveau des caractéistiques du multimédia (c’est-a-
dire de permettre de rompre l'unité de lieu, 'unit é de temps et l'unité d’action ainsi
gu’'un feed-back automatique), mais surtout au niveau de linteraction humaine a
distance.

Si cette présentation des campus numériques ne se @tingue pas des formations a
distance de la troisieme génération, elle a pourtart ceci de particulier gu’elle se limite
exclusivement a internet comme média autant des resources matérielles que de
I'échange entre les participants de la formation. En effet, 'Education Nationale
francaise a surtout pour objectif de rattraper un retard au niveau international en
matiere de formation a distance basée sur les nouvdles technologies. Tandis qu’en
France, la formation a distance concerne encore unepopulation relativement faible,
elle s’est largement répandue aux Etats-Unis ou auCanada. (Delwasse & Jarrige 2000).

Si ces dispositifs sont appelés des «campus», c& parce qu’ils concernent
exclusivement I'enseignement supérieur, et plus précisément les universités, les
grandes écoles, les Instituts Universitaires de Tetinologie (IUT) et de Formation de
Maitres (IUFM). L'appel d'offre s'étend des 2002 explicitement, au-dela des
formations a distance a proprement parler, également a des « cours en ligne » ou des
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environnements de bureautique personnalisés pour les étudiants inscrits en présentiel
(Ministére de I'Education Nationale 2002). Sous I'appellation « formation a distance »,
nous ne faisons cependant pas référence a ce type & mise a disposition de supports
numériques. lIs ne représentent en effet pas de dipositifs de formation a part entiere
et en constituent tout au plus des outils.

Pour résumer, il ne nous semble pas que les rares ltangements récents permettent de
parler d'une quatrieme génération de la FAD. On constate seulement une préférence
pour le travail en groupe (cf chapitre 3), qui profite des possibilités d’inter action

humaines que les technologies offrent ; de plus, les dispositifs ont tendance a recourir
exclusivement a internet et a laisser de coté les gpports hors ligne (numériques

comme le CD-Rom ou la disquette et non numériques comme le livre ainsi que la
cassette audio ou vidéo).

3.1.2. FAD : définition

Formation a distances. enseignement a distance ?

Fréquemment, le terme formation est distingué de celui d’enseignementet I'on associe
alors la « formation » a la formation continue ou a la formation d’adultes, tandis que
I'« enseignement » se référe a la formation initiale (cf. par exemple Marot & Darnige
1996). Or, cette derniere notion souligne déja la onfusion qui peut par ailleurs exister
dans la définition de ces deux mots : la « formation initiale » s’appellerait autrement
« enseignement ». Elle comprend pourtant bien le ma « formation », et ce n'est la
gu’un exemple parmi tant d’autres (voir aussi par e xemple Bernard 1999). Nous avons
choisi de ne pas nous positionner dans ce débat, ed'utiliser indifferemment les deux
termes formation et enseignement. De la méme maniee, nous utilisons sans
distinction formation a distance (FAD) et enseignem ent a distance (EAD).

La Formation Ouverte et A Distance (FOAD)

Le terme de formation ouverte est trés fréquent dans le contexte anglo-saxon. En effet,
en anglais, les termesdistance educatioou distance teaching and learnif{@u encore e-
learning) d’un coté et open learningle l'autre sont clairement distingués. Tandis que les
premiers désignent la non coprésence physique de lenseignant et des apprenants, le
deuxiéme signifie une formation flexible, qui donne I'acces le plus large possible au
savoir. Ce peut étre aussi bien l'acces administratf (n’exigeant pas de diplome

d’entrée) que le mode de travail (modulable et & des horaires et endroits divers), qui

sont « ouverts ». Nous estimons avec Keegan (1996 28) que I'enseignement ouvert
peut se dérouler aussi bien en coprésence des actas qu’a distance. Néanmoins, c’est
la naissance des universités ouvertes qui a largemat contribué au développement de

'enseignement a distance en Grande Bretagne, et le deux termes y sont encore
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aujourd’hui utilisés de maniére conjointe (« open and distance learning »). En
revanche, en France, pays habitué plutét a I'enseigiement par correspondance qu’a
I'enseignement ouvert, le terme ouvert n'est pas fréquent, mais on I'y rencontre
néanmoins de plus en plus. Dans le cadre des appelsd’offre pour les campus
numériques par exemple, le Ministere francais parle de FOAD et non de FAD
(Ministére de I'Education 2001c). Lorsque le terme est utilisé en francais, il prend le
sens de I'« open » anglo-saxon.

Ainsi, pour Marot et Darnige, « la notion de format ion [ouverte et] & distance est un
mode de formation qui vise a réduire de maniere sig nificative les contraintes pour les
apprenants ». lls énumérent les différentes caractéistiques d’une formation ouverte,

qui sont :

BN

[la] souplesse dans le mode d’organisation [se festant a travers] la
délocalisation de la formation (& domicile, daestieprise, dans des centres
ressources), la gestion autonome du temps de fiorm@ouplesse des horaires et
des durées des séquences de formation), la lilaerdde rythme de progression et
d’acquisition des savoirs et savoir-faire, la nisétrquasi totale du parcours de
formation en fonction des contraintes personnedtedu dispositif de formation
(Marot & Darnige 1996 : 9-10)

La formation a distance aujourd’hui

Nous définissons pour I'époque actuelle la FAD comm e une formation dans laquelle
les apprenants et le formateur ne sont pas physiquement coprésents3. Les supports
matériels (numeériques) ainsi que linteraction y sont médiatisés par les TICE, ce qui
distingue cette forme de formation notamment de [I'e nseignement par
correspondance, outil fort répandu dans la premiére génération et encore
partiellement aujourd’hui. La FAD se déroule dans | e cadre d'un environnement

pédagogique en ligne dans lequel I'apprenant bénéficie, outre les aides et outils
matériels, de 'accompagnement d’un tuteur. Elle exclue ainsi I'autodidaxie a distance
(Wolf 1994 : 1557, Jézégou 1998 : 54). La FAD s’oppe notamment a I'enseignement
présentiel — réunissant les différents apprenants & le formateur dans un méme lieu, a
un méme moment —, méme si beaucoup de dispositifs ont aujourd’hui mixtes, c’est-

a-dire qu'ils intégrent aussi bien des éléments a dstance que des réunions en
coprésence des acteurs.

Les formations a distance ainsi définies peuvent étre réalisées sous différentes formes.
Celles que l'on rencontre sont des autoformations accompagnées, des formations
individualisées (délivrées par exemple par les AFPA) ou encore — et méme

13 définition AFNOR X50-750-2, 1994 : Les formations adistance sont « des systémes de formation congus pur
permettre a des individus de se former sans se déphcer dans un lieu de formation et sans la présence
physique d’'un formateur ».
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principalement dans le cadre des campus numériques — des coopérations entre les
apprenants.
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3.2. Développement social de l'intelligence (ou:a pprendre avec
les autres)

Le rble d'autrui dans le développement de l'intelli gence a été souligné, depuis le
début du 20e siécle, par un certain nombre d’auteurs. Qu'ils s’intéressent davantage
au réle du tuteur ou a celui des pairs dans I'appre ntissage, ils ont tous en commun de
voir dans le contexte social, et tout particulierement dans l'interaction sociale, un

élément fondamental dans la construction des savoirs et savoir-faire individuels. Or,

comment l'interaction sociale peut-elle favoriser |’apprentissage ? Certains auteurs
(comme Vygotsky, Wertsch, Bruner et Winnykamen) se préoccupent avant tout de

I'imitation comme facteur de développement individu el. D’autres (surtout les
membres de I'Ecole de Genéve) accordent une importace particuliere au conflit

socio-cognitif comme source de progres. La coopéraion non conflictuelle est un autre

type d’'interaction qui peut bénéficier a 'apprenti ssage.

3.2.1. Apprendre par imitation dans une relation de tutelle

Un des premiers a avoir mis l'accent sur la nature sociale de l'apprentissage est
Vygotsky. Il est devenu aujourd’hui une référence i ncontournable des que I'on évoque
le facteur environnemental dans le développement individuel. Certains de ses
successeurs, dont notamment Bruner, ont cependant nsisté davantage que lui sur
'importance de I'imitation dans I'apprentissage.

Vygotsky — ou : I'interaction avec les autres est a u fondement de tout
apprentissage

Vygotsky (1896-1934) se distancie de la psychologieléveloppementale de son époque
en mettant en avant l'importance de [I'environnement socio-culturel pour le
développement des processus mentaux supérieurs chez’enfant. Il s'inspire pour cette
idée d’'une genese sociale de la pensée aussi bien ed Spinoza que du marxisme
(Bronckart 1985 : 14). Il s’agit la de I'idée centale de sa théorie.

Le lien entre langage et pensée

Dans son ouvrage Pensée et Langagaatant de 1934 pour la version originale russe et
de 1985 pour la traduction francaise), Vygotsky s’intéresse avant tout au réle du
langage dans les médiations humaines et ce livre rdlete son « analyse génétique des
rapports entre la pensée et le mot » (Vygotsky 198% : 28). A ce titre, il S'interroge sur
la signification du mot et sur son lien avec le mot lui-méme. D’'un point de vue
linguistique, la signification donne son existence au mot, car c’est elle qui le distingue
d’'une simple suite de sons. D’un point de vue psychologique, la signification est une
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généralisation, ou autrement dit un concept. La for mation d’un concept est un acte de
pensée, et « par conséquent nous sommes en droit deonsidérer la signification du
mot comme un phénomeéne de la pensée » (Vygotsky 198a : 321).

Ainsi la signification du mot est a la fois phénoméverbal et phénomene
intellectuel (...). La signification du mot est un gfomene de la pensée dans la
mesure seulement ou la pensée est liee au motanée dans le mot — et
inversement elle est un phénomene du langage @ansesure seulement ou le
langage est lié a la pensée et éclairé paivsitotsky 1985a : 322).

La pensée verbale se réalise grace a la significath du mot, ou autrement dit, elle a
pour unité de base la signification du mot.

Vygotsky insiste sur le fait que, contrairement a ce que I'on pensait jusque-la, le mot et
sa signification ne sont pas liés par une associatbn qui peut uniquement s’enrichir ou
au contraire s’affaiblir, mais jamais étre modifiée profondément. La signification du
mot n’est ni constante, ni immuable. Il ne s’agit pas d’'une association entre les deux
éléments. Mais la signification du mot

se modifie au cours du développement de I'enfdig. \E&rie aussi avec les
différents modes de fonctionnement de la pens@st Ghe formation plus
dynamique que statiqu®ygotsky 1985a : 328).

Si la nature interne de la signification du mot peut changer, cela signifie que «le
rapport de la pensée et du mot se modifie lui aussi » (Vygotsky 1985a : 328).

Le fonctionnement mental prend selon Vygotsky deux formes différentes. Ainsi, il

existe les processus mentaux €lémentaires, qui sontdus a I'héritage génétique et a
'expérience directe avec les objets. Les autres mcessus mentaux (par exemple
I'attention et la mémoire) sont supérieurs ; ils vo nt de pair avec le développement de
la fonction symbolique et surtout avec I'acquisitio n du langage.

La médiation sémiotique

Le langage joue, nous venons de le voir, un réle pimordial dans la théorie de

Vygotsky. En effet, cet auteur considéere les signesverbaux comme étant les outils
cognitifs de 'Homme. lls sont les plus importants des instruments grace auxquels
I'interaction sociale peut avoir lieu et c’est a travers elle que les processus mentaux
supérieurs individuels se construisent.

En effet, toute activité humaine est socialement mé&iatisée. L'activité physique est
médiatisée par des outils, transmis par les génératons antérieures. L'activité mentale
supérieure est médiatisée par des signes et des syemes de signes, au sein desquels le
langage prend une place prépondérante. Les signes & systémes de signes eux aussi
ont une origine socio-culturelle et ont été transmis par les générations antérieures. Or,
les signes ne sont pas seulement un héritage cultuel. lls sont également au fondement
de I'appropriation intellectuelle individuelle.
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La communication établit au départ le lien entre I’ enfant et les personnes qui
'entourent. L’'adulte utilise les mots pour interag ir avec I'enfant. Ainsi, I'enfant
apprend les signes a son tour, d’abord pour interagir socialement ou bien pour agir
sur les autres. Ensuite, il intériorise la communication et se parle a lui-méme,
intérieurement, ce qui lui permet d’organiser ses pensées et d'agir sur lui-méme
(Vygotsky 1978 : 90). En résume, c’est donc a traves la communication que l'individu
développe des fonctions mentales supérieures ; ou @core, la médiation sémiotique
joue un réle dans la socio-genese de la pensée. Awcours des échanges, la fonction
interpersonnelle des signes (sociale et communicatve) se transforme en fonction
intrapersonnelle (individuelle et intellectuelle).

L’apport social dans I'apprentissage et dans leldgpement

En s’opposant a Piaget ainsi que généralement a lgpsychologie développementale de
son époque, Vygotsky met l'accent sur l'apport social dans le développement
individuel (Gilly & al. 1999 : 10). Les approches cognitivistes ont une \gion binaire de
'apprentissage et ne prennent en considération que l'interaction entre l'individu et
I'objet (ou la tache). Pour Piaget, si des facteurssociaux peuvent jouer un role, ce réle
n'est pas constitutif de I'apprentissage lui-méme (Vygotsky 1978 : 79), du moins dans
les premieres années de I'enfant. L'approche socioeonstructiviste de Vygotsky en
revanche est ternaire. Elle introduit le contexte social comme élément constitutif de
I'apprentissage, et par la du développement, dans la relation entre individu et objet
(Gilly 1995 : 132).

Dans les interactions sociales, l'imitation joue un rdle extrémement important. En
effet, selon Vygotsky, les enfants apprennent le langage ainsi que d’autres
compétences des adultes, en les imitant et par l'eseignement que les adultes
cherchent a leur donner (Vygotsky 1978 : 84). Or, | existe une différence entre
apprentissage et développement de I'enfant et apprendre en imitant ne signifie pas
encore que le niveau mental du sujet se développe a méme point. Vygotsky crée la
notion de «zone proximale de développement» pour rendre compte de cette
différence (Vygotsky 1985b : 106). Il a observé quin enfant est capable de réaliser
davantage de choses avec l'aide d’un adulte — ou dun autre enfant plus expert — que
seul. Au lieu de déterminer simplement '&ge mental de I'enfant en fonction de ce
gu'il sait faire seul, il insiste sur la nécessité de la détermination d’'un autre aspect :
celui des capacités de I'enfant lorsqu’il est aidé, par exemple lorsqu’on lui présente un
modele. De fait, I'enfant ne sait pas imiter toute chose, mais seulement ce qui fait
partie de ce qu'il est déjaen train d’acquérir (Vygotsky 1978 : 86-87). Lazone proximale
de développemenst ce que I'enfant arrive a réaliser avec I'adule, mais non en activité
autonome (Vygotsky 1985b : 108-109).

L’'apprentissage de I'enfant se fait a travers ses dfférentes activités, et notamment a
travers ses interactions avec des personnes plus exertes. Deéveloppement et
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apprentissage ne sont pas identiques, mais le dévebppement suit I'apprentissage de

maniére non homogene et irréguliére. L'apprentissage débouche sur la création de
zones proximales de développement chez I'enfant. Apprendre n’est donc pas encore
se développer, mais un apprentissage bien organisé se concrétise dans le
développement mental et met en ceuvre des processus développementaux qui

n'auraient pas lieu sans l'apprentissage (Vygotsky 1978 : 90). Le développement
cognitif résulte des apprentissages de I'enfant, dus aux contextes sociaux.

Le rble de I'imitation dans I'apprentissage

Pour Vygotsky, comme nous venons de le dire, I'imit ation d’'un modele montré par

un adulte ou un autre enfant plus expert permet a | 'enfant d’entamer un processus de
développement mental supérieur (d’établir des zones proximales de développement),
et en tout cas d’apprendre. Il apprend ainsi mieux que s'il avait eu a résoudre le méme
probleme tout seul.

Certains de ses successeurs ont retenu avant tout et aspect de limitation dans
I'apprentissage. Parmi eux, mentionnons brievement Wertsch, qui reprend de
Vygotsky lidée que le guidage du tuteur, dabord i nterpersonnel, est
progressivement intériorisé par I'enfant et devient ainsi intrapersonnel. Dans une
étude (Wertsch 1979, Wertsch et Stone 1981), il déontre que le discours que I'enfant
s’adresse a lui-méme en effectuant une tache n’espas une simple verbalisation de ses
actions. Il résout au contraire le probleme en conversant avec lui-méme ; en se posant
les questions et en s’adressant les réponses. Cellii permet de formuler les buts et
sous-buts, de sélectionner et organiser les informdions, etc (Winnykamen 1990 : 139).

Un autre successeur de Vygotsky, Bruner, pose également comme principe le
caractere social du développement. Il caractérise & développement humain comme
«un processus d’assistance, de collaboration entreenfant et adulte, I'adulte agissant
comme meédiateur de la culture » (Bruner 1983 : 8).Comme chez Vygotsky, le langage
joue un role central dans la médiation culturelle, car il est le moyen de la conscience
(la réflexion) et en méme temps de la communication et des relations sociales.
L’'adulte dispose de moyens d’expression divers et Sadresse a travers eux a I'enfant. Il
met en place des rituels interactifs que I'enfant intériorise et qui lui permettront plus
tard de déchiffrer et d’encoder a son tour le code du langage. Le langage a tout
d’abord une fonction d’appropriation, avant celle d ’action ou d’expression.

Il ne s’agit pas bien sir pour I'enfant d’avoir le®mes représentations que
'adulte, mais plutét d'utiliser le méme systemesifgnes que lui, a la fois pour
communiquer et pour construire la représentaiiBruner 1983 : 290).
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L’enfant apprend notamment par ['imitation et par | e jeu (Deleau, dans la
présentation de Bruner 1983 : 25-26). Bruner soulige bien que Il'imitation est un
apprentissage par observation et se distingue du smple mimétisme.

Cette observation a lieu dans un cadre précis: cali d’'une situation d’interaction
dyadique et dissymétrique entre un adulte (expert) et un enfant (novice). L’adulte
représente et transmet la culture a un novice dansun but commun, qui est I'acces de
I'enfant & la culture. L'objectif ultime partagé est la réduction de la dissymétrie entre
les deux. Lors de [linteraction, I'expert reconnait une zone proximale de
développement chez le novice et ajuste son comportenent dans cette action conjointe.
En effet, dans la relation de tutelle, I'adulte fou rnit & I'enfant un modele, mais son
action ne se limite pas a cela. Une notion sur laqtelle insiste Bruner tout
particulierement est celle d’ étayageEn effet, I'adulte étaye la tache et ne donne adire
a I'enfant que ce qui est dans le domaine de ses pssibilités. Par conséquent, il a une
fonction de soutien et doit trés bien organiser ses interventions. L’enfant peut ainsi
réaliser la tache toute entiére, en méme temps qu’l apprend beaucoup plus vite a la
réaliser que s'il avait été seul.
Bien réalisé, le soutien commence par une sédudédienfant pour 'amener a
faire les actions qui produisent des solutions meassables-pour-lui. Une fois
cela réalisé, le tuteur peut faire comprendre réfdig ses méprises. Pour finir, le
tuteur s’en tient a un role de validation jusqu’'a gue I'éleve soit déclaré quitte et
puisse voler de ses propres giRrsiner 1983 : 275).

Il existe néanmoins une condition pour que l'enfant puisse progresser. Il doit
comprendre la solution, ou le « modele », avant de le (re)produire. S'il est incapable
de reconnaitre une solution d’un certain type de pr oblémes a résoudre, il ne saura pas
mettre en ceuvre les conduites pour le résoudre sans aide. Par conséquent,
I'apparition de I'imitation « dépend de la compréhe nsion préalable par I'enfant de la
place de I'action dans la tache » (Bruner 1983 : 29).

Bruner (1983 : 277-279) identifie différentes fonctons du soutien fourni par I'expert.
La premiere est I'enrblement c’est-a-dire la focalisation de I'intérét de I'enfant sur la
tache. La deuxieme consiste en laréduction des degrés de libexé autrement dit en un
découpage de la tache en sous-taches que l'enfanteya capable de reconnaitre et
d’exécuter ; éventuellement le tuteur comble également les lacunes de I'enfant. Le
maintien de l'orientatiorsignifie la focalisation des efforts de I'enfant pour poursuivre
un objectif fixé ; il ne doit pas dévier sur un aut re objectif et pas non plus perdre la
motivation. A travers la signalisation des caractéristiques détermingntasiulte met en
avant les traits de la tdche qu'il est important de reconnaitre pour pouvoir 'accomplir
et fait remarquer a I'enfant ses éventuels écarts.Le contréle de la frustratiorsignifie
gu’en découpant et ajustant I'activité aux capacités réelles ou en développement de
I'enfant, la tache est simplifiee et le risque dun sentiment d'échec et de
découragement est ainsi réduit. La démonstrationenfin, est non seulement I'exécution
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exemplaire de la tache, mais plus souvent encore lareprise d’'une tentative de solution
faite par I'enfant, mais Iégerement modifiée, si bien que I'enfant peut a son tour imiter
cette solution en I'adaptant encore davantage a latache.

Dans I'étayage, I'adulte s’efforce ainsi d'identifi er les difficultés, d’ajuster la tache aux

compétences de I'enfant, de maintenir son attention et l'interaction. Il organise le

monde pour I'enfant et a pour ce faire recours a des formats de communication.

L'interaction sociale est alors définie comme « l'interaction interpersonnelle entre

I'enfant ou I'adulte dans le contexte social de la culture » (Bruner 1983 : 288). Les
formats sont dans ce cadre des situations simplifiées qui encadrent les actions des
enfants et leur donnent des sous-tadches maitrisabls. Les formats consistent en des
structures de base, standardisées, de I'échange. Hs permettent de structurer la

communication et pour I'adulte et pour I'enfant d’é laborer des routines Les routines

aident d’ailleurs non seulement I'enfant a apprendr e le langage, mais interviennent
dans beaucoup d’autres situations d’apprentissage (Gilly 1995 : 139).

L'imitation-modeélisation dans des dyades dissymags

Bruner le formule clairement: il s’agit pour lui d 'une situation en dyade

dissymétrique, dont le prototype est la relation en tre mére et enfant. Dans son étude
(Bruner 1983), il compare la situation en dyade non paritaire a la situation ou un

enfant ne profite pas d’'aide extérieure et est donc laissé en totale autonomie dans la
résolution de probleme.

Winnykamen introduit un concept de limitation qui  englobe celui de I'étayage de
Bruner. Elle le désigne comme imitation-modélisationou encore comme apprentissage
par observatioret selon elle, « L'activité imitative consiste en['utilisation intentionnelle
des actions observées d'autrui, en tant que sourced’information en vue d’atteindre
son propre but » (Winnykamen 1990 : 105). Cette fome d’imitation peut exister aussi
bien en dyade asymétrique que symétrique.

L'imitation active et cognitive ou un sujet imite | a facon de l'autre de résoudre un
probleme (par exemple la fagcon d’appliquer une regl e) a été observée dans la situation
symétrique, mais elle y reste néanmoins plus rare que dans une situation nettement

dissymeétriqgue entre un expert et un novice. Cette situation dissymétrique est encore

autrement appelée de guidage-tutelle, ou, dans notre cas,tutorée ou accompagnéd.e
fonctionnement de I'imitation-modélisation y est ex actement le méme. La situation de
guidage-tutelle cible I'acquisition de compétences par le novice et se définit ainsi :

Les interactions de guidage-tutelle peuvent se nidéfpar des formes
d’organisation des échanges dissymétriques, enatsitu de construction,
d’acquisition et de transmission de connaissare®ss certaines conditions : les
interventions d‘un sujet ('expert ou tuteur) perttent a I'autre (le novice ou
tutoré) deprogresser dans la résolution du problérf@innykamen 1990 : 125).
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Pour qu’elle puisse avoir lieu, I'éleve doit étre i ntéressé par le probléeme qu’il s’agit de
résoudre. L’aide apportée par l'expert doit étre une aide instrumentale dans
I'exécution de la tache, et non une aide de substitition. L'objectif du novice est de
faire, celui de I'expert de faire faire. Autrement dit, il y a interaction de guidage pour
la construction et I'acquisition d’'un savoir ou d’'u n savoir-faire dans le cas de « toute
situation interpersonnelle (souvent dyadique) ou se retrouvent les trois conditions
principales suivantes : dissymétrie plus ou moins spécifique ou générale face a la
compétence a acquerir, enrdlement effectif des parenaires et différence mais
convergence des buts dans linteraction » (Winnykamen 1990 : 126). L’'étayage de
Bruner (décrit plus haut) fait partie de la situati on de guidage-tutelle, et surtout de la
situation d'imitation-modélisation.

D’autres formes d’imitation existent, mais soit ell es ne concernent pas une interaction
entre expert et novice, soit les deux sujets ne sohpas conjointement et activement
enrbélés dans la tache ; par exemple, I'expert peutne pas ajuster sa conduite, voire
méme ne pas étre conscient d’étre imité. Dans l'imitation-modélisation par contre, le

modele, c'est-a-dire le tuteur, modifie sa construction en fonction des observations
faites des réponses données par le novice. L'objedt de I'expert dans cette interaction

est d’aider le novice (I'étayer) dans la progression vers une nouvelle compétence
spécifique. Pour le novice, il s’agit de progresser et de diminuer ainsi I'écart entre lui

et le tuteur dans la capacité de résoudre le probléne en question. L'interaction

consiste en réalité en un aller-retour constant ente production et ajustement de sa
production par chacun des sujets en fonction de la production de l'autre. Le sujet

observant modifie sa production en fonction de cell e du sujet modéle, qui a son tour
modifie la sienne en fonction de celle du sujet observant, etc Les modifications du

sujet modele (ou I'étayage) consistent en I'élimination des éléments parasites ou la
mise en avant des caractéristiques pertinentes quele novice doit reconnaitre s'il veut

mener a bien la tache.

Dans ce type d’acquisition de connaissances, il estévident que les éléments cognitifs
jouent un réle important. Or, un autre facteur joue un réle pour que linteraction ne

soit pas interrompue : il s’agit du facteur motivat ionnel. La motivation est déterminée
par la relation entre les deux sujets, par le désirqu’a le sujet observant d’acquérir la
compétence en question, par son sentiment d'efficaété personnelle, par les effets
positifs attendus de son apprentissage, par sa pereption et son attitude envers le
probleme a résoudre, ainsi que son attitude envers la situation de guidage-tutelle
(Winnykamen 1990 : 149). Pour le dire autrement, limitation-modélisation peut étre

efficace en termes d’apprentissage, mais ne l'est ps obligatoirement ; cela dépend
entre autres des enjeux sociaux de la situation.
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L'imitation-modélisation dans des dyades symétsque

En situation symétrique, I'efficacité du conflit so cio-cognitif a maintes fois été mise en
avant pour la résolution de problémes (nous y revie ndrons plus loin, cf 3.2.2.). Or, ce
n'est pas le seul mode de fonctionnement interactif dans les dyades paritaires.
D’autres fonctionnements peuvent provoquer la pertu rbation intra-individuelle
nécessaire a la progression. L'imitation a une plae beaucoup moins importante dans
la théorie de l'apprentissage socio-cognitif, mais n'y est pas non plus niée. Selon
Winnykamen, limitation-modélisation pourrait étre  expliquée par le conflit socio-
cognitif et en constituerait en fait un cas particulier. Le sujet se rend compte des
contradictions entre sa propre facon de voir et celle qui lui est présentée. La
déstabilisation a lieu si I'explication donnée se révele étre plus stable et plus cohérente
gue celle donnée par le sujet. Le conflit serait dans ce cas exclusivement interne au
sujet.
Dans le cas d'interactions effectives dans desedyaadritaires, la régulation,
pourvu qu’elle s’effectue sur le plan cognitif, doibt au progrés. Toutes les
positions sont d’accord sur ce point, qu’ellesédérent a la régulation du conflit
socio-cognitif (...) ou a la transmission sociale (.De méme, une forme
particuliere, implicite, de conflit socio-cognipiéut constituer le mécanisme sous-
jacent aux acquisitions par observat@innykamen 1990 : 100-101).

Il ne suffit cependant pas de voir comment font les autres, sans explication, pour
progresser. D’autant plus que le sujet ne sait passi I'information qu'il préléve est juste
ou fausse. Une interaction est donc nécessaire pouprogresser.

L'observation se fait de maniere active, méme si cdéte activité n’'est pas toujours
observable, car elle est intériorisée et cognitive(I’enfant va sélectionner, trier, prélever,
organiser, etc). Dans limitation, les réponses du modeéle ne sort pas simplement
répétées. La réponse est appréhendée consciemmentyoire méme comprise — elle
entre dans la zone proximale du sujet — avant d’étre imitée.

Pour cette raison, I'enfant ne régresse pas au cordct d'une réponse fausse ou de
niveau inférieur a ce qu'il serait capable de produire. Winnykamen fait une nette

distinction entre imitation-modélisation d'un cété et influence sociale et complaisance
de l'autre. En effet, il arrive parfois qu’'un enfan t plus avancé reproduise les réponses
données par un enfant de niveau inférieur — ou surtout d’'un adulte qui en présence de
I'enfant montre un modele erroné. En situation expérimentale, seul dans ce dernier
cas les enfants peuvent étre influencés et donner §alement une réponse erronée. Or,
s'ils sont de nouveau confrontés a un probleme du méme type, ils ne reproduisent pas
le mauvais modele. lls n'ont donc pas régresse. Ceh prouve qu’ils ont agi, dans la
premiere situation, par influence socialePar conséquent, si l'influence sociale peut
orienter les réponses du sujet, elle n'en affecte @s de maniere automatique son
apprentissage. La complaisance quant a elle, représente une forme particuliere
d’'influence sociale. L'objectif de la complaisance est d'éviter le conflit et de le
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dépasser au niveau purement relationnel, et non cognitif. Le sujet ne change donc de
position qu'en apparence. Tout comme l'influence sociale, la complaisance n'a pas
non plus d’effet sur I'acquisition.

L’imitation-modélisation que nous venons de présent er concerne donc l'interaction

dans des dyades symétriques (ou paritaires). Il estutile de préciser, en nous référant
de nouveau a Winnykamen (1990 : 105 ; 111), que laymétrie concerne généralement
'age et le niveau de développement des sujets, leu statut, la réciprocité de I'intérét

gu'ils se portent et le niveau des compétences spéifiques concernant la résolution

d’'un probleme avant 'accomplissement conjoint de | a tadche. Durant l'interaction, la

symétrie reste rarement constante et de légeres disymétries se produisent quant aux
savoirs ou savoir-faire spécifiques. Pour cette rason, il vaut mieux parler de situations

proches de la symétrfeu a dominante symétrique) que de situations symétriques. Par
souci d’économie, parce que ces expressions sont fativement longues, nous allons

cependant continuer a utiliser le terme « dyades symétriqgues », méme si nous sommes
consciente des décalages réels que ces situationsipliquent.

Il est généralement admis que les bénéfices au nivau cognitif d’une situation de

guidage-tutelle sont plus grands que si le sujet avait travaillé seul. Par rapport a une
interaction en situation symétrique cependant, les auteurs tentent souvent de
démontrer que la situation dissymétrique est moins efficace (Gilly & al. 1988 par
exemple).

3.2.2. Apprendre en négociant avec les pairs

Dans ce qui précede, nous avons essayé de montrer ge, dans une interaction de
corésolution, I'apprentissage pouvait se faire par imitation, si 'on définit I'imitation
comme un acte actif et conscient. Or, il n'est pasobligatoirement nécessaire qu’un des
interactants soit plus compétent que l'autre pour que l'interaction soit cognitivement
bénéfique. De nombreuses recherches ont tenté de puver l'efficacité d’'une autre
forme de développement cognitif dans I'interaction sociale : le conflit socio-cognitif.

Le conflit socio-cognitif

La théorie du conflit socio-cognitif a été développ ée des la fin des années 50 dans le
cadre d'un courant en psychologie sociale dont faisaient partie Doise, Carugati,
Mugny et Perret-Clermont (cf. Perret-Clermont 1996 (c1979), Doise & Mugny 1981,
Carugati & Mugny 1985). Ce courant de pensée europé&n de la psychologie sociale
génétique se concentre sur I'étude de la constructon sociale des représentations
cognitives. Vygotsky accorde une importance particuliere a la communication avec
autrui dans le développement cognitif. Il met I'acc ent sur I'apport possible d'un
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adulte ou d'un autre enfant plus expert dans le cadre de la zone proximale de

développement du sujet (cf. 3.2.1.). La traduction de ses ouvrages en anglaisiés la fin

des années 1970 a influencé ces théories de I'écolde Genéve. Mais les travaux de ce
courant utilisent également le cadre de la théorie constructiviste de Piaget.

Piaget

La théorie constructiviste du développement de I'in telligence chez I'enfant a une
grande influence depuis maintenant 60 ans sur la psychologie de lintelligence
(Golder 1995 : 95). Piaget, le pére fondateur de dte théorie, s’est en effet intéressé au
développement des connaissances chez le nourisson techez les enfants. Son objectif
était de dégager les mécanismes communs a tous legnfants du méme age. Selon sa
théorie constructiviste, I'enfant construit son int elligence et s’adapte successivement a
son environnement. En fonction de son age, des niveaux — ou stades — différents lui
sont accessibles et il passe ainsi d’'un niveau de dveloppement cognitif a un autre.
Chaque niveau correspond a une étape d’équilibre, dans laquelle les connaissances de
I'individu résistent aux réfutations de son environ nement. Lorsque I'enfant rencontre
des éléments mettant en cause son équilibre parce q'il ne sait pas y répondre avec ses
connaissances antérieures, il est déstabilisé et reherche un équilibre plus stable. Le
développement de son intelligence se fait a travers ces déséquilibres intérieurs
(Rémigy 1993 : 249). Il procede d'un « processus aquilibration dynamique, résultant
des activités » que I'enfant exerce sur les objetgWinnykamen 1990 : 82). La recherche
de I'équilibre est une tentative de maitrise de son entourage physique, autant par la
pensée que par I'action. Les actions de chacun se éroulent en fonction de schemesqui
sont des schémas d’action intériorisés qui se sontconstruits progressivement lors du
développement de la personne.

Pour Piaget, il existe trois grands niveaux de développement, qui sont l'activité
sensori-motrice, la pensée intuitive et la pensée @ératoire (la « pensée véritable »).
Seule la derniére est pour Piaget influencée par linteraction avec autrui (Perret-
Clermont 1996 : 22-23). Il limite également le r6le d’autrui comme cause de
I'apprentissage a I'enfant qui a atteint un age de pensée opératoire (7 ans environ), car
le nourisson et le jeune enfant n'opérent pas de dé&entration de la pensée. Lorsqu'il
est question de conflit cognitif chez Piaget, ce caflit est d’abord intérieur a I'individu

et non social, ce qui lui a été reproché a plusieus reprises, et par exemple par
Vygotsky (comme nous avons eu I'occasion de le dire plus haut). Méme si I'on peut
donc objecter a la théorie constructiviste une trop faible prise en compte de
I'interaction avec autrui, il reste qu’elle a eu le mérite indéniable d’avoir mis en avant
que l'apprentissage se fait progressivement par la remise en question et par la
déconstruction des acquis antérieurs.
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Apprendre en situation conflictuelle

La notion de « déséquilibre adaptatif » nécessaireau développement de l'intelligence,
introduite par Piaget, est reprise par les théories sociales du développement cognitif.
Aux deux éléments constitutifs du développement (I' individu et I'objet (la tache)),
elles en ajoutent un troisieme : le partenaire socal. Au lieu de voir la construction de
I'intelligence comme un acte intra-individuel, elle est considérée comme étant un acte
d’abord inter-individuel. Et parmi toutes les forme s d’interactions possibles, c’est
I'interaction conflictuelle dans une dyade symétrig ue (ou autrement dit entre pairs
qui est percue comme étant le facteur fondamental dans le développement cognitif.
En effet, depuis les années 1980, cette théorie dwconflit socio-cognitif joue un réle
central dans la théorie de la construction sociale de I'intelligence (Gilly 1988 : 20-26).
Le conflit socio-cognitif est décrit comme une

dynamique interactive, caractérisée par une cotiparactive, avec prise en
compte de la réponse ou du point de vue dautrtireeherche, dans la
confrontation cognitive d'un dépassement des @iffées et contradictions pour
parvenir a une réponse commuy(@&lly 1988 : 24).

Certains auteurs utilisent méme les textes de Piagé pour en déduire la supériorité
d’'une coopération égalitaire par rapport a une coop ération hiérarchisée avec un
tuteur. En effet, du postulat que fait Piaget selon lequel la coopération intellectuelle
contribue au développement de la logique individuel le, Perret-Clermont déduit que

puisque la logique suppose la coordination dankdiége, la coopération permet la
transmission adéquate d’'une notion tandis que estrpas le cas des interactions
rendues asymeétriques par une relation de prestigeitorité, voire de coercition.
En effet, pour qu’une notion s’acquiére de fac@uadite, il faut qu’elle puisse étre
« recréée » par le sujet. A défaut de cela el giune opinion, consolidée par
des facteurs extra-logiques, et releve d'une penséeopératoire(Perret-
Clermont 1996 : 25).

Il ne suffit donc pas gu'il y ait un conflit cognit if entre les partenaires, encore faut-il
gu'il soit suivi d’'une restructuration cognitive. D ans les expérimentations menées, il
s’agit en effet d’étudier I'élaboration personnelle d'un avis par les sujets, a la suite
d'un conflit résolu au niveau intellectuel. De mani ere générale, les résultats se
résument ainsi : « le travail a deux permet a chacwn d’obtenir de meilleurs résultats
gue le travail individuel » (Golder 1995 : 128).

Or, comment une situation conflictuelle peut-elle é tre un facteur de développement
mental ? Carugati et Mugny (1985) montrent que l'apprentissage en activité de
corésolution ne résulte pas uniquement de l'imitati on d'un modéle. En effet, pour
gu’il y ait progres, la présence d’'un modéle correct n'est pas forcément nécessaire.
Pour qu’il y ait progrés, il faut qu’il y ait des a vis contradictoires, peu importe s'’ils
sont faux ou justes. La contradiction peut étre produite par la différence entre les
niveaux cognitifs des sujets, entre leurs centrations, entre leurs points de vue ou
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encore par la critique par un sujet de la production de l'autre. Cette contradiction fait
douter I'enfant de sa propre réponse (probléme cognitif intra-individuel). Dans une

activité sociale, il doit dépasser ce déséquilibreintra-individuel en cherchant a obtenir
un accord, une solution commune, avec son partenaire.

Le déseéquilibre est donc double : il est inter-individuel mais aussi intra-individuel.
« C’est dans la coordination des points de vue pour parvenir a un accord, c’est-a-dire
dans la recherche du dépassement du déséquilibre cgnitif interindividuel, que les
sujets pourront dépasser leur propre déseéquilibre intra-individuel » (Gilly 2001 : 26).

Deux facteurs déterminent le conflit socio-cognitif ; ce sont le niveau courant de
chacun des partenaires ainsi que la dynamique interindividuelle créée pendant leurs
échanges. Un niveau minimal de départ est requis pour que la corésolution soit
efficace et pour que les sujets en tirent un bénéfce. En effet, si les sujets ne sont pas
assez avances, ils profitent moins de la corésoluton de probléme que s’ils avaient été
seuls (Doise & Mugny 1981). L’autre facteur qui détermine le développement est la
dynamique de l'interaction. C’est grace a la négociation que le sujet progresse. « Le
progrés s’opére par intériorisation des nouvelles coordinations interindividuelles
auxquelles la résolution du conflit socio-cognitif oblige » (Gilly 1995 : 146). La nature
des arguments, surtout dans une dyade hétérogene, peut en plus jouer un réle positif
dans le déroulement de la négociation. L’enfant plus expert tire également, a travers
les explications gu’il donne, des bénéfices de l'interaction (Doise & Mugny 1981 : 137-
138). La dynamique interactive détermine ainsi les bénéfices que les sujets peuvent
tirer de I'interaction, car il ne suffit pas qu’ils travaillent simplement ensemble. Les
habitudes sociales des sujets par exemple influencet le déroulement de I'interaction.
Mais surtout, pour que la situation soit bénéfique, encore faut-il

- qu’ily ait des oppositions entre les réponses dessuijets ;

- gu’ils soient statutairement égaux pour éviter la soumission sociale ; la
symétrie décrite dans ces travaux se situe en effetau niveau des réles et statuts
assignés (donc au niveau social) que les sujets ontlans la résolution commune
d’'une tdche — méme si en réalité la symétrie peut galement se situer au niveau
des compétences cognitives et des fonctionnements nitiaux de résolution des
différents sujets ;

BN

- quils «acceptent de coopérer a la recherche d'une solution cognitive
commune » (Gilly 2001 : 25).

Dans la dynamique du conflit socio-cognitif, la coo pération doit ainsi étre active, ce
qui signifie que chacun des partenaires doit accepter de prendre en compte la réponse
ou le point de vue de l'autre et de rechercher, sars esquiver le conflit cognitif (et
également sans le résoudre au niveau relationnel), la construction d’'une réponse
commune. La simple soumission ou I'imposition d’'un des points de vue signifierait
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une résolution du conflit au niveau relationnel et non au niveau cognitif, qui n’ont pas
la méme incidence sur le développement mental.

De maniére générale, comme I'exprime Rémigy (2001 :111), le mérite des travaux sur
le conflit socio-cognitif a notamment été « d'attirer [Iattention sur ['étroite
interdépendance entre le mode de présentation de la tache, les fonctionnements
cognitifs individuels et différentes formes et fonc tions de la médiation sociale dans la
construction de la connaissance ».

Mais on peut aussi apprendre sans conflit ...

La théorie du conflit socio-cognitif a cependant été critiquée, et cela entre autres par
ses défenseurs d’antan. En effet, pour que le sujetprogresse, il doit étre déstabilisé
intérieurement. Si les approches socio-cognitivistes mettent I'accent sur I'importance

du contexte pour que la déstabilisation ait lieu, ils se basent toujours sur ce principe
avance par Piaget. Or, méme si I'efficacité du confit socio-cognitif a été prouvée aussi
bien pour de jeunes enfants que pour des adolescens, il ne se produit pas
automatiquement. La simple présence de réponses cotradictoires ne suffit pas. Elle

doit étre constatée en cours d’exécution de la tacke, provoquer une interrogation sur

la procédure de résolution elle-méme et étre suivie d’'un échange entre les partenaires
pour trouver une solution cognitive commune. La rég ulation doit par ailleurs se faire

au niveau cognitif et non sur le plan relationnel. Cette dynamique peut faire défaut

pour diverses raisons ; soit parce que le dispositf ne I'induit pas suffisamment, soit

parce que les éléves n'y sont pas assez habitués,wencore parce qu'elle n'est pas
forcément nécessaire (Gilly 2001 : 27).

Il a en effet été établi que la nature des dynamiques interactives est variable. Gilly
(1995) résume clairement les quatre modes de co-éloration observés. Il distingue

(a) la co-élaboration acquiéscante : un sujet propose/'autre ne fait qu'approuver,
(b) la co-construction sans désaccords manifestes,
(c) les confrontations avec désaccord (rejet sans argurentation) et

(d) (cas le plus rare :) les véritables confrontations contradictoires, ou les sujets
essaient de dépasser I'opposition.

Dans les cas a et ¢, il a été prouvé que la dynamige interactive pouvait étre
bénéfique, sans pour autant qu’il y ait conflit dan s linteraction. Cela signifie que
d’autres modes d’interaction que celui du conflit r ésolu au niveau cognitif peuvent
produire la déstabilisation intra-individuelle néce ssaire pour faire progresser le sujet.
Au lieu de seulement entrer dans une relation cognitive conflictuelle, le partenaire
peut encore temporairement servir de modele, procéder a un étayage ou expliquer les
raisons de sa réponse (Rémigy 1993 : 254). Le pantaire peut encore jouer simplement
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un réle stimulant, induire par ses actions d’'autres actions possibles ou bien avoir une
fonction de contrdle pour les réponses données parle sujet. Il existe ainsi différentes
sources potentielles d’'un conflit intra-individuel, qui sont toutes susceptibles de
provoquer le développement intellectuel du sujet. Raynal et Rieunier (1998 : 85)
résument les contextes sociaux pouvant provoquer la déstabilisation interne du sujet

dans une breve liste :

- linteraction avec un autre sujet qui a un avis dif férent,
- linteraction avec un adulte (ou un expert),

-« l'utilisation d’'une situation marquée socialement (...), a condition que I'on
puisse provoquer un conflit entre la représentation spontanée de la situation et
une représentation sociale antérieure qui s’oppose a la représentation
spontanée ».

Les nouvelles études qui ont été menées a la suitalu constat que le conflit ne produit
pas nécessairement un progres (si les conditions pair sa résolution au niveau cognitif
ne sont pas réunies), et n'est pas indispensable no plus pour qu'un développement
mental ait lieu ont montré également le role de la tAche dans linteraction. Les taches
proposées influencent la dynamique interactive et | es bénéfices individuels subséquents.
Par exemple, une tadche de raisonnement par récurrerce induit le plus souvent un mode
de résolution par tatonnement (essais-erreurs), oules sujets discutent peu et ne profitent
pas plus de la corésolution que d’'une situation de résolution individuelle. Par contre,
lorsque la tache favorise I'anticipation et la vérification d’hypothéses, « les sujets, peu a
I'aise encore dans ce mode de fonctionnement, rechechent la collaboration, discutent les
conséquences éventuelles de leurs hypothéses, et (.).les entrainements en corésolution
sont cette fois-ci plus efficaces que les entrainerents en individuel » (Gilly 1995 : 152).

Dans une corésolution de probléme entre pairs, deux types de compétences sont
mises en ceuvre pour réaliser la tache. D’'une part, une compétence cognitive est
nécessaire, car chaque sujet doit se rendre comptele I'éventuelle différence entre les
réponses données (la réponse de chacun découlant de habiletés cognitives
préalablement élaborées), ce qui risque de provoque chez chacun un déséquilibre
interne. D’autre part, pour interagir, une compéten ce de communication sociale et de
prise en compte du partenaire est requise. Mais les deux compétences évoluent
simultanément et s’influencent l'une l'autre, méme si la thése socio-constructiviste
pose la compétence sociale comme premiére et commesondition a tout échange et
apprentissage. Lesconnaissances déja établies liées a I'expérience s@le de I'enfant (a
son expérience socio-cognitive) peuvent ensuite éte réinvesties dans la résolution d’'un
nouveau probléme. Or, pour que les registres cognitif et socio-cognitif soient mis en action
simultanément, I'enfant doit étre conscient de la signification sociale de la tache. Cela
souligne l'importance du réle des régularités sociales (normes, regles, conventions)
évoquées par la signification des taches dans la stucturation des compétences cognitives.
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Marquage social

Certains auteurs, dont surtout Doise (Doise & Mugny 1981, Doise 2001), font
intervenir le terme de marquage socigbour expliquer plus en détail comment une
interaction sociale basée sur un conflit cognitif peut favoriser le développement
intellectuel. En effet, selon les théories socio-cgnitives, les opérations cognitives
reléevent de deux modes de fonctionnement, dont I'un est plus individuel (le sujet
pense ou agit selon des schemes plus ou moins autoratiques) et I'autre plus social (la
mise en ceuvre d’'un scheme dans une situation sociaé peut provoquer chez le sujet
un conflit avec sa maniere habituelle de penser oud’agir). Le marquage social donne
une signification sociale a la tache et fait référence a une connaissance sociale qui peut
étre déja existante chez le sujet. Confronté a undache, le sujet importe son expérience
de procédeés contextualisés. Or, si la référence a ne expérience antérieure peut aider
le sujet dans la réalisation d’'un probleme, le fait de chercher a accomplir la tache grace
a des procédés qu’il connait déja peut également enpécher le sujet de chercher de
nouvelles solutions. Le marquage social peut ainsi jouer aussi bien positivement que
négativement. En ce qui concerne le terme « marquag@ social », il vient du terme
« marqueur social » employé aussi bien en stylistique que par la socio-linguistique, et
qui désigne les caractéristiques du langage qui indiquent I'origine sociale du locuteur
(tutoiement / vouvoiement, accent ou vocabulaire ca ractéristiques d’'une région ou
d'une classe sociale). En psychologie sociale le mauage social désigne
« l'intervention de régulations sociales dans les mordinations de nature cognitive »
(Doise 2001 : 117).
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3.2.3. Apprendre dans un groupe restreint

Les travaux que nous venons de présenter mettent gééralement au centre de leurs
préoccupations des dyades. Qu’elles soient homogéene (symétriques) ou hétérogenes
(dissymétriques), les études portant sur I'imitatio n ou bien sur I'importance du conflit
socio-cognitif pour I'apprentissage, ainsi également que celles sur les autres modes de
co-élaboration d’'une réponse commune s’intéressent aux interactions entre deux
personnes. Lorsque l'enseignant souhaite diviser le groupe-classe en plus petites
unités, il a néanmoins la possibilité de faire des groupes de plus de deux personnes.
Ce type de groupe est appelépetit groupeou encore groupe restreint

Le groupe restreint

Les différents auteurs ne s’'accordent pas sur une &ille idéale du petit groupe qui

permettrait une communication et une coopération op timales. Pléty (1998) répertorie
des recommandations allant de 2 & 5 personnes ; Anku et Martin (1986) font état
d’indications allant de 3 & 12 personnes. De maniée générale, plus le nombre de
solutions possibles est grand, plus la taille recommandée augmente.

Le groupe restreint ressemble fortement a la dyade symétrique en ce qu'il n'instaure
pas de relation hiérarchiqgue, mais met en place une « rencontre de partenaires de
méme statut : ce sont tous des apprenants, donc degairs, et ils sont tous dans la
méme situation d’acquisition a réaliser » (Pléty 1998 : 27). Nous reprenons ici la
définition du groupe restreintionnée par Anzieu & Martin comme

un ensemble d’individus dont l'effectif est tel iqyermet a ceux-ci des
communications explicites et des perceptions régims, dans la poursuite de
buts commungAnzieu & Martin 1986 : 161).

Nous avons choisi le terme travail en groupeau sens d’une activité collective et orientée
vers un objectif dans laquelle s’engagent des persmnes, ou, ici, des apprenants. Dans
le cadre de ce travail, nous employons indistinctement les termes dapprentissage en
groupeet de travail en groupele premier étant idéalement une conséquence du seond.
Car, conformément aux théories de Piaget et Vygotsky, nous voyons l'activité comme
étant une condition nécessaire a l'apprentissage. @tte activité se situe souvent au
niveau physique (écrire ou écouter par exemple) : il a été reproché a Dewey, a I'Ecole
active ou bien a I'Ecole nouvelle de donner une trop grande importance a l'activité
physique. Mais elle ne saura se limiter & une actian visible. Avant tout elle doit étre
mentale pour permettre un apprentissage cognitif.
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Le groupe d’apprentissage
Si I'action est une condition pour que I'apprenant progresse, et pour que les groupes
qui feront 'objet de notre observation ont pour bu t la réalisation commune d’une
tache, nous ne confondons pas pour autant le groupe d’apprentissaget le groupe de
production Pléty (1998) et Meirieu (1996a, 1996b) insistensur une distinction entre les
deux. Cela n'empéche pas qu'un groupe dont la visée ultime est I'acquisition de
savoirs ou de savoir-faire cognitifs peut accomplir des taches tout en visant
I'apprentissage. Pléty commente ainsi son schéma :

Groupes visant
la

Groupes visant
la

Groupes visant
la

PRODUCTION COGNITION RELATION
matérielle déclarative de vie
ou ou ou
immatérielle procédurale thérapeutique

Figure 3. Les types de groupe (Pléty 1998)

En pratique, lorsqu’un groupe visant la connaissaest constituée et travaille, et
c’est le groupe de ce type qui nous intéresskaicpnnaissance est bien I'objectif
premier et essentiel ; cependant, dans ce traeadroupe opére par le biais de
productions provisoires (essais, calculs...) ; il@stent que les relations entre
partenaires interviennent dans I'acquisition deteetonnaissance. Dans ce cas, la
connaissance est bien la cause de I'existence fendiipnnement du groupe. La
production et la relation n’en constituent que tetexte(Pléty 1998 : 23).

Meirieu (1996a, 1996b), quant a lui, s’il fait égaement mention de I'existence d'un
groupe centré sur les relations, distingue principa lement le groupe de production et le
groupe d’apprentissage. Dans le groupe de production, le projet est prioritaire. La
visée y est la qualité du produit fabriqué et donc I'efficacité. Dans cette perspective,
chacun mobilise ses compétences et son savoir déjaexistants, sans remettre
véritablement en cause ses acquis antérieurs. Aucue confrontation des savoirs
existants n'a lieu. Ce type de groupe n'a selon Merieu (1996a) pas d'effet
d’apprentissage, parce que les membres du groupe nerencontrent que des obstacles
minimes : ils mettent en ceuvre ce pour quoi ils sont déja compétents. Ce type de
groupe se rencontre néanmoins méme dans une salle @ classe. Dans I'Ecole active de
Ferriere par exemple, les groupes fonctionnent sel;n le principe de la
complémentarité des compétences de leurs membres etde I'’économie des efforts
subséquente. Chaque éleve y prend en charge ce quisait le mieux faire et I'objectif
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est celui de la plus grande efficacité immédiate. Cette approche laisse peu de place a
I'exploitation de la dynamique qui émane dun group e. Dans un groupe
d’apprentissage au contraire, les éléves ne travailent pas simplement cote a cbte, mais
sont dans une relation d’interdépendance. Leur interaction vient enrichir leurs idées
et leur permet également de s’entr’aider, et ainsi d’apprendre les uns des autres. Dans
le groupe d’apprentissage, on profite ainsi de ce que Lewin a appelé la dynamique de
groupe
Aprés avoir été largement répandu comme outil pédagogique dans la Pédagogie
nouvelle et la pédagogie active des années 60, le upe a ensuite été moins utilisé
dans la classe. La raison en est sans doute la diffulté que I'on a a repérer les
apprentissages qui ont lieu dans le cadre d’'un groupe. C'est que, selon Meirieu
(1996b), il faut reconnaitre qu’il ne peut y avoir de « pédagogie de groupe » a
proprement parler.

Car le projet de la pédagogie est précisémented§ev le fonctionnement naturel

des groupes... Alors que celui-ci tend & promouviadiVidu dans le domaine ou

il est déja compétent, & marginaliser les appreagjss au nom méme de l'efficacité

dans la production ou de l'authenticité de la rielatla démarche pédagogique doit

ouvrir chacun a de nouveaux horizons, susciter @inde nouveaux deésirs et

'engager vers de nouveaux savdivieirieu 1996b : 9).

Le groupe d’apprentissage, par contre, est centré sir le développement cognitif de
chacun de ses membres. Contrairement au groupe de poduction ou les capacités de
chacun servent en priorité la qualité du produit fi nal,

le groupe d’apprentissage n’'a sa raison d’étrenqaiet qu’il est occasion, pour

chaque participant, d’atteindre un objectif donHés’intéresse moins au projet

gu’a la contribution de chacun a sa réalisatiom,aast dans cette opération que
s'effectue I'acquisition. 1l est donc indispensalgige son fonctionnement

garantisse I'égalité des collaboratidhteirieu 1996b : 14).

Meirieu (1996b) compare les effets du groupe d’apprentissage aux effets d’autres
méthodes d’enseignement (cours magistral, travail individualisé par fiches, groupe
informel constitué librement), avec un méme enseignant. Il mesure les effets au
moyen d'un pré-test et d’'un post-test individuels. D’apres cette étude, le groupe
d’apprentissage est efficace pour les exercices d’gplication et d’expression, et surtout,
plus que les autres méthodes, lorsque la tache coniste a faire émerger la regle qui fait
I'objet de l'apprentissage. Lorsque le groupe a travaillé sur la notion précise qu'il
s’agit d’apprendre, il représente un outil performa nt. En revanche, lorsque la notion
est déja connue, le groupe est moins efficace. Pouttravailler I'expression, le travalil
individualisé est plus efficace. En résumé, le groupe d’apprentissage fonctionne trés
bien pour découvrir une loi ou un concept, et pour s’exercer dans une opération
intellectuelle convergente ou divergente (Meirieu 1 996b : 94). Il faut ajouter que dans
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I'étude de Meirieu, le cours magistral et le travail individualisé apparaissent comme
des moyens également tout a fait efficaces.

Le groupe comme moyen pour apprendre

Pour les auteurs dont nous avons fait mention dans une partie précédente (2.2.2.),
I'objectif de I'apprentissage est avant tout social. En effet, I'école doit, selon Dewey et
les défenseurs de I'Ecole active, non seulement pemettre d’apprendre a travers la

pratique, mais surtout permettre d’apprendre ce don t les enfants auront besoin dans
leur vie professionnelle ou ménagére. Chez Freinetégalement, I'école doit préparer a
la vie en société. De maniére générale, I'Ecole nouelle et les méthodes actives
revendiquent ce que Dewey appelle le learning by doing ou autrement dit

« l'apprentissage par I'action directe du sujet immergé en situation de production »

(Meirieu 1993 : 289). C’est la un des deux grands ypes d’apprentissage qui existent.
L'autre, chronologiquement postérieur, différencie I'école de la « vie active ». Il tente
de rationaliser I'apprentissage.

Pour mettre un terme au caractere aléatoire d’'un apprentissage sur le tag4, Comenius
a commenceé a « extraire les savoirs multiples et déordonnés des situations sociales
ou ils ont été produits pour les présenter de maniere systématique et par ordre de
complexité croissante » (Meirieu 1993 : 291), et aisi a didactiser les savoirs et a
entamer le travail qui sera continué par les encylopédistes.

En retour, ces apprentissages qui tendent vers uneextraction du contexte social et
vers la plus grande abstraction possible risquent de perdre sens et finalité pour les
éleéves. Pour cette raison, I'Ecole nouvelle adopteune « approche fonctionnelle » de la
discipline. Elle retourne a une préoccupation pour les situations sociales dans
lesquelles les apprentissages retrouvent leur utilité, ce qui a grandement participé a
une motivation des éléves. Or, les situations concetes ne permettent pas de
rencontrer tous les besoins pour stimuler tous les apprentissages. Par ailleurs, une
situation demande parfois une réponse trop complexe par rapport au niveau de
I'éléve et risque donc, d’'un commun accord entre enseignant et éleve, d’étre évacuée.

La pédagogie fonctionnelle a généré des pratiques ce groupe centrées sur la pratique
— qui fait ressentir aux éleves les besoins d’apprexdre — mais aussi un esprit de
coopération plutdét que de compétition. Or, face a ces pratiques de groupe, Meirieu
(1993) constate premierement que I'enfant qui désie savoir ne désire pas
obligatoirement apprendre, car cela représente une démarche bien plus colteuse en
temps et en énergie, et deuxiemement que les savois et les savoir-faire requis par la
réalisation d’'une tache se présentent rarement dansun ordre de complexité croissante
et ne correspondent donc pas toujours aux capacitésactuelles des apprenants.

14 Comme celui des apprentis par exemple, dont I'apprentissage était étroitement lié aux rencontres qu’ils ont
pu faire au cours de leur vie.
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Il parait donc que le principe de didactisation (qu i consiste a dégager les objectifs de
I'apprentissage) et le principe de finalisation (qui consiste a donner du sens a
I'acquisition de ces objectifs) s’opposent et s’extuent mutuellement. Or, les deux sont
importants et il revient a I'enseignant de veiller a ce qu'ils soient tous les deux
présents dans la situation d’apprentissage.

Précisons donc que, si nous sommes conscients queal tache doit faire sens pour les
apprenants, nous voyons avant tout le groupe comme un moyen pour I'apprentissage,
dans lequel il faut distinguer « I'objectif individ uel d’acquisition et le projet collectif
de fabrication » (Meirieu 1996b : 12). Cela signife que les objectifs de I'apprentissage
aient été préalablement déterminés et communiqués au groupe. Cela signifie encore
gue l'évaluation ne peut se faire que de maniere individuelle et non sur une
production du groupe. L’efficacité du groupe comme outil pédagogique pourra ainsi
étre mesurée a travers cette évaluation.

La difficulté tient alors a ce que 'on renversa, Ip, la perspective habituelle, que
'on propose aux personnes de reconnaitre le grecopeme un outil et de
linvestir affectivement pour autant qu'il n’auraag été lui-méme donné comme
finalité. Il s’agit d’abandonner le désir d'incarn& tout prix le groupe comme
image idéale, ou les individus viendraient se fergr la totalité du moi commun
ou en l'unité matérielle de la production colleetipour le reconnaitre comme une
structure provisoire, susceptible d’apporter a ahagrace a l'interaction qui s’y
exerce, un bénéfice personnel repé(ddaieu 1996b : 19-20).

Si le groupe peut étre un outil pédagogique efficace, c’est parce qu’il permet I'échange
et la confrontation d'idées avec dautres. Or, s’il peut permettre a lindividu
d'apprendre, il a cependant un fonctionnement parti culier qui demande un
investissement et une coopération a chacun de ses rambres. Pour ceux qui ne savent
pas encore travailler en groupe, cela demande mémeun apprentissage relationnel et
de gestion de groupe préalable. Et, méme pour ceuxqui ont I'habitude du travail en
groupe, cela demande des efforts de coordination. Méme si pour nous la finalité du
travail en groupe est avant tout cognitive, I'aspect social de son fonctionnement ne
peut en aucun cas étre oublié. Le groupe n’est bénéque aux apprenants qu’'au prix
d’'un investissement personnel et d'un engagement adif de chacun d’entre eux. Les
exigences que nous émettons par rapport au fonctiomement du groupe (sur lequel
nous reviendrons dans la partie 3.3.3.) ne sont airsi pas aussi grandes que celles qui
conditionnent le cas particulier du conflit socio-c ognitif. Il reste néanmoins certain que
le groupe n’existe qu’a partir du moment ou les app renants acceptent de s’y engager

et d’interagir.
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3.2.4. Apprendre : une affaire sociale ou une affai  re individuelle ?

L'apport de l'interaction avec autrui pour I'appren tissage peut donc étre divers : le
conflit socio-cognitif, I'imitation ou plus général ement la coopération sont autant de
formes que la résolution de problemes a plusieurs peut prendre et qui peuvent faire

progresser le sujet. L'important est bien, et en cda toutes ces théories s’accordent, non
la qualité de la réponse donnée ou du produit élaboré conjointement, mais

I'apprentissage individuel. La finalité est bien de produire ensemble pour en tirer des

bénéfices cognitifs.

Qu’est-ce qu'apprendre ?

A la base de notre conception de I'apprentissagé® se trouve un apprenant actif qui
accepte de s’engager dans un processus d’interactio avec lui-méme ainsi qu’avec
autrui et de se remettre en question. Par ailleurs, Piaget pose le principe
constructiviste de I'apprentissage. Le sujet n’accumule pas du savoir, mais reconstruit,
a la suite d'une déstabilisation, un nouveau savoir et avec lui un nouvel état
d’équilibre. L’apprentissage se fait ainsi progressivement, par déconstructions et
reconstructions successives, de maniére intra-personelle. L'apprentissage est la
(re)construction individuelle par le sujet de ses connaissances et compétences (ou
savoir-faire) et reste donc en fin de compte individuel. Selon I'approche socio-
constructiviste, une déstabilisation inter-personnelle, provoquée par I'entourage
social, s'ajoute au déséquilibre intra-personnel. Les partenaires sociaux, avec qui le
sujet est en relation soit symétrique, soit dissymétrique, lui permettent donc de se
rendre compte de la non-adéquation de son opinion ou de sa réponse — méme si ces
acteurs sociaux ne sont pas les seules sources poges d’'un conflit cognitif. Pour que
le sujet progresse, il est nécessaire qu’il se posées questions par rapport a sa propre
maniére de raisonner ou d’agir et qu’il voie d’autr es facons de penser ou de faire et
gu’elles répondent a ses préoccupations actuelles.Ou encore, gu’il ait un feed-back
sur ses propres maniéeres de raisonner et d’agir. Lesujet, confronté a un probleme a
résoudre, s'interroge idéalement sur la meilleure facon de le résoudre et tentera
d’éprouver son savoir-faire actuel. Si ainsi le sujet se rend compte que sa réponse n’est
pas suffisamment stable, il tAichera d’en construire une nouvelle, plus résistante. Ainsi
mis dans une posture interrogative et réceptive, les apports de I'extérieur peuvent étre
les bienvenus et devenir de réels apports cognitifs. Apprendre, selon Pléty (1998),
signifie changer d’opinion. Et les autres peuvent jouer un rdle important pour faire
changer le sujet d’opinion.

L’apprentissage s'’inscrit ainsi dans un contexte sccial donné et se construit en
interaction avec ce contexte. Si la structuration dun savoir et d’'un savoir-faire sont

15 Nous considérons I'apprentissage d’un point de vue pédagogique, et non psychologique.
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intérieurs a I'individu, l'individu & son tour fait  partie intégrante d’'un contexte social
avec lequel il interagit.

Différents éléments participent au contexte social. Il s’agit la d’'un c6té des acteurs
humains qui peuvent étre le tuteur ou le groupe de pairs, et de l'autre c6té des aides
matérielles mises a disposition de I'apprenant dans la situation d’apprentissage.

Développement des connaissances

Un bon nombre des auteurs qui menent une réflexion sur I'apprentissage chez le
nourrisson et chez l'enfant — dont surtout Vygotsky et Bruner — distinguent le
développement de l'intelligence et I'apprentissage. Pour eux, I'apprentissage précéde
et conditionne le développement cognitif de I'enfan t. Maintenir cette distinction en
parlant de I'adulte signifierait identifier sa zone proximale de développement et
déterminer ce qu'il sait faire seul ou seulement avec de l'aide. Or, cet objectif nous
semble dépasser celui, plus limité, que nous nous ®mmes fixés dans le cadre de ce
travail et qui est d’identifier ce que le sujet sait faire seul (sans aide) avant et aprés une
phase dentrainement. Nous ne ferons pas la distindion entre développement et
apprentissage, mais parlerons généralement d’apprertissage pour ce que le sujet a
appris a faire seul.

Apprentissage cognitif / métacognitif

Le groupe joue un réle particulierement important p our [lacquisition de
connaissances meétacognitives. Ces derniéres consisht en une réflexion du sujet sur
ses propres manieres d’apprendre et de répondre a wn probleme, ainsi qu’en un auto-
ajustement de son comportement. Tandis qu’au niveau cognitif, le sujet va gérer, trier,
classer et organiser des données, au niveau métacagtif il va s’autogérer, organiser
son travail, s’autocritiquer et s’autocorriger.

McNeese (2000) a comparé des sujets travaillant soi en petits groupes soit
individuellement, dans les deux cas sans laide d'un tuteur, afin d’analyser leur
acquisition et leurs capacités de transfert a la sute des différents modes de travail. Il a
trouvé que ceux ayant travaillé seuls passent plusde temps a explorer les données du
probleme (ce qu'il appelle le macrocontexde car ils ont I'entiére charge et I'entiere
responsabilité de chaque élément de la résolution de probléme. lls profitent ensuite de
la connaissance de ces éléments pour en faire un insfert total sur une autre situation
semblable. Les groupes en revanche passent plus detemps sur les activités
métacognitives. lls discutent davantage sur les différentes solutions possibles au
probleme, mais explorent moins les données présentés. lls font plus confiance aux
connaissances antérieures des membres du groupe owa ce que chacun d’entre eux a
retenu d’'une premiére lecture du probleme. lIs tire nt pour cette raison moins profit
des données pour trouver une solution. De plus, il arrive que les membres d'un

70



3. Apprendre en groupe a distance

groupe se répartissent les parties du probleme entre eux. Chacun n’est ensuite capable
de transférer que les parties qu’il a traitées lui-méme. Le groupe bénéficie davantage
du travail conjoint et de I'échange de stratégies métacognitives pour résoudre le

probleme que de I'exploration du contenu et du cadr e fournis.

~

Cela signifie que dans un groupe, les sujets apprement mieux a acquérir et a
transférer la réflexion métacognitive, et ainsi a résoudre les parties complexes du
probleme, tandis que le sujet travaillant seul explore plus en détail les données. En
effet, comme le fait remarquer Linard (2000), c’estgénéralement a travers le groupe
que le sujet acquiert les compétences meétacognitive. Il y est amené a formaliser la
maniére dont il envisage de résoudre le probléme. De méme, il y confronte sa solution
avec les réponses des autres, ce qui lui permet dese rendre compte que les autres
n'ont — le cas échéant — pas donné la méme réponsest ainsi de s’interroger sur leur
maniére de faire. Il peut encore entendre des critiques de la part des autres par
rapport a sa propre proposition de solution, ou bie n mettre en cause leur production a
son tour. Cela 'amene, idéalement, a s’interroger sur sa propre maniére de travailler
(ou d’apprendre), et d’avoir envie de comprendre po urquoi cette maniére n’est pas
optimale et comment elle peut étre améliorée. C’estainsi la confrontation avec le point
de vue des autres qui le déstabilise — qu'il y ait conflit ou non. Et cette déstabilisation,
comme nous 'avons souligné plus haut, est nécessaie pour que le sujet reconstruise
ses connaissances et ainsi qu'il apprenne. Pour résmer, le sujet pratique de maniére
sociale — dans le groupe — les activités métacognitzes (la mise en question, la
recherche des bonnes questions pour résoudre des poblemes et la négociation d’'une
réponse), ce qui lui permet de les intérioriser. Tout comme dans la perspective de
Vygotsky ou de Wertsch (méme si ceux-ci parlent d'une dyade dissymétrique), a
travers l'interaction sociale se construit la capadté de l'individu a dialoguer avec lui-
méme, et ainsi a se critiquer et a se corriger luiméme.

Le principe de l'activité et de l'action sociale, en groupe, - et qui favorise le
développement de connaissances métacognitives — esau fondement des pédagogies
actives depuis le début du 20¢ siecle déja. Linard (1996 : 212 ; 2000) appelle dses
veeux l'application de ces pédagogies a l'utilisation des technologies de l'information

et de la communication qui sont aujourd’hui suffisa mment performantes pour

permettre, a travers I'échange actif des membres dun groupe, le développement de

compétences cognitives et métacognitives. Cette adgbn conjointe a distance fait I'objet
de la partie suivante.
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3.3. Apprendre en groupe a distance

3.3.1. Quand le groupe se met en ligne

Déploiement actuel du travail en groupe dans leBDFA

Si la pratique du travaill commun en classe a une longue tradition (i.e. Freinet et
Cousinet en France), elle est récente dans la formdon a distance (FAD), ou elle
n'existe que depuis le milieu des années 1990 envion. Son expansion est néanmoins
rapide, et liée surtout au développement et a I'amélioration des outils de
communication en ligne. Ceux qui pratiquent le CSCL (Computer Supported
Collaborative/Cooperative Learning), appelé encore en francais TCAO (Travalil
Collaboratif Assisté par Ordinateur) ou plus rareme nt ACAO (Apprentissage
Collaboratif Assisté par Ordinateur), sont aujourd’ hui de plus en plus nombreux.

L’apprentissage coopératii collaboratif (cf. 3.3.2.) est aujourd’hui surtout situé en

quelques lieux spécifiques qui sont le Canada, lesEtats-Unis, la Belgique ou encore la
Suisse (au TECFA de Geneve). En France, cette prajfie a également connu un grand

essor ces derniéres années. L'Université Louis Pagtur de Strasbourg par exemple a

créé une plate-forme collaborative, nommée ACOLAD (cf. chapitre 7). Le fort

pourcentage de communications dans ce domaine lors de colloques sur

I'enseignement médiatiseé (comme EIAH 2003 ou précédemment Hypermédias et
Apprentissaged.999 et 2001) témoigne également du succes récemte I'apprentissage

collaboratif. Cette pratique est en train de se répandre également a d’autres pays.

L'apprentissage en groupe est aujourd’hui un princi pe de base dans la plupart des
dispositifs de FAD récents, surtout des « campus virtuels ». Les travaux qui portent
sur une analyse de ces pratiques se concentrent soeent sur les aspects fonctionnels
du dispositif. L'entrée est souvent techniciste et se concentre avant tout sur les
fonctionnalités de I'environnement technique qui pe rmettent aux apprenants de
travailler ensemble. lls font généralement rapidement allusion a la négociation, le
partage et 'échange comme étant au fondement de lapprentissage, en se référant a
Piaget, Vygotsky et aux théories du conflit socio-cognitif (par exemple D’Halluin
2001). La réponse a la question de savoir comment £pourquoi I'on apprend dans un
groupe reste relativement vague. Ces travaux partent plutdt du postulat que le groupe
est dans toutes les situations une bonne solution pour la résolution de probleme, en
argumentant que « deux tétes valent mieux qu’une », comme I'exprime McNeese
(2000), que nous rejoignons dans sa critique sur le fondements théoriques trop peu
explicités de certains travaux.

D’autres en revanche font un tour exhaustif des théories existantes sur I'apprentissage
en groupe (Pléty 1998, Henri & Lundgren-Cayrol 1998, 2001). Les références restent
globalement celles indiquées dans la partie précédete (3.2.). lls se fondent

principalement sur Piaget et les travaux de I'Ecole de Genéve (les références a
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Vygotsky deviennent également de plus en plus fréquentes). En effet, si
I'apprentissage se construit a la suite des conflits intérieurs et que le conflit socio-
cognitif favorise le conflit intérieur, « les group es restreints, de par la liberté et la
proximité qu’ils entretiennent, sont (... ) le lieu privilégié ou pourrait s’effectuer cet

apprentissage cognitif » (Pléty 1998 : 93). L'appr@ant y est fondamentalement
considéré comme un acteur actif. Les membres du graipe sont relativement
autonomes ; la collaboration est basée sur la commuication entre eux et la
coordination de leurs activités. « Les apprenants :

- communiquent pour alimenter la réflexion sur I'obje t de la collaboration, pour
réaliser la tache et pour tisser des relations

- s’engagent a fournir une contribution cognitive et sociale qui est significative, a
mettre leurs capacités au service du groupe et a mailiser leurs efforts en vue de la
réussite

- s’intéressent a la coordination des activités collectives pour optimiser I'efficacité
du groupe » (Henri & Lundgren-Cayrol 1998 : 70).

Méme si les références théoriques restent fondamenalement les mémes quand on
parle de I'apprentissage en groupe restreint en présentiel (auquel la partie précédente
3.2. a fait référence) ou via internet, le contexte de Il'apprentissage n’est pas
transposable tel quel. La médiatisation technologique, comme tout « canal » (au sens
ou I'emploie Jakobson), transforme non seulement le « message », mais toute la
situation d’apprentissage interactive. Sans avoir une approche centrée sur le dispositif
technique, il est néanmoins impossible de ne pas teir compte, lorsqu’on parle
d’apprentissage a distance, du fait que la médiatisation influence la formation elle-
méme. Par rapport & une situation de groupe restreint en face a face, ce qui change,
principalement, ce sont le mode de présentation descontenus, leur mise a disposition,
leur accessibilité et le mode de communication. Au lieu de se rencontrer pour
travailler ensemble, les membres du groupe utilisent I'ordinateur et le réseau internet
pour échanger.

L’enseignement des langues a distance : un cagule & part ?

Pour un certain nombre de dispositifs de FAD, nous venons de le dire, le groupe a été
retenu comme mode d’apprentissage. Komis & al. (2003), Faerber (2003) et Reffay et
Chanier (2003) par exemple font état de formationsen ligne qui mettent en leur centre
la résolution de probleme et la production collabor ative. Il s’agit, dans le cas de ces
formations, de disciplines diverses, allant de la psychologie et de la pédagogie a la
maitrise de logiciels spécialisés. Mais il ne s’agt pas de formations en langues.

En effet, lorsqu'on regarde de plus prés le type de formations qui se pratiquent a

distance en langues, on s’apercoit d'une différence par rapport aux autres disciplines

dans la forme et dans I'approche. Reprenons les diférentes formations de langues en
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ligne que nous avons décrit préecédemment (cf. chapitre 2), ou bien anticipons sur
celles qui seront présentées plus loin €f 4.1.). L’enseignement et I'apprentissage y
passent par exemple par des communications libres sir des thématiques proposées
par I'enseignant (comme dans le cas du forum de discussion Viv@) ou bien choisies
par les apprenants (dans le cas de la correspondane par mél en Tanden). Ou bien,
I'enseignant propose des activités du type WebQuestCelles-ci aménent les apprenants
a rechercher de l'information sur internet pour ens uite en discuter ou faire des jeux de
rle, a discuter sur les événements décrits sur inernet — dans le cadre d’un voyage
imaginaire par exemple — ou encore a é€laborer la pésentation d’'une ville, afin de

convaincre les camarades de classe qu'elle serait me bonne destination de voyage.
Comme pour Freinet, I'écriture n’a ici pour but que d’'étre lue, et la production orale

gue d'étre entendue ; mais plus encore, un échangeentre apprenants doit avoir lieu.

En effet, c’est la communication qui est le but ultime. Méme pour les WebQuestsil ne
s’agit en général pas d'une co-élaboration conjointe, d'une production ou la

communication serait non un résultat, mais un moyen pour arriver a réaliser la

production. Au contraire, rappelons que I'approche communicative — dans laquelle
s’inscrivent ces différentes activités — a souventrecours a des simulations, qui visent a
faire acquérir a I'apprenant une compétence de communication a travers la pratique

de la communication.

Or, dans la perspective actionnelle (qui a fait 'objet du chapitre 2.2.), I'objectif est
celui de I'accomplissement d’une tache de production en langue étrangere. Sans pour
autant rejeter les autres approches didactiques enlangues, cette perspective accorde a
la communication non un statut de finalité, mais d’ outil. La communication est bien
mise en pratique, mais dans le cadre d’'une action ®ciale, conjointe et orientée vers
une réalisation en langue étrangere.

Cette perspective, si elle s’éloigne quelque peu del'approche communicative et des
activités auxquelles celle-ci peut donner lieu en ligne, se rapproche du méme coup de
la pratique de I'apprentissage en groupe auquel les autres disciplines que les langues
ont fréquemment recours. Tout comme dans celles-ci, les taches proposées sont par
exemple des résolutions de probleme ou des productions collaboratives. Il nous
semble que s’opére la un franchissement de la frontere qui séparait jusqu’ici dans les
dispositifs récents I'enseignement des langues desautres enseignements disciplinaires
a distance. La résolution de problémes, I'accomplissement de taches de production et
plus généralement les productions collaboratives peuvent constituer désormais,
comme pour les autres matieres, le cadre de l'interaction en ligne.

Il reste que, malgré ce rapprochement, une différence fondamentale persiste, car elle
est inhérente a la discipline elle-méme. Apprendre une langue signifie non seulement
apprendre et travailler un contenu, mais aussi apprendre et pratiquer une « forme »
linguistique. La langue est a la fois moyen et objectif de I'apprentissage. Ainsi, que ce
soit en ligne ou en présentiel, les matériaux utilisés, la réalisation faite et I'interaction
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conjointe sont en langue étrangere. Les apprenantsqui proposent, négocient et se
mettent d’accord sur la forme de la production fina le le font non en langue maternelle
mais en langue étrangére. Cela demande donc, outrel’effort conceptuel qui porte sur
la résolution de probleme, un certain niveau en langue pour se faire comprendre et
discerner le discours des membres du groupe. Plus h tache est complexe, et plus
I'interaction qui vise de la mener a bien exige une bonne maitrise de la langue. Le type
de tache choisi doit par conséquent non seulement pendre en compte le niveau
conceptuel des étudiants (ou, a l'université, leur niveau d'études), mais également
leur niveau de langue.

3.3.2. Coopération ou collaboration ?

Lorsqu’il est aujourd’hui question de l'apprentissa ge en groupe, les auteurs font
généralement référence a lacollaborationou a la coopérationCe phénomene est dd a
une influence anglo-saxonne, ou I'on parle, dans le cadre de I'apprentissage en équipe
a distance, de CSCL, qui signifie soit Computer-Supported Collaborative Learning,

soit Computer-Supported Cooperative Learning. Chacun des deux termes de
collaboration et de coopération désigne alors une ertaine conception du
fonctionnement du groupe.

Ainsi, la coopération est généralement congcue comme une interaction entre des
personnes travaillant en groupe qui facilite la réalisation d’un produit ou d’'un but.
L'accent est mis sur le produit du travail. L'activ ité & faire est donnée par
I'enseignant ; c’est lui qui en connait la réponse et qui structure également la
réalisation de la tache (Panitz 1999). Il s’agit dowc d’'une démarche dans laquelle le
formateur ou le tuteur occupe une place relativement importante. Les membres du
groupe coopératif divisent le travail et se le répartissent entre eux en fonction de leurs
compétences spécifiques. Chacun prend ainsi en chage une partie de la tache (une
sous-tache), et 'assemblage de ces différentes pdies aboutit au produit final (Henri &
Lundgren-Cayrol 1998 : 29). La coopération ainsi dérite rappelle fortement le
« groupe de production » que récusent aussi bien Péty (1998) que Meirieu (1996a),
dans lequel le produit et l'efficacité immédiate sont au centre des préoccupations.
Chaque membre du groupe y réalise les parties du travail qui correspondent a ses
compétences et connaissances déja existantes ; ilens’agit pas ici de rencontrer des
défis nouveaux mais de mettre a profit ce que chacun sait déja faire.

La collaboration quant a elle est vue avant tout comme une démarche qui

responsabilise I'apprenant. Au centre des préoccupaions ne se trouve pas le produit

en tant que tel, mais le processus du travail en goupe, lors duquel chaque membre

met a profit ses compétences, participe et s’'invesit dans le groupe. La collaboration

est alors vue non seulement comme un mode d’apprentissage idéal, mais également

comme une philosophie de linteraction et un style de vie personnel qui ne s’applique
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pas uniquement aux situations d’apprentissage (Panitz 1999). Sans aller jusqu’a poser
la collaboration comme modele absolu, Henri & Lundg ren-Cayrol (1998 : 25)
soulignent que ce mode de travail convient aux adultes, qui sont plus autonomes et
plus matures que les enfants. La participation se fait de maniéere plus volontaire et
spontanée que dans la coopération. L'apprenant estégalement motivé pour participer
a l'apprentissage des autres. La réalisation de latache collaborative ne se fait pas
exclusivement en groupe, mais le groupe n’est qu’'une aide parmi tous les autres outils
cognitifs qui font partie du dispositif.

L’espace collaboratif, spécialement aménageé, fassane variété de ressources :

des experts, le groupe, des documents, des outilBodologiques, des outils

technologiques, etc. L’apprenant y navigue pouuiggr ce dont il a besoin pour

réaliser tous les éléments de la tache ; Parmesssurces, le groupe joue un réle

clé. Les membres du groupe s’entraident dans kftogs et mettent en commun

le fruit de leur travail. Sans étre I'unique lietagprentissage, le groupe fait partie

intégrante de I'environnement de collaborationest une source privilégiée, riche

en informations et stimulante pour I'apprenafitenri & Lundgren-Cayrol

1998 : 29).

La collaboration, tout comme le « groupe d’apprenti ssage » de Meirieu (1996a),
présente ainsi le groupe — et la production a laqudle il donne lieu — comme un outil
efficace pour atteindre I'objectif individuel d’acq uisition. C’est a travers la dynamique
de groupe que les échanges et l'interaction stimulant I'apprentissage se créent. Mais
cette dynamique demande en revanche a I'apprenant un effort d’investissement et de
participation active dans le groupe (cf. 3.3.3.). L’aspect relationnel est un facteur
important de ce type de groupe. Plus les apprenants collaborent, et plus le contact
entre eux est grand. L’investissement de I'apprenant doit ainsi se faire non seulement
au niveau cognitif (trouver la meilleure fagcon de r épondre au probleme posé), mais
également au niveau relationnel (gérer I'interaction avec les autres). Dans le chapitre
1, nous avons déja eu l'occasion d’insister sur I'mportance de l'aspect interpersonnel
pour donner aux apprenants la motivation et I'envie de continuer leur cheminement
cognitif. Cela ne signifie pas que les accords comnuns du groupe doivent se faire au
niveau relationnel. Au contraire, comme le revendiq ue Winnykamen (1990), c’est au
niveau cognitif qu’il faut chercher a résoudre d'év entuels conflits. Mais cela signifie
que le groupe, outre une occasion pour confronter les points de vue ou pour connaitre
d’autres pratiques de résolution de probléeme que la sienne, présente en méme temps
un moyen pour ajouter de la présence sociale a la brmation a distance.

Si la coopération et la collaboration semblent dans la littérature étre relativement
différentes, elles ne sont cependant pas a voir conme deux entités distinctes. Elles ont
a leur fondement une conception constructiviste commune de I'apprentissage.
L'apprenant est en effet vu comme un étre actif, qui construit lui-méme ses
connaissances. |l active les structures cognitivesexistantes ou en crée de nouvelles
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pour assimiler un nouveau contenu. Or, tout cela ne peut avoir lieu que dans un

contexte social (Panitz 1999). Elles se situent adait sur un continuum, allant de la

coopération (qui laisse moins d’autonomie a I'appre nant et structure davantage les
activités) a la collaboration. La démarche coopéraive apparait dans cette optique
comme une initiation a l'apprentissage en groupe qui prépare le sujet a la
collaboration. « Ce qui distingue [entre autres, n.d.r.] les deux démarches, c’est le
degré dautonomie des apprenants et le contrdle quils exercent sur leur

apprentissage » (Henri & Lundgren-Cayrol 1998 : 25).

Si les deux démarches se situent donc sur un contimum, elles n’en sont pas moins
complémentaires dans le processus d’apprentissage @ groupe. En effet, comme le
constatent Henri et Lundgren-Cayrol, dans la collab oration,

en raison de l'autonomie dont ils jouissent, legrapants peuvent faire des choix
a méme le contenu d’apprentissage et utiliser ttagégies d’apprentissage qui
leur conviennent; s’ils le désirent, rien n‘'emp&aln groupe collaboratif de
réaliser des taches selon le mode coopératifatiesst coopératives ne sont pas
exclues si elles résultent d’'un choix fait par fleupe et si elles sont pertinentes a
I'atteinte du but(Henri & Lundgren-Cayrol 1998 : 34).

Ou, comme le dit George, « lors de situations d’apprentissage collectif les apprenants
sont amenés a coopérer et a collaborer, les deux mdalités n’étant pas exclusives mais
plutdt entrelacées dans le temps » (George 2001 : 3. Elles constituent pour lui deux
des formes possibles de ce qu’il appelle I'apprentissage collectif.

Nous estimons effectivement que dans l'apprentissage en groupe, différentes
démarches sont possibles et qu’elles sont complémetaires. Elles peuvent par exemple
intervenir dans des phases successives de la réaletion collective. Elles sont trés
difficiles a distinguer par I'observation. Nous pen sons que la collaboration repose de
plus & un tel point sur le libre engagement de I'ap prenant qu’elle reste en réalité plus

souvent un idéal ou un souhait des pédagogues qu’un constat. L'importance de

'autonomie, de la motivation et de la responsabili sation de I'apprenant a déja été
démontrée dans le cadre des travaux sur l'autoformation (Carré 1992, Carré &al. 1997,
Demaiziere 1996, Kepler 1992, Portelli 1996). En aord avec ces auteurs, nous
attribuons un réle important a ces éléments dans I'apprentissage. Néanmoins, elles ne
sont pas décrétables et comme nous venons de le di plus haut, les interventions du

tuteur peuvent les stimuler, les aides présentes dans le dispositif peuvent les favoriser

et la structuration de la tache peut les y aider. 3 elles sont un objectif, elles ne seront
pas pour autant automatiquement ou obligatoirement atteintes.

En résumé, la coopération et la collaboration relévent de la maniéere dont la tache est
organisée. Elles sont prévues par I'enseignant ou @r le tuteur dans ce que Linard
(1996 : 295) appelle « I'espace-tache » (la tache telle qu'e# est justement envisagée par

16 D’'apres Newell G., Simon H., Human Problem Solving , Englewood Cliffs N.J., Prentice Hall, 1972
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I'enseignant), mais ne sont pas obligatoirement rédisées dans « I'espace-probléme »
(la représentation qu'ont les apprenants de la tdche a accomplir). Par exemple, de
méme que le groupe d'apprentissage, la collaboration présuppose une égalité des
collaborations de chacun et une centration sur le développement cognitif de chacun

de ses membres. La question se pose alors de savoisi cet objectif d’apprentissage,
voire d’équité dans I'apprentissage, est celui de I'enseignant ou celui de I'apprenant.

Les deux modes de réalisation de la tache, la coopgation et la collaboration, sont si

difficiles a discerner en réalité que nous ne ferons pas la distinction, par la suite, de

ces deux notions, mais parlerons plutdt de travail en groupe, de co-élaboration ou

d’apprentissage conjoint.

3.3.3. Eléments a respecter dans une FAD

La «mise a distance » du travail de groupe impligue certains changements par
rapport a la salle de classe ; elle a ses propresanditions concernant le temps, I'espace,
la relation humaine et également I'activité pédagogique. La lecture des textes portant
sur ces diverses expériences permet d’établir une iste de facteurs qui conditionnent le
bon fonctionnement de la formation, et plus particu lierement du travail de groupe a
distance.

Les interactions et les contenus passent, dans lepratiques en question, par internet.
lIs sont intégrés dans un environnement prévu a cet effet, appelé « environnement
d’apprentissage technique » ou encore, généralement lorsqu’il est basé sur une
métaphore spatiale, « campus virtuel ». L’environnement d’apprentissage traduit une
approche systémique de la formation, dans laquelle un ensemble de composantes ou
de sous-systémes sont en interaction entre eux et gentés vers un but commun. Cet
environnement met a la disposition du sujet qui pou rsuit un objectif d’apprentissage
diverses ressources humaines et matérielles. Le st est alors accompagné et aidé
dans l'atteinte des objectifs d’apprentissage. L’ervironnement ainsi défini peut encore
étre appelé dispositif Kirschner (2001 : 6) identifie cing sous-systémes toujours
présents et liés entre eux dans un dispositif de famation en ligne ou « environnement
d’apprentissage technique intégré », comme il 'appelle. Ce sont

- I'environnement de la tache (relevant du domaine en question)

- I'environnement de l'étude (la méthode didactique r etenue, i.e. étude de cas,
résolution de probleme, pédagogie de projet)

- I'environnement du groupe ou projet avec les moyens de communication

- I'environnement administratif (pour le calendrier, la sauvegarde des dossiersetc)
et
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- I'environnement technique (un systéeme technique dont l'individu et le groupe se
servent).

Eléments techniques

Les éléments a respecter pour qu'un travail en groupe passant par un tel
environnement d’apprentissage fonctionne peuvent étre d’ordre technique. Ainsi, les
possibilités et le colt d’'une connexion a internet pour une personne déterminent sa
participation et son implication dans la formation (D’Halluin 2001, Mangenot &
Miguet 2001). Une personne qui peut se connecter gatuitement du bureau ou bien
qui dispose d’'un équipement et d’'une connexion illi mitée a la maison est davantage
préte a se connecter et par conséquent souvent plugprésente que les autres. De méme,
la facilité d'utilisation des fonctionnalités de la plate-forme joue un réle (Daele &
Khamidoullina 2001, Demaiziére 1992, George 2001, Halluin 2001). Le contenu du
dispositif, les différentes aides, les outils qui sont a disposition doivent étre facilement
identifiables. Autrement dit, I'orientation sur la plate-forme doit étre logique et
cohérente et I'utilisation de ses composantes explcitée. Un environnement esthétique,
qui demande des temps de chargement courts, qui pemet une orientation facile et
dont les outils sont fonctionnels favorise une form ation efficace. Si le dispositif doit
étre facile d’acces et d'utilisation, une compétenae technique de la part des utilisateurs
augmente cependant encore l'aisance des apprenantslans I'environnement virtuel ( cf.
4.1), ce qui influence également de maniére positive leur participation a la formation.

Eléments pédagogiques

Les éléments a respecter sont encore d’ordre pédaggique, puisque la taille du groupe
est, tout comme en face-a-face, déterminante et nelépasse pas cingq personnes dans
une configuration optimale (D’Halluin 2001). Par ai lleurs, le tuteur joue un réle délicat
de structuration de la coopération dans lequel il d oit savoir doser ses interventions
(D’Halluin 2001, Mangenot & Miguet 2001). Henri et Lundren-Cayrol (1998 : 107)
montrent en effet gqu’il joue, d’une intervention a l'autre, un rdle différent et que ce
rle évolue de plus tout au long de la formation. Ses différentes fonctions peuvent étre
celles d’'un modérateur, d'un facilitateur, d’'un ani mateur ou bien d’'un évaluateur,
comme le montre le tableau suivant (tableau 2). L'on y retrouve aussi bien des
fonctions de régulation du groupe (lorsque le group e ne prend pas lui-méme
entierement en charge sa gestion, comme par exemple« I'établissement des regles de
collaboration ») que d’étayage comme elles ont étédécrites par Bruner (1983) (surtout
lorsque le tuteur joue un rdle de facilitateur et d’animateur): I'enrblement de
I'apprenant, le contrble de sa frustration et le maintien de I'orientation correspondent
au réle d’animateur, alors que les réductions des degrés de liberté, la signalisation des
caractéristiques déterminantes et la démonstration correspondent au role de
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facilitateur. Dans le tableau proposé, I'on trouve également une fonction d’évaluation,
dont la premiére composante du fonctionnement du gr oupe concerne encore la
gestion du groupe, tandis que I'évaluation des prod uctions dépasse aussi bien la
gestion que I'étayage.

Intervention Exemples d'intervention

Modérateur - Présenter la matiere (structure et modele de connassances), suggérer des stratégies
Exploration cognitives pour la recherche d’information, propose r des méthodes de travail.

- Etablir les liens entre les idées et les concepts.

- Voir a I'établissement des regles de collaboration.

Facilitateur - Soutenir et encourager I'élaboration des connaissarces, clarifier la matiére, suggérer des
Elaboration cheminements ;

- Assister le groupe dans la négociation et la validation des connaissances.

Animateur - Intervenir seulement sur demande des apprenants.
Evaluation - Stimuler la réflexion et la rétroaction sur le contenu pour en améliorer la compréhension.

- Evaluer les acquis en apport avec le contenu.

Evaluateur - Evaluer le fonctionnement du groupe (climat, cohésion et productivité) afin d’intervenir
A toutes les adéquatement.
phases - Préciser les criteres d’évaluation des apprentissags et le mode de notation.

- Evaluer les productions cognitives.

Tableau 2. Les rbles et les interventions du formateur / tuteur pour le soutien a I'acquisition des
connaissances (Henri & Lundgren-Cayrol 1998 : 107).

Les connaissances préalables des apprenants

D’un point de vue des conditions pour une formation réussie, le niveau de langue de
I'apprenant joue un réle dans sa réussite du travail en groupe (Warschauer 2000). Une
maitrise trop faible de la langue étrangére diminue les possibilités d’interaction. La
coordination d’un travail en langue cible demande e n effet une bonne aisance dans la
langue, d’autant plus a distance et par écrit, ou les indicateurs paraverbaux et non
verbaux font défaut. Il faut non seulement savoir c omprendre des documents dans
une autre langue ou bien produire (par oral ou par écrit) dans cette langue, mais
également négocier avec le groupe sur les meilleures solutions possibles, discuter des
concepts, clarifier des arguments et corriger les aitres en langue étrangere. Ainsi,
I'interaction sur le contenu, sur les aspects cogntifs et pragmatiques se déroulent tous
dans la langue cible. Méme les aspects métacognit$ sont discutés dans la langue
étrangere.

De méme, l'aisance a I'écrit de I'apprenant et sonrapport a I'écriture influencent le
succes de la collaboration (Henri & Lundgren-Cayrol 1998 : 114). Une personne qui
écrit difficilement ou qui n'aime pas écrire aura en effet des réticences pour une
communication par écrit par courriel, par chatou dans un forum de discussion. En se
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référant & deux expériences complémentaired?, Pléty (1998 : 100-101) indique
cependant qu'il existerait des avantages a travailler en groupe par ordinateur par

rapport au groupe en face a face. Par la médiationde I'ordinateur, les personnes font

plus d’efforts pour organiser et présenter I'inform ation. Cela les aide a clarifier leur

pensée. Par ailleurs, une discussionvia ordinateur permet de garder une trace écrite

de I'échange, ce qui permet d'y revenir ultérieurem ent, de le relire, d'y réfléchir et

éventuellement de sy référer par la suite. La trace écrite vient ainsi enrichir

I'interaction. Les membres du groupe tendent également a discuter davantage qu’en

face a face, car il y regne «une sorte d’anonymab. Ceux qui sont timides et

introvertis participent plus facilement que lorsqu’ il faut s’exprimer en présence

physique d’'un groupe. De plus, I'écrit permet a I'a pprenant en langues de relire sa
production et de la vérifier avant de I'envoyer, ce qui les rassure (Warschauer 1997).

Aprés avoir été vue pendant longtemps comme un substitut imparfait du présentiel
(cf. 4.1), la situation communicative a distance est dbnc également revendiquée par
certains, qui y voient une supériorité par rapport au face a face. Il faut néanmoins dire
guapparemment, les personnes atteignent plus diffi cilement un consensus en ligne
gu’en face-a-face (Warschauer 1997).

Fonctionnement du groupe

Ce qui est également déterminant pour le bon fonctionnement du groupe a distance
est le sentiment d’adhésion au groupe (a la « communauté d’apprentissage ») de tous
ses membres. En effet, sans engagement des ses memds, le groupe ne fonctionne
pas. La dynamique sociale et cognitive au sein du goupe peut fortement influencer

'engagement de ses participants. Le sentiment d’achésion au groupe peut étre
favorisé par un scénario pédagogique adéquat. Un td scénario combine différents
facteurs (D’Halluin 2001, Mangenot & Miguet 2001, M eirieu 1997, Sentini & al. 2001)
tels que :

- une communication entre pairs avec feed-back possilde
- la poursuite d'un objectif d’apprentissage explicit e

- une prise en charge de la responsabilité pour une #iche ou sous-tache
particuliere

- un échéancier et

- un accompagnement pédagogique (cf.suprg.

171) E. Heeren, Technology Selection for Small-GroupCollaborative Distance Learning, Faculty of Educational
Science and Technology, University of Twente, Nederland, 1996; 2) P. Collings & D. Walker, Applications to
Support Student Group Work, Faculty of Information Sciences and Engineering, University of Canberra,
Australia, 1995.
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De méme, la négociation de la nature et des modaliés de la participation accroissent
I'implication des personnes dans le groupe. De maniere générale, Henri & Lundgren-
Cayrol (1998 : 80) identifient trois variables qui déterminent I'engagement des
personnes dans le groupe. Ce sont :

- l'appartenance au groupe, c’est-a-dire la conviction qu'a chaque membre
d’apporter quelgue chose a la réalisation de la tacde et d’en tirer un bénéfice

- la cohésion du groupe (cf. aussi Reffay & Chanier 2003) qui est meilleure
lorsque les personnes considérent que le groupe estun moyen adéquat pour
résoudre le probleme et

- sa productivité, qui est meilleure si la cohésion du groupe est bonne et
inversement un retour sur une bonne productivité ac croit la cohésion du
groupe.

Anzieu & Martin (1986 : 170-173) expliquent ce derrier point par une dynamique du
groupe qui lui est propre. Leur explication est val able pour un groupe en présentiel,
mais reste néanmoins vraie pour le groupe distant. La dynamique du groupe est selon
eux soumise a une tension énergétique, a la fois pasitive (énergie de production ey :
résolution progressive de la tension en vue d’atteindre un but) et négative (énergie
d’entretien ee: efforts pour améliorer les relations interpersonn elles). Si e est I'énergie
utilisable et que e = g, + e, le groupe ne sera productif que si son énergie dentretien
est plus faible que I'énergie de production : e, > e.. La communication au sein du
groupe est importante non seulement pour I'échange d’informations, mais encore
pour le bon fonctionnement du groupe — et donc la minimisation de ee.

En premier lieu, pour que soient collectées desnitions utiles et efficaces ; en
second lieu, pour que ces informations soient idisdes convenablement entre
tous ceux qui devront les utiliser, notamment cepx auront a les traiter de
maniére a préparer des décisions valides. La figuns’effectuent ces échanges
conditionne les relations entre les homiffewieu & Martin 1986 : 188).

Lewin (1964), qui est a l'origine de la notion de dynamique de groupalistingue des
tensions positives et des tensions négatives qui sot créées d’'une part par des forces
externes (I'environnement) et d’autre part internes (liées aux membres du groupe et a
la nature de leurs interactions). Les tensions postives déterminent la fonction
productiondu groupe, c’est-a-dire la réalisation des objectifs. Les tensions négatives
s’expriment de deux manieres: soit par la fonction facilitation qui concerne la
coopération et I'échange entre les membres du groupe en vue de la réalisation de la
tache ; soit par lafonction régulationqui consiste en la gestion des conflits relationnds
qui peuvent émerger au sein du groupe. Spécifions qu'aussi bien Lewin qu’Anzieu et
Martin parlent de ce que Meirieu (1996a) appellerait des groupes de production, et
non des groupes d’apprentissage. Au centre des pré@cupations de ces groupes est la
réalisation de la tache, sans visée de développemen cognitif. Dans le groupe
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d’apprentissage il existe bien un objectif de production, mais celle-ci est subordonnée
a l'objectif de I'apprentissage. Dans cette perspetive, la fonction facilitation qui
consiste en l'interaction entre les membres du groupe non seulement pour réaliser la
tache mais aussi pour se mettre d’accord sur la manere de la réaliser, demande donc
bien de I'énergie aux membres du groupe, mais est e@ méme temps vue comme
source d’'apprentissage.

Si ainsi un certain nombre de points doivent étre respectes pour « construire le
groupe », il reste qu'une fois établi, le groupe peut ainsi favoriser un apprentissage
efficace, et également prévenir le sentiment d’isolement. Car dans une FAD, « dans
tous les cas, I'apprenant se trouve confronté a unmoment ou a un autre, a une
situation d’'isolement (réel ou projeté) » (D’Hallui n 2001 : 14). Elle parait inhérente au
travail collectif en ligne (cf. Mangenot & Miguet 2 001 : 260). Les différents aspects de
la distance, physique, temporelle, technologique (cf. 4.1.2.) mais surtout socio-affectif
sont la cause de ce sentiment d’isolement. La coopéation apparait comme un moyen
pour diminuer cette impression, voire pour la préve nir.

Les différents facteurs, humains, techniques et pédagogiques, ont été pris en compte
dans le dispositif observé dans le cadre de notre éude, Babbelnet. Ce dispositif sera
décrit davantage dans le chapitre suivant.
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Deuxieme partie —

Principes et hypotheses
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Chapitre 4. Elaboration des principes de recherche et
du dispositif Babbelnet

Un autre travail sur la FAD en langues a précédé le présent travail de these. En effet,
notre DEA a déja porté sur I'étude de la communication dans le cadre d'une
formation d’anglais en ligne. L’'aspect communicatio nnel et interactionnel continue a
jouer a nos yeux un rble primordial dans la FAD. La composante relationnelle
participe a la qualité d’une formation en ligne, et c’est une des choses que la recherche
dans le cadre du DEA nous a permis de voir. Elle a également permis d’établir
d’autres principes de recherche qui sont repris dans la premiere partie de ce chapitre
(4.1)).

L'importance de l'aspect social est un principe sur lequel se fonde Babbelnet, ou
I'interaction sociale est, dans I'apprentissage engroupe tutoré mais aussi en mode
individuel tutoré, une composante importante. Ce di spositif est fondé sur une
perspective actionnelle (cf. 2.2). L’apprenant y accomplit une ou plusieurs taches en
langue étrangére, avec l'aide d'un tuteur et éventuellement de pairs. Il travaille et
apprend dans un environnement virtuel qui met a sa disposition un ensemble de
ressources et d'outils. La deuxieme partie du présent chapitre (4.2.) explicite les
principes pédagogiques et le fonctionnement du disp ositif d’apprentissage d’'une
langue en ligne, Babbelnet.

Ce dispositif interuniversitaire est récent et nous avons voulu connaitre la satisfaction
des étudiants a son sujet. La mise en place d’'une puvelle formation pose en effet
toujours la question de l'adéquation entre ses objectifs initiaux et l'atteinte de ces
objectifs. De plus, I'ingénierie de formation mise en ceuvre peut, en fin de compte, étre
en décalage avec le public ciblé et avec les objeifs d'apprentissage. Lorsque
I'approche didactique inhérente au dispositif est n ouvelle pour les différents acteurs,
comme c’est le cas ici de la perspective actionnek, ces questions se posent a plus forte
raison. Ainsi, ce chapitre se termine (4.3.) sur ure enquéte réalisée auprés des
utilisateurs de Babbelnet.

85



4. Elaboration des principes de rechetahedispositif Babbelnet

4.1. Etude préalable sur la FAD en langues

La FAD est étudiée par les Sciences de I'Informatian et de la Communication pour son
utilisation de nouveaux médias, en méme temps que par les Sciences de I'Education,
car il s'agit d'une forme d’enseignement de plus en plus répandue. Elle fait encore
'objet d’études en Informatique ou I'on s’intéress e davantage aux composantes
techniques. Mais la Psychologie, la Sociologie, 'Egonomie, les Sciences du langage et
les différentes Didactiques disciplinaires s’intére ssent également a ce que I'on appelle
depuis peu aussi les Environnements Informatiques pour I'Apprentissage Humain
(EIAH).

Une étude dépend toujours de des théories ou intuitions du (des) chercheur(s) sous-
jacentes ; a ces dernieres sont liés aussi bien ligpe d’étude choisi que les hypotheses
émises, le dispositif expérimental (le cas échéant)et les criteres d’observation. Dans le
domaine des langues par exemple, il existe différentes approches didactiques (sans
guelles s’excluent mutuellement). Les recherches sr [I'enseignement ou
'apprentissage des langues sont ainsi marquées par I'approche didactique du
concepteur ou de I'observateur de la formation en question et également par le type
d’observations que celui-ci souhaite faire.

En ce qui concerne le type de formations qui nous intéresse plus particulierement, les
formations a distance, elles s’inscrivent toutes (a notre connaissance sans exception)
dans l'approche communicative qui domine aujourd’hu i dans I'enseignement des
langues. Cette approche, dont les principes ont étéprésentés plus haut (f. 2.2.), vise
pour I'apprenant I'acquisition d’une « compétence d e communication » qui passe par
la pratigue communicative. Le souci est par conséquent, dans le cadre des formations
a distance, d’'une part de connaitre linfluence qu'ont les différents médias de
communication sur la situation communicative et d'a utre part de trouver des activités
qui aménent les apprenants a échanger en langue étangere avec d’autres et qui sont
adaptées aux différents types de média.

La présente partie donne d’abord un apercu des recherches typiquement réalisées sur
la FAD en langues et plus exactement sur des situaions communicatives a distance
(4.12.1.). Elle résume ensuite notre premiére étudeexpérimentale sur la FAD en
langues et qui s’inscrit clairement dans I'approche communicative (4.1.2.). Nous avons
conduit cette étude dans le cadre de notre DEA. Ele a fortement influencé notre
travail de thése, et les éléments que nous en reteans font I'objet de la derniére sous-
partie (4.1.3.).
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4.1.1. Etudes de situations de communication médiat isées

Une communication qui passe par I'ordinateur

Les formations a distance en langues s'inscrivent dus largement dans ce que les
anglophones appellent le CALL (Computer-Assisted La nguage Learning) et qui se
traduit en francais par le sigle peu usité ALAO (Ap prentissage des Langues Assisté
par Ordinateur). En effet, beaucoup préferent parler de TIC(E) (Technologies de
I'Information et de la Communication (pour I'Enseig nement)), méme si ce terme fait
abstraction aussi bien de l'apprentissage que des &ngues. Au départ — et les tout
débuts remontent aux années 1960 —, les activités re langues utilisant I'ordinateur
impliquaient le plus souvent une interactivité 18 entre un ou plusieurs apprenants et la
machine. Puis, avec le développement des réseaux loaux (Local Area Network ou
LAN), le dialogue n’était plus seulement celui entr e 'lHomme et I'ordinateur, mais
également celui entre des personnes et notamment ckii entre apprenants.
L’interaction qui s’appuyait sur les réseaux locaux avait lieu par exemple dans une
salle d’ordinateurs. Au milieu des années 1990, internet a supplanté les réseaux locaux
en offrant & travers le web un acces mondial a desmatériaux et informations en
langue vivante. De plus, la communication avec d’autres apprenants dans le monde
est devenue possible (Chapelle 2001 : 20-26). Cetteommunication se déroule la
plupart du temps par écrit (par le courriel, le MOO 19 le chat ou le forum de
discussion, cf. infra), mais peut également se faire a l'oral (par le chat oral, appelé
encore audioconférence, ou la visioconférence).

Comparaison d’une situation a distance et en piésen

Dans le domaine des TIC en langues, l'approche congste souvent a comparer
guantitativement les résultats d’éléves ayant travaillé en classe a ceux des éléves ayant
utilisé l'ordinateur. Les criteres choisis sont alors les attitudes, la motivation et les
habiletés langagiéres (Chapelle 2002). Nous y reviadrons plus loin dans cette partie.

Dans le domaine de l'analyse des échanges verbaux gas uniquement en langue
étrangére, mais également en langue maternelle), cesont surtout les aspects
guantifiables de la communication qui sont étudiés. Goodfellow (1996), O’Connaill
(O’Connaill & al. 1993), Rutter (1984, 1987) et Sellen (1995) paxemmple étudient une
conversation par ordinateur et la comparent a une situation en coprésence des acteurs.
Ces auteurs comparent des communications de méme naure, c’est-a-dire orales, aussi
bien en présentiel qu'a distance (néanmoins, a disance les apprenants ne disposent
pas toujours du canal visuel, contrairement a la situation présentielle). Warschauer

*® Nous considérons avec Demaiziére et Dubuisson (192 : 28) l'interactivité comme le dialogue Homme —
machine et réservons le terme « interaction » au dalogue entre différentes personnes (ou également, omme
dans le chapitre 3, a I'interaction d’'une personne avec elle-méme).
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(1996, 1998) par contre analyse les bénéfices de laommunication écrite via
I'ordinateur par rapport a la communication orale e n classe. Il compare ainsi des
communications qui ne sont pas de méme nature (cf. infra).

Ainsi, la maniére d’étudier une communication a dis tance est généralement de la
comparer a une situation communicative en présentiel. L’objectif de ces études est de
déterminer l'influence du média sur la communicatio n dite « naturelle », c’est-a-dire
en coprésence des interlocuteurs, ou ils se voientet s'entendent mutuellement durant
I'échange. Il s’agit de voir dans quelle mesure le média permet de véhiculer une
communication qui se rapprocherait de la communication naturelle. Car la
communication en présentiel est considérée comme ictale. Pour étudier I'influence du
média sur la communication, ces chercheurs utilisent généralement ce que Sellen
(1995) appelle les caractéristiques de surface («sface characteristics ») de la
conversation. Ces criteres sont typiquement la longueur des tours de parole, la
longueur des pauses, le nombre d’interruptions, le nombre de chevauchements de
parole, le nombre des tours de parole et leur répattition, le nombre de gestes ainsi que
le nombre d’acquiescements. Les hypothéses des cha&heurs prennent évidemment en
compte la qualité technologique des médias dans lasituation observée : pour étudier
la communication orale a distance, ils ont d’abord, a I'époque des audioconférences
(voire du téléphone), étudié les effets que pouvait avoir I'absence du canal visuel sur
la situation communicative. Rutter (1984, 1987) parexemple émet I'hypothése que de
ne pas voir son interlocuteur pendant I'échange constitue un handicap. Il interpréte
les résultats qu’il obtient (cf. Tableau 3) comme traduisant une moins grande
spontanéité dans la situation téléphonique qu’en face a face.

Critéeres Observations

Nombre d’interruptions face aface > audioconférence

Nombre de face aface > audioconférence
chevauchements
Longueur des pauses face aface > audioconférence

audioconférence

Nombre des tours de face aface
parole

Répartition des tours de face aface = audioconférence
parole

audioconférence

Longueur des tours de face aface
parole

Tableau 3. Comparaison de Rutter (1984, 1987) entre une stuation téléphonique et une situation
en face a face.

¥ MOO = Multiple user domain, Object-Oriented. Cf. p lus bas
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D’autres chercheurs ont analysé les effets de la réntroduction du canal visuel avec
I'apparition des outils de visioconférence ; la question étant toujours de savoir si la
communication médiatisée égalerait la communication non médiatisée. O’Conaill
(O’'Conaill & al. 1993) par exemple compare une visioconférence debonne qualité et
une autre de mauvaise qualité a une situation présentielle, grace a une image et un
son optimaux. Son hypothése est que le média de bome qualité équivaudrait a une
situation en face a face. lls observent pour la visoconférence de mauvaise qualité un
résultat intermédiaire entre le présentiel et la visioconférence de bonne qualité, sans
cependant que la communication avec le média de bome qualité n’égale la situation
en face a face, comme le montre le tableau 4 ci-deus.

Criteres Observations

Nombre d'interruptions face a face > visio+ > visio-
Nombre de chevauchements face a face > visio+ > visio-
Nombre d’'acquiescements face a face > visio+ > visio-

Tableau 4. Comparaison de O'Conaill & al. (1993) entre une situation en visioconférence de
bonne qualité (visio+), une autre en visioconférence de mauv aise qualité (visio-) et une situation
en face a face.

Ce qui apparait clairement a la lecture de ces étucs, et ce qui parait aujourd’hui

presque évident, c’est que le média influence les guations de communication. Celles-

ci sont donc différentes en situation meédiatisée et en situation de face a face. Elles sont
également différentes par écrit a distance et a I'cal en présentiel. Or, la différence

entre les situations ne permet pas encore obligatorement de conclure a une différence

de l'apprentissage qui s’effectue durant les communications (Dessus & al. 1997). I
n'est en effet pas possible de dire a priori qu'un changement dans la situation

communicative entraine automatiquement un changement (pour ne pas dire une

dégradation) de I'apprentissage.

Apprendre a travers la communication

Par conséquent, une fois qu'il est établi que le mdlia change la communication, il
s’agit encore de voir dans quelle mesure il — ou plutdt la communication qu’il véhicule

— permet d’apprendre la langue. Lorsque la question n’est plus comment reproduire le
mieux possible la situation présentielle a distance, on cherche a définir les meilleures
conditions possible pour une situation de communica tion médiatisée. Quels sont donc
les aspects d’apprentissage mis en avant et quellesont les réponses données a travers
les différentes recherches sur les outils de commurcation ? Quels sont les types de
situation qui favorisent la communication entre app renants ou entre apprenant et
formateur ?

Précisons tout d'abord que le terme « communication » en lui-méme ne fait pas
'unanimité. En raison de son utilisation fréquente et avec des significations diverses
dans différentes disciplines, il est récusé par cetains auteurs, et notamment par ceux
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qui se préoccupent de I'analyse de la situation dialogale. Traverso (1999) et Kerbrat-
Orecchioni (1998) par exemple préferent le terme «interaction» a celui de

« communication » pour désigner I'échange verbal (qui comporte également des

composantes para-verbales et non verbales) durant équel les participants

s’influencent mutuellement. Kerbrat-Orecchioni (199 8 : 121) note néanmoins, a la suite
de Porquier, que le mot «communication » peut désigner une « conversation

exolingue », dans laquelle au moins un des interlocuteurs parle en langue étrangere.

Nous employons par la suite le terme « communication » pour les échanges verbaux
entre les différents acteurs de la formation. Cette communication se déroule dans

notre cas la plupart du temps en langue cible. Le terme ne comporte pas d’indication

sur le degré d'implication des personnes dans I'échange. Un bref dialogue phatique

par exemple, portant sur le temps qu’il fait, peut é&tre considéré comme
communication du moment ou plus d’'une personne y pa rticipe.

La détermination des meilleures conditions pour fai re converser les apprenants a
distance dépend de nouveau des objectifs d’apprentissage que les chercheurs (ou
praticiens) fixent. Selon Chapelle (2001), I'objecif de toute activité d’apprentissage

médiatisée par ordinateur est de mettre en évidence une ou plusieurs forme(s)

linguistique(s), car une activité sans focalisation sur I'aspect formel a été prouvée
avoir moins d’'impact sur I'apprentissage. Selon elle, la finalité d’'un échange entre

apprenants est de « négocier du sens » — qui peut prter de préférence sur le lexique

ou sur la morpho-syntaxe et non sur le contenu. Elle focalise ainsi uniquement sur les
aspects langagiers.

En effet, Lamy et Goodfellow (1998) ont montré qu'une conversation sans but
explicite n'oblige pas les apprenants a négocier lesens ou a chercher a comprendre
tout ce que disent les autres. La communication peu se poursuivre sans qu’un

apprenant ait tout a fait compris un autre. Il faut ajouter que le but de la
communication est pour eux, comme pour Chapelle, celui de I'apprentissage d’une

forme linguistique. Selon ces auteurs, le controle de I'enseignant durant la

communication amene les apprenants a se concentrer davantage sur I'objectif

d’apprentissage (langagier) préalablement défini.

Warschauer (1996) montre au contraire que la commurication meédiatisée par

ordinateur fait participer plus activement l'appren ant que la situation de

communication en face a face. Cela est d0 selon Waschauer entre autres a I'absence
inhibante d’'un enseignant durant la communication. L’objectif n’est pour lui pas

'apprentissage d'une forme linguistique, mais I'oc casion pour les apprenants
d’exprimer librement leurs idées et une réflexion sur les idées avancées. Pour cet
auteur, l'apprentissage est en effet lieé a une paricipation active dans la

communication.

L’'apport des activités en langue étrangere peut étre envisagé sous trois angles
différents (Warschauer 1998). Les recherches sur #pprentissage d'une langue
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étrangere se situent dans la perspective soit de linput, soit de I'output ou encore dans
une perspective « socio-culturelle ». Les perspectves de linput sont généralement
basées sur les théories de Krashen selon lesquelleBapprentissage d’'une langue est
directement lié a la quantité d'« input », c’est-a-dire de production langagiere — de
préférence d'un locuteur natif — a laquelle I'appre nant est exposé. Différentes
conditions sont liées a cette perspective, puisquel. I'apprenant doit comprendre le
message pour qu’il intériorise les formes et structures de la langue cible et 2.
I'apprentissage d’'une langue étrangere ne se fait qu'a travers une attitude consciente
de l'apprenant (est désigné d'« intake » la partie de I'input que I'apprenant percoit).
La négociation du sens (f. suprd oblige davantage a se concentrer sur la forme
linguistique de I'échange et facilite ainsi I'appre ntissage de la langue. La négociation
est décrite dans ce contexte comme la

modification et restructuration de linteraction pdes apprenants et leurs
interlocuteurs quand ils anticipent, percoivent amt des difficultés dans la
compréhension du messdBéea 1994 : 495)

Il est souligné que durant la négociation, plus que durant toute autre forme de
communication, ont lieu des répétitions, des confir mations, des reformulations, des
vérifications de la compréhension et des demandes ¢k clarification. De cette maniere,
la négociation rend la production en langue étrangére plus compréhensible et attire
I'attention du locuteur non natif sur la forme de | a langue cible.

L'étude de Lamy et Goodfellow (1998) que nous avons mentionnée plus haut se situe
dans cette perspective. De méme, I'étude que présete Schwienhorst (1997) dutandem
soit par courriel, soit sur un MOO (Multiple-user d omain, Object-Oriented) s’intéresse
principalement a l'input. Le MOO est défini par Tur bee (1995: 233) comme un
domaine, ou autrement dit un environnement, basé sur des descriptions textuelles
d’objets. Sont désignés par « objets » aussi bienels personnages que les lieux ou les
choses. Les joueurs qui sont connectés en méme tenga I'environnement peuvent soit
manipuler les objets, soit communiquer par écrit avec les autres joueurs. Dans un
tandem, les apprenants — un locuteur natif et un locuteur non natif — qui souhaitent
chacun apprendre la langue de l'autre, communiquent ensemble en se répartissant le
temps de parole et en corrigeant l'autre lorsqu’il s’exprime dans ce qui est pour lui la
langue étrangere, mais pour le correcteur la langue maternelle (Brammerts & Kleppin
2001). Schwienhorst situe les bénéfices du tandem a niveau de [linput
« authentique » que le locuteur natif fournit. Méme si cet auteur mentionne Vygotsky
et I'importance de linteraction avec d’autres, il ne prend pas en compte les aspects
communicationels mais il focalise principalement sur l'aspect de l'input. Ainsi, a
travers le discours produit par le locuteur natif, le locuteur non natif est en contact
avec la langue et la culture cibles. L'auteur fait encore remarquer que le fait d’écrire et
de lire en langue étrangere permet a I'apprenant de prendre conscience de la structure
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de cette langue. Il fait donc également une certaire place, quoique réduite, a la
production en langue étrangere.

Pour ceux qui se situent dans la perspective de I'nput, I'output, c’'est-a-dire la
production en langue cible par I'apprenant, est souvent vu comme secondaire et
indirect. C’est surtout Swain qui a souligné l'impo rtance de la production pour
apprendre une langue étrangére. Pour les bénéficesde la réalisation en langue
étrangere, on distingue entre 1. 'aspect de la fludité de la production verbale (surtout
a l'oral) et 2. celui de I'exactitude de la production. Pratiquer I'expression ameéliore sa
fluidité (aspect 1). En ce qui concerne I'exactitude de I'expression (aspect 2), pratiquer
la production écrite ou orale aide I'apprenant a pr endre conscience de la différence
entre ce qu'il souhaite dire et ce qu'il arrive réellement a dire ; a expérimenter ses
hypothéses sur ce qui devrait étre une formulation, un mot ou une forme
grammaticale correcte ; mais encore, et il s’agit & d’'un aspect métalinguistique, a
discuter explicitement ses doutes et questions a popos de la langue. Il a été montré
(cf. Warschauer 1998) qu’a l'oral, un temps de planification plus élevé se concrétise
par une expression orale qui est syntaxiguement plus complexe, mais pas plus
correcte. Les effets du temps de planification sur la fluidité sont tantét positifs, tantét
inexistants.

Ainsi, ce n'est pas parce que les auteurs analysentune communication médiatisée
gu’ils s’intéressent forcément aux aspects interactonnels. Au contraire, ils sont
nombreux a se concentrer exclusivement sur les condtions de la compréhension et sur
I'expression. Il a cependant été reproché aux théores de l'input et de I'output d’étre
basées sur un modele de transfert de linformation, qui n’est pas un modéle
satisfaisant de linteraction humaine. C’est ainsi qu’apparait la perspective « socio-
culturelle » qui met laccent sur linteraction entre les individus. Dans cette
perspective, interagir signifie non seulement encoder du savoir, mais aussi construire
du savoir ensemble. La prise en compte de la constuction commune a travers
I'interaction est vue en termes d’'une négociation du sens €f. suprd ou bien comme
moyen pour trouver de nouvelles idées. En effet, les études s’intéressant a I'apport de
l'interaction pour I'apprentissage d’'une langue se concentrent sur I'apprentissage du
lexique a travers une communication par courriel entre un locuteur natif et un
locuteur non natif (St. John & Cash 1995) ou insisént sur la discussion médiatisée par
ordinateur comme source de nouvelles idées pour la rédaction, a travers la technique
du brain-storming par exemple (Susser 1992), méme gles digressions que permet la
situation en face a face sont également particulieement propices a I'émergence de
nouvelles idées (Schultz 1996,cf. Warschauer 1998). La considération de l'interacton
reste donc somme toute relativement limitée.

Lorsqu’on étudie la communication en langue étrangere a distance, on le fait ainsi
principalement en termes d’apprentissage langagier qui passe pour certains, comme
Lamy et Goodfellow (1998), par une réflexion métalinguistique. Les activités dont les
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différents auteurs estiment qu’elles favorisent la communication a distance sont soit la
discussion sur un theme libre (en tandem par exemple) ou sur des éléments
langagiers, soit la simulation ou le jeu de rble (comme dans le cadre des MOO ou des

WebQuestscf. chapitre 2.2.).
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4.1.2. Présentation de I'étude d’'une situation comm unicative en
visioconférence

Identification des distances

Lorsqu’il est question de formation a distance, la distance qui semble évidente est la
distance physique (ou spatiale) ou encore la distarce temporelle. Car la médiatisation
de la formation permet aux acteurs de se trouver dans des lieux éloignés les uns des
autres. Sauf pour la communication synchrone (ou simultanée), les personnes sont
également libres de travailler et d’intervenir quan d bon leur semble, que ce soit tot le
matin, aux heures du déjeuner, pendant la nuit ou | e week-end. Elles peuvent aussi
travailler a leur propre rythme. Si ces distances smblent évidentes, c’'est parce
gu’elles sont mentionnées depuis un certain temps en lien avec le multimédia en
général.

Tous les auteurs (par exemple, Webb 1999) s’accord@ pour dire que la distance
induit des changements dans la formation, que ce sat a cause des médias auxquels
cette derniére a recours, a cause de la médiation ge la distance a fait introduire aux
concepteurs de formations ou encore a cause de la tstance elle-méme. Jacquinot
(1993) constate en effet que la formation a distane n’est pas une reproduction du
présentiel et qu'il est donc nécessaire de tirer piofit et de bien utiliser ce type de
situation. Il ne s’agit pas seulement d’essayer d’estomper la distance a l'aide de la
technologie. Or, pour pouvoir tirer profit de la di stance, il faut d’abord I'identifier.
Ou, pour étre plus exact, il faut identifier non pa s «la» distance, mais «les »
distances, car la distance est plurielle. Malgré le fait que tous s’accordent sur
'existence d'une ou de plusieurs distances, ce qui rend I'entreprise de leur
identification difficile, c’est que les distances sont rarement décrites. Lorsqu’on y fait
référence, on les considére non seulement comme dedandicaps (Coste 1999, Esch
1995), mais on ne prend également souvent en compteque les distances spatiale et
temporelle auxquelles nous avons fait allusion ci-d essus.

Quelques auteurs font cependant exception et indiquent des distances de différente
nature. Jacquinot, si elle en énumere un grand nomlre, en indique malheureusement
les conséquences plutét qu’elle n’en donne une défnition exacte. Les distances qu’elle
retient sont

- la distance spatiale
- la distance temporelle

- la distance technologique, c’est-a-dire la pertinence du recours aux outils
technologiques et la pertinence des outils eux-mémes

- la distance socioculturelle qui représente la sépamtion entre l'univers de
I'enseignement / de la formation et celui des exclu s de I'école
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- la distance socio-économique qui se mesure par un etour sur investissement
pour une formation donnée et

- la distance pédagogique qui est la distance (de sawir) entre le formateur et
I'apprenant (et que Jézégou (1998) appelle la « diance éducative »).

Signalons encore trois types de distance répertoriés par Gavelle et De Pembroke
(1999). Outre la distance géographique, elles mentbnnent 1. la distance relationnelle
qui s’exprime a travers les modalités des interactions entre les différents acteurs, 2. la
distance cognitive, c’est-a-dire celle qui distingue les stratégies cognitives des
apprenants et 3. la distance culturelle, car souven l'enseignant et les apprenants
appartiennent a des cultures différentes. Esch (19%), quant a elle, distingue 1. la
distance structurale (au sens saussurien de « struture ») entre la langue maternelle et
la langue étrangére que l'on apprend, 2. la distance sociale qui consiste en la
représentation qu’'a la personne de la langue qu’elle apprend et la motivation que

cette représentation crée, 3. la distance psychologjue qui fait référence a I'absence de
repéres habituels dans la communication et 4. la distance culturelle qui est définie par

les difficultés de communication entre les interloc uteurs appartenant a des cultures
différentes.

Selon Jacquinot, la distance n'est pas seulement ihérente a des situations de
formation a distance, mais fait partie intégrante, dans une plus ou moins grande
mesure, de toute situation de formation, et méme des formations en présentiel. Nous
définissons par conséquent les différentes distances comme des axes avec deux péles,
car elles peuvent étre grandes ou petites (ou de taite taille intermédiaire). Dans le
cadre de notre étude, nous avons retenu six des disances indiquées ci-dessus (voir
tableau 5). Ce sont, pour la plupart, les distancesindiquées par Jacquinot. Lorsque les
distances mentionnées par les différentes auteurs & recoupent — souvent sous des
désignations différentes -, nous avons gardé I'appedlation donnée par Jacquinot. Ses
distances socio-culturelle et socio-économique, airsi que la distance culturelle d’Esch
sont englobées dans ce qui s'appelle dans le tablea ci-dessous la distance sociale. Une
distance oubliée par Jacquinot, la distance relationelle ou interpersonnelle, complete
notre liste des distances inhérentes a la formation

Pour mieux rendre compte la différence de nature des distances, nous avons distingué
deux catégories : les distances matérielles et leslistances immatérielles. Malgré une
présentation qui pourrait faire croire a une séparation nette entre ces différentes
distances, elles sont en réalité fortement reliéesentre elles.
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Distances matérielles :

Distance technologique Degré de difficulté pour accéder aux outils techniques d’une formation ou pour les
utiliser, ou au contraire la difficulté induite par leur absence.

Distance temporelle Ecart temporel, induit par le m édia ou le dispositif de formation, entre I'action
d’'un des interlocuteurs et la réponse/ la réaction de l'autre.

Distance spatiale Ecart géographique entre les lie dans lesquels se trouvent les différentes
interlocuteurs, ainsi que la distance de chacun parrapport a son lieu de formation,
par rapport au média. De plus, perception de cet écart par les acteurs de la
formation.

Distances immatérielles :

Distance interpersonnelle Rapport affectif entre les interlocuteurs en tant que personnes.

Distance pédagogique Rapport entre les interlocuteurs en tant que formateur et apprenant, et entre leurs
actions verbales et gestuelles respectives dans laituation pédagogique.

Distance sociale Différence de la fagon d’étre et @& s’exprimer due a I'appartenance culturelle et/ou
sociale des interlocuteurs, ou entre le statut actiel de I'apprenant et celui auquel il
aspire.

Tableau 5. Les distances retenues et leur définition.

Dispositif d’'observation

Aprés avoir déterminé les distances a retenir, notre objectif était de tenter de mesurer
les distances dans une situation de formation a digance et des les comparer a celles
dans une formation présentielle. Le type de formation a distance étudié est une
formation par visioconférence. Aussi bien a distance qu’en présentiel, il s’agit de
situations communicatives pour apprendre une langue étrangere, I'anglais, entre un
formateur de langue maternelle anglaise et un apprenant de langue maternelle
francaise. Les formations s’inscrivent dans le cadr de formations professionnelles,
dispensées par un institut de formation en langues indépendant, aux employés d’'une
entreprise de plus de 2000 personnes. L'institut sesitue dans un petit village entre
Mulhouse et Strasbourg, tandis que I'entreprise est implantée a quelques kilometres
au nord de Strasbourg.

Ces formations sont atypiques pour des cours par visioconférence dans la mesure ou,
habituellement, des groupes interagissent avec desgroupes (avec ou sans tuteur de
chaque c6té) ou bien un formateur avec un groupe. Dans notre cas, les cours sont
individuels, avec seulement un apprenant et un form ateur. La situation en face a face
reproduit ce méme type de configuration. Une format ion individuelle par
visioconférence a l'avantage de ne pas poser les psblémes de gestion de tours de
parole ou de focalisation trop grande ou trop sélective de la caméra auxquels ce type
de situation est habituellement confronté (Périn 1992).

La communication est orale et profite de la présence des indicateurs visuels, comme
les gestes ou les mimiques. Ceux-ci sont filmés aumoyen d’'une webcamfixée au-
dessus de l'ordinateur et affichés sur I'écran de linterlocuteur. Un microphone et des
haut-parleurs transmettent simultanément le son. L’'ensemble de la transmission
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utilise un équipement Intel® Pro Share® ainsi que le logiciel Microsoft NetMeeting et
passe par une ligne téléphonique Numéris. Neuf personnes (six femmes et trois
hommes) ainsi que le formateur ont été filmés dans les deux types de situation.
Contrairement a la plupart des autres études sur les communications orales
médiatisées (par exemple, Goodfellow 1996, Sellen 295), ces personnes sont habituées
aux cours par visioconférence ; ce ne sont pas desiovices qui auraient été recrutés
pour les fins de la recherche. De chaque cours filmg, un extrait de dix minutes a été
analysé. L'extrait va de la minute 11 a la minute 20 de chaque enregistrement, ce qui
correspond a une phase durant laquelle les salutations sont terminées, le matériel est
réglé, I'échange est amorcé et la cléture du coursn’est pas encore amorcée. Les
apprenants ont également renseigné un questionnaire auto-administré, comportant
des questions ouvertes, fermées et des échelles dttitude de type Likert, sur lesquelles
le degré d’accord ou au contraire de désaccord avecune proposition est exprimé sous
forme d’un chiffre. Les extraits filmés ont été analysés a 'aide des criteres retenus ¢f.
infra) et les réponses aux questions ont été codées. Cedonnées ont permis de
comparer les deux types de situation au moyen de tests statistiques (vu le petit
effectif, il s’agit de tests non paramétriques), et plus précisément du test de Wilcoxon
pour les moyennes appareillées et du test du Khi deux pour les occurrences.

Indicateurs retenus et hypothéses de recherche

Conformément a la littérature sur le sujet, nous nous attendions a un certain nombre
d’effets de sa médiatisation sur la formation. Pour le choix de nos indicateurs, nous
nous sommes principalement basée sur les travaux sur I'analyse de I'échange verbal a
distance (présentés dans 4.1.1.). Les effets atten$ ont été distingués en fonction des
différentes distances auxquelles ils étaient liés. La premiere catégorie de distances,
matérielles, est composée de trois éléments : les idtances technologique, temporelle et
spatiale.

La présence d’'un outil, si elle permet a la formation d’exister méme dans des lieux
éloignés, est néanmoins souvent percue comme handiapante (et nous avons déja eu
I'occasion de le dire). Ce qui semble a premiére vie poser la distance technologique
comme un fait incontournable demande néanmoins a étre nuancé. Différents facteurs
participent en effet a minimiser ou au contraire a maximiser cette distance. Ainsi,
Demaiziere et Dubuisson (1992) rappellent que limplication du sujet dans la
formation dépend de sa facilité d’acces a l'outil informatique. Un outil gu’il faut
réserver ou qui ne se trouve pas dans un endroit fréquenté par I'individu risque par
exemple d'étre moins utilisé. De méme, les compéterces techniques du sujet vont lui
permettre de se servir plus ou moins facilement de 'outil, dont dépend également son
adhésion a la formation — les renseignements sur lafacilité d’acces au lieu et au
matériel ainsi que l'estimation de leurs compétences sont recueillies grace au
guestionnaire. Ou, encore, la présence d’'une webcamet le dialogue par un ordinateur
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interposé peuvent intimider les personnes, de méme qu’'une mauvaise qualité sonore
et de I'image peuvent jouer sur la qualité de I'échange. Goodfellow (1996) a en effet
observé que les personnes réduisent leur nombre degestes en visioconférence, afin
d’éviter de rendre I'image floue. lls sont soucieux de ne pas brouiller I'image pour

leur interlocuteur. Cette restriction dans le compo rtement traduit une certaine géne

due a la médiatisation de la communication. Le nombre de gestes produits dans
chaque type de situation a été retenu comme indice pour la présence d’'une géne des
interlocuteurs.

Quant a la distance temporelle, contrairement & d’autres types de communication a
distance, la visioconférence ne permet pas de longdélai entre une question et sa
réponse. Il s’agit d'une communication synchrone, p endant laquelle les interlocuteurs
sont simultanément devant leur ordinateur. L’avanta ge est ainsi de profiter de
réactions immédiates de l'autre mais la contrainte est de devoir se connecter a un
moment fixé a l'avance. Cette communication synchrone contient néanmoins des
petits délais, qui sont dus a la transmission de I'image et du son (O’Conaill & al. 1993).
L’'image peut également étre restituée de maniere sa&cadée, et le son présenter un
écho, qui rendent respectivement la vision et la réception difficiles ou du moins
désagréables (O’Conaill & al. 1993). Ces différentes perturbations liées a I'apect
temporel peuvent également causer une géne chez lesparticipants et influencer la
qualité de I'échange.

Les apprenants sont relativement peu éloignés du lieu de la visioconférence, car ce
dernier se situe dans I'entreprise méme. Par contre 110 kilomeétres séparent l'institut
de formation et I'entreprise. Or, il n'est pas certain que les participants soient
conscients de cet éloignement physique réel durant la communication. Goodfellow
(1996) a observé un effet d'intimité créé par le calrage opéré par la webcam, qui
montre uniquement la téte et les épaules de linterlocuteur. Les personnes auraient
ainsi I'impression de se trouver trés pres de l'autre (celui de I'autre c6té de I'écran), ce
qui crée une ambiance confidentielle. Il appelle cea I'effet head-and-shoulderd.es
apprenants ont été interrogés sur leur impression d’effet d'intimité dans le
guestionnaire. Par ailleurs, la distance de chacun par rapport a sa webcam
conditionne la qualité de I'image ou crée au contraire des distorsions dérangeantes
(Périn 1992). Le fait de capter le regard de l'intelocuteur est significatif dans une
communication et permet dy lire des signes dattention ou au contraire de
décrochage ; cela participe également tout simplement au confort de la situation
communicative (Rutter 1984, 1987). Or, dans une sitation de visioconférence
individuelle, la webcam qui filme la personne est p lacée au-dessus de I'écran sur
lequel elle visionne I'image de son interlocuteur. En regardant I'écran, la personne
donne par conséquent I'impression a son partenaire de baisser les yeux, ce qui peut
étre ressenti comme dérangeant. Le placement de I'nterlocuteur par rapport a la
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caméra ainsi que son effort de capter le regard del'autre ont été observés grace aux
enregistrements vidéo.

Les distances immatérielles, quant a elles, sont iterpersonnelle, pédagogique et
sociale. Dans une interaction, les personnes resseent une plus ou moins grande

sympathie pour leurs interlocuteurs, et cela vaut é galement pour une relation entre un

apprenant et un formateur. Cette sympathie détermin e la distance interpersonnelle.
Kerbrat-Orecchioni (1992) désigne de relationemes &s indicateurs du rapport

interpersonnel entre les acteurs. Dans un type de ours qui passe par une
communication sur différents types de sujets, on peut distinguer avec Traverso (1999)
des themes personnels, professionnels et langagiergddans la conversation. Le nombre
d’'occurrences de chaque type de théme, ainsi que lenombre de themes initiés par
chacun des deux interlocuteurs, ont été dénombrés.Plus les themes sont personnels,
plus cela a été interprété comme une relation proche entre apprenant et formateur.

Les apprenants ont également été questionnés sur Bppréciation de leur relation avec

le formateur.

La distance pédagogique est tres proche de la distace interpersonnelle. Le rdle du
formateur dans la communication est, outre la confrontation de I'apprenant avec un
«input» en langue étrangere ainsi que de mettre e évidence certaines formes
linguistiques, de veiller a une certaine continuité de I'échange, sans qu'il y ait des
blancs, et d’inciter I'apprenant a s’exprimer (car la pratique lui permet d’apprendre).
Nous avons par conséquent interprété un rapport pédagogique proche comme
relevant d’'une bonne coordination des interventions . Dans ce cadre, il importe de voir
qui prend (plus souvent) la parole, qui pose (plus souvent) les questions, qui a des
tours de parole plus longs et comment les tours de parole sont distribués. Les
interruptions coopératives, c’est-a-dire les interv entions pendant que l'autre parle et
qui lui indiquent un mot de vocabulaire ou lui four nissent un indice dans la
continuité de ses idées d’'une part et les interruptions violatives, celles qui tendent a
s’accaparer le tour de parole alors que l'autre n’a pas fini et dont les interventions ne
représentent pas une aide ou un signe de soutien dautre part, ont été dénombrées
(Beattie 1983, Kerbrat-Orecchioni 1992, 1998, O'Caaill & al. 1993, Sacks &al. 1978,
Traverso 1999). La motivation de I'apprenant pour sa formation est souvent liée au
fait qu'il ait été a l'initiative de sa formation. S’il I'a délibérément commencée et s'il a
été autonome dans ce choix, sa motivation est généalement grande (Portelli 1996,
Springer 1996). Dans une situation de formation communicative, cette motivation
peut se traduire par un plus grand engagement de I'apprenant dans I'échange.
L'information sur les décisionnaires de la formatio n a par conséquent été recueillie.
D’autres observations sur la coopération réciproque ont été faites grace a des indices
guantifiables, qui sont le nombre de pauses (la communication devrait normalement
étre fluide; pour ne pas considérer comme pauses €s délais induits par la
transmission technologique, seuls les silences d’au moins trois secondes ont été
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comptés), le nombre de chevauchements (qui traduisent la volonté de garder ou de

prendre la parole pour chacun des interlocuteurs, et qui représentent autant de petits

conflits s’ils durent au-dela d’'un certain temps — la durée a partir de laquelle ils ont

été pris en compte est de trois secondes) ainsi qudée nhombre de régulateurs (« ahum »,
«yes », « yeah », « ok » par exemple) émis par cltan et qui représentent des signes
de présence et de soutien pour l'autre.

La distance sociale se montre frequemment a traversle niveau de langue employé,
censé se distinguer de l'interlocuteur ou au contraire censé exprimer une volonté de
rapprochement (Kerbrat-Orecchioni 1992). Or, dans une communication entre un
formateur locuteur natif et un apprenant locuteur n on natif, le formateur ne va pas
employer un niveau de langue qui serait incompréhen sible par l'apprenant et
I'apprenant quant a lui n’est qu’a partir d'un bon niveau capable de faire la différence
entre les niveaux de langue et d’employer le lexique et les structures adéquats en
fonction du statut de son interlocuteur. Le niveau de langue ne peut donc dans ce cas
pas étre retenu comme indicateur de la distance sog@le. De méme, le statut social des
interlocuteurs, qui ne sont hiérarchiquement pas égaux dans une situation ou l'un est
formateur et I'autre apprenant, ne varie pas entre la communication en face a face et
par visioconférence. Il reste qu'un autre facteur social, celui d’'une éventuelle
promotion de I'apprenant a travers sa formation peu t influer sur sa participation a la
formation. Si la formation lui permet d’accéder a u n statut social supérieur, il sera
d’autant plus motivé pour y participer (Demaiziére & Dubuisson 1992). Or, ce facteur
ne joue pas non plus difféeremment en situation présentielle ou a distance.

L’hypothése au fond de ces observations était, tres généralement, celle d’'une
différence entre les distances rencontrées en situdon en face a face et en situation a
distance. Or, plutdt que de considérer la distance comme handicapante, nous avons
supposé qu’elle avait des effets positifs. Suite al'effet head-and-shouldersbservé par
Goodfellow, nous nous attendions en effet & constater cette méme impression d’'une
plus grande proximité interpersonnelle entre les in terlocuteurs. Nous attendions que
celle-ci conditionne une meilleure coopération, une implication de I'apprenant plus
grande et plus active en visioconférence qu'en présntiel. Les distances
interpersonnelle et pédagogique étaient ainsi supposées étre plus petites en situation
de visioconférence. Par ailleurs, le public est habtué aux cours d’anglais médiatisés
par cet outil depuis 18 mois au moins et les apprenants choisissent pour un cours s'il
doit avoir lieu en face a face ou en visioconférene. Comme ils sont habitués a la
visioconférence et que celle-ci est de bonne qualié du point de vue technique, nous
nous attendions également a ce qu’ils aient dévelopé toutes les habiletés nécessaires
pour la manipulation du dispositif technique et que la présence du média, y compris
la caméra, ne leur pose plus de probléme ni ne prowque aucune géne. La distance
technologique était par conséquent également suppo%e étre petite.
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Le tableau suivant (tableau 6) récapitule les indicateurs et indices retenus pour
I'observation des différentes distances. Les « attetes » sont celles que nous venons
d’'indiquer et qui permettraient de valider nos hypo theses. La derniere colonne
résume pour chaque indice les résultats obtenus (cést-a-dire la confirmation ou non
de nos attentes).
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Types de Indicateurs Indices Attentes Résultats
distance (ou mode d’obtention des indices)
Technologique  Gestes Nb de gestes de I'apprenant Pésentiel = visioconf. Vrai
Acces au dispositif Question fermée a I'apprenant Facile Faux
Niveau d’habileté de Questions a I'apprenant sous forme Bon Vrai
I'utilisateur d’échelle d'attitude
Temporelle Qualité de la Délai de transmission bref Oui:1ls.
transmission Echo Pas de tendance attendue Oui
Image saccadée Pas de tendance attendue Non
Géne occasionnée Question fermée a I'apprenant Nétigeable Faux
Spatiale Impression Question fermée a I'apprenant Négligeable Faux
d’éloignement
Absence de capture du Question fermée a I'apprenant Non perturbatrice Vr ai
regard de l'autre
Distance par rapport ala  Observation directe Non perturbatrice Trop prés
caméra
Perception de I'effet head- Question ouverte a I'apprenant Impression de confid entialité ~ Faux
and-shoulders
Inter- Sympathie entre les Question fermée a I'apprenant Présentiel > visioconf. Faux
personnelle interlocuteurs
Thémes de la Genre de theme : personnel — Plus professionnel en Vrai
conversation professionnel — langagier présentiel —
plus personnel en visioconf.  Faux
Nb de thémes initiés par le Tendance inconnue Form >
formateur — par I'apprenant Appren.
Pédagogique Incitation du formateur &  Nb de questions posées par le Présentiel > visioconf. Form. >
la coopération formateur — par I'apprenant Appren.
Nb de prises de parole par le Présentiel > visioconf. Form. >
formateur — par I'apprenant Appren. >
Durée moyenne des tours de Présentiel visioconf. Form. >
paroles du formateur — de Appren. <
I'apprenant
Nb d'interruptions violatives par le Présentiel > visioconf. Form >
formateur — par I'apprenant Appren.
Nb d'interruptions coopératives par  Présentiel < visioconf. Form
le formateur — par I'apprenant Appren.
Engagement de Questions fermées a I'apprenant Présentiel < visioonf.
I'apprenant dans
I’échange
Coopération réciproque Nb de pauses Présentiel < visioconf.
Nb de chevauchements Présentiel > visioconf. >
Nb de régulateurs émis par le Présentiel > visioconf. Form. >
formateur — par I'apprenant Appren.
Sociale Statut de I'apprenant Question ouverte a l'apprenant Pas de tendance attendue Volontaire
But de la formation Question ouverte a I'apprenant Promotion sociale Faux

Tableau 6. Indicateurs, indices, attentes et résultats en | ien avec les distances dans une situation
communicative de formation (d’aprés Marquet & Nissen 2003) .20

*« signifie que le résultat est équivalent en présentiel et a distance ; > signifie qu'il est supérieur et < qu'il est
inférieur en présentiel par rapport & la situation a distance.
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Pour les distances matérielles, force est de consti@r que la différence entre la situation
présentielle et la situation a distance n’est pas bujours observable par les indices
retenus. De méme, nous avons trouvé certains résulats inverses aux effets attendus.
Ainsi, pour la distance technologique, si les interlocuteurs ne restreignent pas leurs
gestes (et semblent donc étre a l'aise dans la sitation médiatisée) et ont acquis les
compétences techniques nécessaires pour la manipulion du matériel, ils se disent en
revanche génés par les réservations nécessaires paues séances par visioconférence,
alors que les séances en face a face ont lieu a urythme hebdomadaire régulier ou
aucune reservation préalable n’est nécessaire. De r@me, la qualité de transmission
que permet le dispositif de visioconférence est relativement bonne — I'image n’est pas
saccadée, le délai de transmission du son est d’uneseconde au plus — néanmoins, un
écho existe unilatéralement et cing des neuf apprerants considérent la géne
occasionnée par la transmission technologique comme non négligeable. En ce qui
concerne la distance spatiale, les apprenants ne seentent effectivement (dans huit cas
sur neuf) pas dérangés par un manque de réciprocité du regard. Cela est en grande
partie d0 au fait que le formateur, conscient que de se sentir regardé dans les yeux
représente un confort, regarde volontairement le plus souvent possible non son écran
mais la webcam, ce qui donne a son interlocuteur I'impression que c’est lui qu’il
regarde. Les apprenants de leur c6té ne font pas ceeffort. lls ne sont pas toujours
bien placés par rapport a la caméra non plus ; ils peuvent étre trop loin, trop pres ou
partiellement hors du champ de la caméra, alors gu’ils disent tous afficher sur leur
écran non seulement I'image du formateur mais aussi leur propre image et qu'il leur
serait donc possible d’ajuster leur position. Contr airement a notre attente, ils déclarent
pour la plupart (5/9) étre conscients de I'éloignem ent physique réel durant les
situations a distance. De plus, seulement trois apprenants disent ressentir I'effet head-
and-shouldersur lequel nous avions bati une grande part de nos hypothéses.

Dans le cadre des distances immatérielles, un grandnombre des variables qui avaient
pour fonction de distinguer les deux types de situa tion montrent des différences non

significatives. Ainsi, en ce qui concerne la distance interpersonnelle, les apprenants
apprécient le formateur en situation présentielle autant qu’en situation a distance, ce
qui ne correspond pas a leffet de sentiment de rapprochement attendu. Si les
interlocuteurs abordent effectivement plus de thémes professionnels en situation
présentielle, ils n’y négligent pas pour autant les thémes personnels par rapport a la
communication en visioconférence. Le formateur initie pendant la visioconférence
plus de thémes qu’en présentiel. Quant a la distanee pédagogique, l'incitation du

formateur pour faire participer I'apprenant & la co mmunication ne difféere dans

'ensemble pas significativement non plus entre la visioconférence et le présentiel.
Ainsi, le nombre de tours de parole des deux participants est plus élevé en présentiel ;
'absence de délais de transmission rend cela posdile. Le pourcentage de la durée
totale des tours de parole de chacun ne varie cepedant pas d’'une situation a l'autre

10z



4. Elaboration des principes de rechetahedispositif Babbelnet

(le formateur parle toujours plus que l'apprenant). Le nombre des interruptions
coopératives reste inchangé, de méme que le nombrede pauses. En revanche, les
interruptions violatives du formateur sont plus fré quentes en présentiel, ainsi que le
nombre de chevauchements et le nombre de régulateus émis par le formateur. La
tendance va donc généralement vers une plus petite distance pédagogique par
visioconférence qu’en présentiel, sans que I'on puisse cependant parler d'un effet net.

Pour la derniere des distances, sociale, aucune diérence entre les deux types de
situation n’était attendue. Les apprenants déclarent tous avoir été a l'initiative de leur
formation (souvent conjointement avec une personne des ressources humaines de
I'entreprise) mais ne recherchent en aucun cas I'otbention d’un meilleur statut social a
travers la formation.

Discussion des résultats

Ce qui manque a l'observation d'une formation reste les acquisitions qui ont
effectivement eu lieu dans chacun des deux types de situation (face a facevs. a
distance). Or, la durée de I'observation a été trop courte (une séance par personne et
par situation de communication) pour prétendre a un e évaluation de I'apprentissage
et de plus, les mémes sujets ont été filmés dans Ie deux situations, et seule une
délimitation claire des contenus aurait permis d’év aluer les effets de chacune des
situations. Cependant, d’autres biais existent, qui sont liés au fait que cette étude n’a
pas été menée dans des conditions de laboratoire. Mus n’avons pas eu d'influence
sur le contenu des séances et celui-ci n'a été idetique ni d’un sujet a l'autre ni d’'une
situation a l'autre. De plus, les formateurs ont po ur les fins de I'enregistrement utilisé
les haut-parleurs au lieu des casques habituels, cequi a eu pour conséquence de
provoquer un écho du coté des apprenants. En tempsnormal, s’il y a un écho, il est
plutdt du coté du formateur. Ces différents biais atténuent la validité d'un tel type
d’étude.

Néanmoins, ces résultats permettent un constat généal : notre grille d’'analyse était en
effet trop dense et a conduit a I'obtention d’'un gr and nombre de résultats neutres
(c'est-a-dire des différences non significatives ertre les deux types de situation). La
tendance générale des effets observés donne cependd une image plutbt positive de
la communication formative dans le cadre de la visioconférence étudiée. Par
conséquent, malgré les conséquences directement olevables de la médiatisation
(comme par exemple des délais de transmission, un €ho ou dans certains cas une
image déformée), notre recherche ne permet en aucuncas de conclure que la
communication a distance serait moins bonne que cele en face-a-face. La
communication par visioconférence demande sans doute plus d'efforts a ses
participants, mais elle ne peut pas pour autant étre jugée inférieure a la
communication « naturelle ».
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Un autre probleme que pose le grand nombre d’effets neutres est celui de
I'observabilité des distances. Elles sont tres prodies les unes des autres, et nous
aurions aujourd’hui tendance a n’en distinguer plus que trois, la distance

intersubjective (qui regroupe I'aspect affectif, social et pédagogique), la distance par
rapport a I'objet d’étude (dans notre cas, la langue qui fait I'objet de I'apprentissage)

et la distance matérielle (avec des aspects technalgiques, temporels et spatiaux).

4.1.3. Eléments a retenir

Cette étude nous a permis d’approfondir nos connaissances théoriques sur la
formation a distance. Mais elle a également été I'acasion pour nous de nous
positionner par rapport a la recherche sur la FAD en langues, et a dessiné des voies
gue nous souhaitons continuer a suivre ou qu’au contraire nous souhaitons éviter

dans le futur.

Mener une recherche expérimentale avec un puldici@pprenants

Les recherches sur I'acquisition d’'une langue étrangere a l'aide d’'un ordinateur ont
souvent porté sur des personnes qui n’étaient pas gprenants de la langue en
guestion, ou bien a qui 'on a demandé d’apprendre une langue artificielle, ou encore
d’effectuer des taches en vue de I'expérimentation qui ne représentent pas pour eux
des objectifs d’apprentissage identifiables. Bref, les études ont souvent été conduites
dans des conditions de laboratoire. Si elles ont lavantage d'étre plus facilement
contrélables, de telles situations donnent a nos yaix des résultats faussés, car les
objectifs et les comportements des sujets ne sont @s ceux d’un « vrai » apprenant. A
I'instar de notre étude de DEA, nous allons par conséquent continuer a observer des
apprenants dans une réelle situation d’apprentissage.

Ce travail nous a montré la difficulté d’élaborer u ne grille d’analyse pour des
interactions de formation qui ne soit pas trop comp lexe mais qui tienne néanmoins
compte des aspects importants. Il nous semble cepedant indispensable, lorsqu’il est
question de formation ou d’apprentissage, de valider (ou au contraire d’'invalider) les
hypothéses de recherche expérimentalement, et nouscontinuerons dans cette voie.

Observer I'apprentissage

Il semble clairement établi que les médias induisent un changement aussi bien dans la
situation communicative que dans la formation. Mais ce constat ne permet pas encore
de conclure a un changement de l'apprentissage. Etpourtant, dans une perspective
centrée sur l'apprentissage, cette question est tot a fait fondamentale. L’analyse de
l'interaction est importante pour mieux comprendre quels sont les facteurs qui
peuvent favoriser le progrés de I'apprenant. Mais elle ne saurait suffire a elle seule.
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Elle doit a notre sens étre accompagnée de la meswe des acquisitions qui ont
effectivement lieu. Nous sommes bien sdr consciente que ce que 'on peut mesurer,
c’est une performance qui n’équivaut pas exactement aux connaissances réelles de
'apprenant. Ces derniéres sont en effet impossibles a observer. On mesure par
conséquent les progrés faits par une personne dansla mobilisation de ses

connaissances et dans l'utilisation d’'un systeme langagier (Chapelle 2001 : 142).

Se détacher d’une comparaison entre une situatigrésentiel et une autre a distance

Par ailleurs, notre étude a porté sur la comparaison entre une situation médiatisée et
une situation non médiatisée. La question inhérente était de savoir quelle était la
différence entre les deux et dans quelle mesure cete différence pouvait ensuite étre
exploitée pour optimiser des formations. Cet objet d’étude nous parait aujourd’hui
déplacé. Dans la mesure ou la FAD est en principe patiquée lorsqu’elle permet un
acces plus facile a la formation (que ce soit pourdes raisons de contenu propose,
d’horaires, de rythme, d’éloignement physique ou de caractére — car ce type de
formation convient souvent mieux aux personnes intr overties (Demaiziere &
Dubuisson 1992), elle représente de maniére généra un choix délibéré de la part des
apprenants et n'a donc pas besoin d'étre comparée a présentiel. De plus, la
comparaison entre les types de situations limite I'exploitation des possibilités que
comporte la FAD a une reproduction des formations p résentielles, ou du moins ne
permet pas de s’en détacher. Il nous semble bien plis approprié de concentrer la
recherche sur deux autres questions. Premiérementcelle de savoir quel type d’activité
peut convenir pour I'apprentissage par un média don né — et nous avons montré
certains exemples plus haut dans ce chapitre. Deuxémement, pour un type de tache
donné, la question est de savoir quelles sont les dfférentes maniéres de I'aborder, ou
encore si la réponse donnée en termes de dispositif pédagogique (avec ses
composantes humaines, matérielles et technologique$ a les résultats espérés sur
'apprentissage. La deuxieme question a l'avantage sur la premiere de dépasser la
focalisation sur un seul média et d’envisager une médiation intégrant des
composantes diverses. Dans le cadre de notre travdi de thése, c'est dans cette
deuxieme perspective de recherche que nous nous siions.

Prendre en considération I'affect dans la formation

Lorsqu’on considere des dispositifs de formation a distance, un aspect de la médiation
nous semble avoir une importance toute particuliere : celui de [laffect. Cette
impression est née de la pratique de I'enseignementa distance, ou I'aspect relationnel,
loin de disparaitre, semble étre un facteur important pour I'adhésion d’'une personne

a une formation. Si dans les cours par correspondarce les abandons sont si fréquents,
cela est notamment di — nous semble-t-il — au mangwe de contact humain. Cette

impression s’est ensuite renforcée durant I'observation de la formation par
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visioconférence. En effet, nous étions surprise dars ce contexte par la tres bonne
entente entre le formateur et I'apprenant (leur rel ation semblait presque amicale) alors
gue la plupart des apprenants n’avaient jamais encore rencontré le formateur de visu
(c’est vrai pour ceux qui avaient I'habitude de pra tiquer exclusivement la FAD). La
mesure de la « distance interpersonnelle » prenaitdans ce cadre toute son importance.
La lecture d’'un certain nombre de publications sur la FAD le confirme (Esch 1995,
Gavelle & De Pembroke 1999) : I'aspect affectif ente les interactants de la FAD influe
beaucoup sur la participation et 'adhésion des apprenants a la formation. Il est une
composante importante de la médiation humaine, qui détermine en grande partie les
facteurs de réussite ou au contraire d’échec d'un type d’apprentissage a distance. Il est
évident que la médiatisation technologique joue également un réle important. Elle
véhicule et conditionne la médiation et linteracti on humaines. Mais ce sont les
facteurs humains durant la situation pédagogique et in fine dans I'apprentissage que
nous mettons au premier plan.

L’affect est pour certains une composante de la fomation. Selon Esch par exemple,

if the affective filter is up there is very lititdance that learners will be receptive
to input, interact together in a way which will mibgl this input and acquire new
languagé! » (Esch 1995 : 6).

La sympathie qu’ont les acteurs les uns pour les aures détermine donc aussi bien
'enseignement que I'apprentissage. Pour d’autres auteurs, I'affect est au contraire un
effet supposé de I'enseignement (De Landsheere & De Landsheere 1992). Il est
cependant difficile & analyser, & défaut d’'une méthode et de critéres satisfaisants. En
effet, les attitudes ne sont observables qu’a traves les comportements, et le lien entre
attitude et comportement qui en résulte reste hypothétique. Par exemple, il n’est pas
certain que l'individu soit en mesure de moduler so n comportement pour exprimer
exactement ce qu’il souhaite exprimer. Et, il est parfois impossible de distinguer quel
comportement reléve du domaine affectif ou cognitif .

Nous pensons qu’il n’y a pas lieu de trancher entre naissance de I'affect avant ou suite
a une situation donnée : I'affect a la fois participe a la situation d’enseignement et
évolue a travers elle.

* « Lorsque les apprenants mettent en place une bariére affective, il y a peu de chance qu'ils soientréceptifs
pour de I'input, qu'ils interagissent en vue de mod fifier cet input et faire des progres langagiers ».
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Observer l'interaction

Il reste une derniére discontinuité par rapport a n otre DEA. Ce n’est pas par hasard
gue nous nous sommes préoccupée de I'échange verbalL’étude menée s’est inscrite
dans I'approche communicative, dans laquelle la pratique de la communication est ce
gue doit favoriser la situation de formation a dist ance, car il s’agit d’apprendre a
communiquer en communiquant (cf. 2.1.). Des lors, il devenait logique de se
concentrer sur l'analyse de la communication médiatisée. Or, la participation a

I'élaboration et a I'expérimentation d’'une premiere version expérimentale d'une

nouvelle certification universitaire (décrite en 2. 2.3.) nous a fait nous orienter vers une
autre approche didactique : la perspective actionnelle (cf. 2.2.). Elle pose comme
objectif de 'apprentissage d’une langue la réalisation d’'une tache (en langue cible ou

non langagiere) par l'apprenant, conjointement avec d'autres personnes. La
communication ne représente des lors plus qu'un aspect de linteraction entre les
différents apprenants ou entre les apprenants et le tuteur (formateur). En effet, la

communication en tant qu’échange verbal a jusqu’ici le plus souvent été purement
informative. La discussion a consisté en un échange d'informations. Ce que nous

considérons comme interaction dépasse ce stade etmplique la volonté partagée des

différents acteurs d’atteindre un but (ou dans le cas du tuteur, de faire atteindre ce
but) qui dans notre cas est une production langagiére. L’interaction a alors pour

objectif non seulement de discuter sur la réalisation de la tache, mais également de la
réaliser ensemble. Elle a par conséquent un statut tout a fait central dans

'apprentissage de l'accomplissement d’'une tache en langue étrangere. Et cette
préoccupation de l'interaction humaine se recoupe avec nos préoccupations a propos
de I'affect auxquelles nous venons de faire référerce.
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4.2. Le dispositif Babbelnet

La partie précédente de ce chapitre a expliqué l'origine de certains des principes de
notre travail de recherche actuel. Un de ces princpes est I'expérimentation des
hypothéses avec de « vrais » apprenants. C'est dande dispositif d'apprentissage des

langues en ligne Babbelnet que s’integre notre expéimentation réelle. Ainsi, ce

dispositif met non seulement en application nos convictions pédagogiques, mais nous
permettra aussi de chercher une réponse a notre qustion de recherche (celle-ci et les
hypothéses seront présentées dans le chapitre 5). &bbelnet se situe en effet au
croisement entre la perspective actionnelle f. chapitre 2) et la pratique de plus en
plus répandue de l'apprentissage en petit groupe dans une FAD (cf. chapitre 3). Il

propose aux apprenants 'accomplissement de tachesau moyen de linteraction avec

des pairs via internet.

Babbelnet est un environnement d’apprentissage des langues a distance avec
accompagnement pédagogique. |l est développé par le Service Pédagogique
Interuniversitaire pour les Ressources d’Autoformat ion en Langues (SPIRAL%?) des
trois universités de Strasbourg (Université Louis Pasteur, Université Marc Bloch,
Université Robert Schuman). Il est proposé gratuitement aux étudiants de ces trois
universités et des instituts qui y sont rattachés, et ce quelle que soit la discipline
étudiée.

4.2.1. Proximité avec le Cadre européen commun der  éférence

Le site d'apprentissage Babbelnet s’inscrit selon dfférents points de vue dans la
logique du Cadre européen commun de référence pour les laiGoeseil de I'Europe
2001a), comme nous l'avons décrit dans notre deuxiéne chapitre (cf. 2.2.5.). Il
distingue les niveaux de compétences en langue en énction de la grille proposée par
le Cadre Européen Commy@onseil de 'Europe 2001a : 26-27) et répertorieds activités
proposeées en fonction de ces niveaux (allant de Ala C2). Et surtout, il se situe dans la
perspective actionnelle décrite par le Cadre Européen Commuet clarifiée par Puren
(2000, 20014, 2001b, 2002a, 2002b). Selon le teaeeréférence européen, I'objectif de la
didactique des langues est aujourd’hui de préparer les personnes a accomplir des
taches « authentiques » en langue étrangére. Ainsi, sur Babbelnet, les étudiants
réalisent des taches complexes de production s'ingrivant dans le contexte large des
études supérieures, c’est-a-dire des taches comme’déxposé oral, la rédaction d’'une
synthése, d’'un résumé ou d’un article, qui peuvent étre exigées de I'étudiant pendant
son cursus universitaire, et ce dans les différentes disciplines. A chaque niveau
correspondent certaines taches a réaliser. Elles fot appel aux différentes compétences
en langue mentionnées dans leCadre Européen Commuat permettent aux étudiants de

# Pour plus de détails sur SPIRAL, voir http://u2.u- strasbg.fr/spiral
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perfectionner leurs compétences en langue, en mémetemps qu’ils travaillent leurs
compétences transversales de la réalisation des tdwes et, plus largement, leurs
connaissances cognitives.

Par cette double inscription dans la lignée de la publication du Conseil de I'Europe
(2001a), Babbelnet se rapproche du CLES (Certificabn des compétences en Langues
dans I'Enseignement Supérieur). En effet, celui-ci distingue les mémes niveaux de
compétences. De plus — et la participation de la pupart de I'équipe pédagogique de
SPIRAL a la premiére phase d’expérimentation du CLES n’est sans doute pas sans
importance a ce sujet — les taches proposées sontniversitaires et du méme type que
celles du CLES (Lang 2000, Puren 2002a, Springer 22). Or, malgré cette proximite,
Babbelnet et le CLES sont de nature tres différente Dans un cas, il s'agit d’'un
dispositif d’apprentissage, alors que dans l'autre, il s’agit d’'une évaluation.

4.2.2. Bref historique

A l'origine, le dispositif devait s’appeler web-lan gues. Des recherches sur internet ont
montré que ce nom de domaine était déja occupé. llest ainsi passé par « babelweb »
ou « babeloueb » (trop proches du nom de ville « Babeloued »), « babelnet » (hom
également déja pris par un autre site de langues) pur arriver a « Babbelnet », un

germanisme — voire un alsatianisme — composé du vebe « babbeln » et de la négation
« net » (icht), signifiant « ne babille pas ».

La naissance du dispositif Babbelnet remonte a I'é€ 2001 et s’appuie sur I'expérience
antérieure dans le montage de projets ou cours d’erseignements a distance par les
membres de l'équipe de SPIRAL (projet web-langues de travail sur les vidéos
d’actualité sur internet en langue étrangeére ; participation au DU TICE a distance).
Durant I'année 2001/2002, la logique de fonctionnement du dispositif a été définie, ses
composantes pédagogiques et techniques déterminéest les premiers contenus mis en
place. Dans un souci de ne pas transgresser les drits d’auteurs pour les documents en
langue étrangere utilisés, une période de négociaton avec les différents médias
(chaines de télévision, chaines de radio, revues ejournaux papier) a eu lieu. Comme
cette démarche est longue, que certains médias demadent de payer la re-publication
d’'un document et qu’elle impliqgue non seulement un enregistrement régulier
d’émissions télévisuelles / radiophoniques, mais au ssi leur visionnement / écoute et
la numérisation des extraits retenus, ou bien la numeérisation des articles textuels, la
conception se fait aujourd’hui davantage a partir d e documents déja existants en
ligne. Pour contourner le probleme de liens devenant trop souvent et trop rapidement
désuets, un repérage de sites proposant pour une mgenne, voire pour une longue
durée des documents audio, vidéo ou textuels de qualité a été fait. Les premiéres
expérimentations partielles, portant sur la communi cation a distance en langue
étrangeére via le chatainsi que sur la nature des sujets de communication a proposer
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dans un chat « d’échauffement », ont démarré en mai 2002. Ellesont été menées par
I'équipe pédagogique de SPIRAL, composée de germanstes et d’anglicistes des trois
universités de Strasbourg, du directeur de SPIRAL et du chef de projet de Babbelnet.
La plate-forme technique a été élaborée au printemps 2002 par un stagiaire
informaticien, qui a assuré pendant 'année 2002/2003 la suite de I'élaboration ainsi
gue la maintenance technique.

4.2.3. Description du dispositif

Situation actuelle

Les langues proposées sont a I'heure actuelle (ét2003) I'allemand et I'anglais, pour la
préparation aux niveaux B1, B2 et C1 duCadre Européen Commy@onseil de 'Europe
2001a). Trois taches sont proposés en allemand etre anglais : la synthése (niveau
B2/C1 du Cadre européen commun pour les lanjjuls résumé (niveau B1/B2) et le
compte-rendu d’'un film (niveau A2/B1). La propositi on d’autres taches est prévue
pour un futur proche. Chacune de ces taches permetaux étudiants d’améliorer aussi
bien leur compréhension (écrite/orale) que leur exp ression écrite. Depuis I'hiver
2002/2003, un groupe de travail se réunit pour la mise en place des niveaux inférieurs
(A1, A2) pour l'allemand et I'anglais, mais également d'autres langues comme le
francais langue étrangere et notamment des langues« modimes » (moins diffusées,
moins enseignées) telles que le slovaque ou le russ.

Le site est en constante évolution et a vu augmente, en 2002/2003, le nhombre de
fiches méthodologiques, les ressources authentiquesproposées, les aides proposées
(i.e. des aides rédactionnelles, des aides pour recherckr des ressources en lignegtc)

et a introduit ou préparé des modifications techniq ues (changement des outils de
communication, ajout d’une fonction de partage de d ocuments, etc).

A la rentrée 2002/2003, une expérimentation de plus grande envergure a commence.
Elle a deux composantes. Il s’agit (1) d’évaluer ledispositif, c’est-a-dire son contenu et
ses choix pédagogiques, la plate-forme technique etl'investissement en temps de la
part des différents acteurs concernés (concepteurs’, tuteurs (cf. chap. 6), apprenants).
Elle impligue également, (2) dans le cadre du présent travail, une comparaison entre

I'apprentissage effectué en situation de groupe tutoré ou bien en individuel tutoré, et

donc dans les deux situations de travail initialement envisagées par I'équipe
pédagogique de SPIRAL. Au total, la participation d e 60 a 70 étudiants a été prévue
pour cette phase expérimentale, a raison de 10 a 2(Qpersonnes en anglais et 50 en

* Les concepteurs sont des membres de I'équipe de SRRAL qui élaborent, souvent de maniére conjointe, la
proposition des taches, des ensembles de ressourcethématiques, des fiches méthodologiques et d'un s@&nario
de réalisation de la tache en groupe.
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allemand. Nous verrons par la suite qu’il a été dif ficile de recruter des personnes qui
étaient prétes a investir la somme de travail que représentait chaque tache proposée
en parallele aux études pour lesquelles la personneétait inscrite.

Les composantes

Babbelnet n’est pas seulement un ensemble d’exercies en ligne, ni une liste de taches
universitaires a accomplir. Au contraire, il propos e a l'apprenant un ensemble
complet de ressources didactisées et authentiques,de ressources méthodologiques,
d’accompagnement humain et d'outils, ce qui rend le recours a des supports
supplémentaires possible mais non obligatoire. Les composantes principales en sont :

- un autopositionnement deux possibilités pour I'autopositionnement exis tent : (1) a
travers un lien vers un test dautoévaluation téléchargeable et gratuit,
DIALANG 24 Ce test est développé dans le cadre d'un projet eropéen et
positionne la personne sur les niveaux du Cadre Européen CommuiConseil de
I'Europe 2001a). (2) le candidat se positionne pourchacune des compétences lire,
écrire, écouter, parler, communiquer a l'aide de la lecture de la grille originale des
compétences en langue dans leCadre Européen Commuen cochant son niveau
pour chaque compétence. Cette autoévaluation est emegistrée dans le carnet de
bord de I'étudiant

- des outils de communicatior chat forum de discussion, accompagnés de fiches
comportant le mode d'’utilisation ; courriel

- des ressources authentiquesressources texte, hypertexte, audio, vidéo, soitsous
forme de liens, soit sous forme numérique sur le site, apres négociation des droits
de publication avec leurs auteurs ou éditeurs. Les ressources peuvent étre
accompagnées d’exercices d'aide a la compréhension

- un carnet de bord- ce carnet est speécifique a chaque étudiant, qui ynote ses
activités dans le dispositif, les réflexions sur son apprentissage et ses
appréciations ; le tuteur y a également acces afin de voir 'avancement de
I'apprenant et de pouvoir éventuellement le réorien ter ou lui donner des conseils

- une aide linguistigue— sélection de liens vers des dictionnaires, grammaires,
exercices en ligne

- une aide méthodologiquece sont (1) des fiches de conseils et d’applicabn sur des
taches {.e. rédiger un résumé, rédiger une synthese, écrire n CV, écrire courriel,
préparer un expose, etc); (2) des aides spécifiques au travail des difféentes
compétences {.e. compréhension écrite, compréhension orale) avec une explication
méthodologique détaillée et des exercices d’application en ligne

* http://iwww.dialang.org
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des taches de production avec tutoratravail a distance sur une tache au choix en
groupe ou individuellement et avec l'aide d'un tute ur, accompagné d’une

proposition de scénario pour le déroulement et le découpage en étapes de ce
travail

des modules— a cing des six niveaux du Cadre européen commun de référence
correspondra a terme un module (seul pour le niveau C2, quasi-bilingue, aucun
module n’est prévu) ; le module propose différentes taches de production qui
correspondent a ce niveau de compétences en langues

une évaluation— a la fin d'un module, différents types d’évaluat ion sont prévus.

L’enseignant peut demander la réalisation d’un docu ment (en format HTML ou a

défaut en Word) individuellement ou en groupe, sur un théme au choix de

I'étudiant et intégrant les différentes taches proposées dans le module (par
exemple, le module C1 contenant la rédaction (1) du résumé d'un article

scientifique et (2) d'une synthése sera évalué parla synthése sur un théme
scientifique laissé au choix, précédée par le résuné de cette méme synthese). Une
autre possibilité est de proposer aux étudiants la passation du CLES.

Fonctionnement actuel

Le dispositif a au départ été congcu soit pour une utilisation volontaire par les
étudiants qui voudraient apprendre a réaliser une t &che en langue étrangére ou tout

simplement parfaire leur niveau en langues (encadrés a ce moment-la par le personnel
de SPIRAL), soit pour les enseignants qui voudraient proposer tout ou une partie de
leur enseignement en ligne. Le parti-pris a ainsi été celui de la plus grande flexibilité

possible des utilisations. Ce choix est di a l'obsevation des utilisations qui
conviennent au public du Centre de Ressources en Lagues de SPIRAL, ou différents

types d’exploitation du centre fonctionnent en para llele. Soit les étudiants souhaitant
apprendre une des 18 langues viennent de leur propre gré, hors cursus et travaillent

en autoformation accompagnée avec un étudiant-tuteur. Ou bien, les enseignants des
différentes langues représentées encadrent ce typel’étudiants (toujours hors cursus),
ou encore leurs propres étudiants dans le cadre d’un cursus. En fonction de la langue

— et aussi de la personnalité de I'enseignant — [I'dilisation du centre peut étre
relativement différente, méme si I'objectif est tou jours de faire adhérer les enseignants

a la pratique de l'autoformation accompagnée. Le nombre d’étudiants venant de leur
propre chef est tres éleve, et la méme affluence @it attendue pour le dispositif a

distance Babbelnet, surtout pour I'anglais. Cette langue n’étant pas proposée dans le
centre (pour ne pas concurrencer les autres centresdu campus), l'offre a distance
pouvait en effet bien compléter celle dans le centre.

Les seuls prérequis demandés a I'étudiant sont une expérience d'utilisation d’'un

logiciel de traitement de texte et la possession dune boite aux lettres électronique

11z



4. Elaboration des principes de rechetahedispositif Babbelnet

(adresse de courriel). L’étudiant souhaitant travai ller sur Babbelnet s’auto-positionne
tout d’abord sur la grille des niveaux de compétences en langues du Conseil de
'Europe (Conseil de I'Europe 2001 : 26/27). Il s’inscrit ensuite sur le site?> en
indiquant son niveau de langue, son numéro de carte d’étudiant, ses disponibilités et
des données personnelles. L'inscription pour les personnes suivant leurs études a
Strasbourg est gratuite, mais soumise a une procédue d’'identification de chacun. En
effet, la négociation des droits d’auteur pour certains documents, ainsi que les
possibilités limitées pour une offre de tutorat par I'équipe de SPIRAL ne permettent
pas d’ouvrir le site a tous. Une fois son inscription validée, I'étudiant peut se servir a
son gré de toutes les ressources proposées (lienséectionnés, fiches méthodologiques,
ressources authentiques, carnet de bord.etc). Lorsqu’il souhaite travailler sur une des
taches proposées, il manifeste son intérét en écriant a la messagerie de Babbelnet, ou
bien tout de suite lors de son inscription, en cochant le type d’activité souhaité. Le
tuteur lattribue ensuite a un groupe de quatre ou cing personnes au plus qui
accomplira en commun et avec 'accompagnement du tuteur les différentes étapes de
réalisation de la tache, a partir de ressources aulhentiques proposées ou bien trouvées
par les étudiants eux-mémes. La communication se fat via internet, par le biais du
chat du forum de discussion et de la messagerie électonique.

Travail en groupe sur une tache

Chaque module comporte une page d’accueil spécifique qui contient :

- le niveau auquel correspond le module (ainsi que I' équivalence du degré de CLES)

- la liste des taches proposées a ce niveaui.e, pour le module du niveau C1:
synthése, résumé d’un article scientifique)

- la production finale demandée (document Word ou HTM L qui reprend les taches
du module).

La page d’accueil est complétée par une page par téhe proposée, contenant :

- le descriptif de la nature de la tache

- laliste des compétences requises pour réaliser laache

un lien vers la fiche méthodologique concernant cette tache

- une description des étapes détaillées de la tache €' est-a-dire un « planning » pour
le déroulement du travail en groupe)

- les criteres d’évaluation de la tache (voir figure 4).

* http://u2.u-strasbg.fr/spiral/babbelnet
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Figure 4. Copie d’écran de la présentation d’une tache (la s ynthése).

Dans le cadre de I'accés libre a Babbelnet, il étaiainsi prévu qu’un étudiant demande
son inscription dans une « session » de travail sur une tache. Dés qu'un nombre
suffisant d'étudiants s’est manifesté, le tuteur devait leur envoyer un message
électronique leur confirmant leur inscription dans la « session » et leur indiquant le
nom du groupe dont ils font partie ainsi que le pre mier rendez-vous pour un chaten
groupe et avec le tuteur. La date et I'heure de cechat sont fixés en fonction des
disponibilités indiquées par les membres du groupe. En réalité, I'affluence a été bien
moindre que prévu, et c’est souvent un contact téléphonique avec chaque étudiant qui
avait manifesté sa volonté de s’inscrire sur le site qui a finalement permis de l'aider
dans le choix d’'une activité. Mais I'étudiant avait bien sOr également le choix de
s’inscrire simplement pour consulter les ressources ou pour faire les exercices avec
feed-back automatique, sans participer a une tachecomplexe de production.

Les étudiants réunis autour de l'objectif d’'un trav ail commun sur une tache de
production ne se connaissent a priori pas. Il incombe au tuteur de les habituer a
I'environnement de travail, au fonctionnement d’'un groupe a distance et notamment
de faire en sorte que le groupe se constitue. Les prsonnes doivent donc non
seulement se familiariser avec la nouvelle situation et les outils en ligne, mais aussi
apprendre a se connaitre entre eux. A cette fin, claque personne a accés a la fiche
personnelle des autres membres de son groupe. Aprésles contacts individuels
préliminaires avec le tuteur, une premiére activité en groupe et a distance a lieu. Il
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s’agit d’'une activité en langue étrangere en communication synchrone (via le cha,
pendant laquelle le groupe doit discuter en vue de faire un choix et de faire une
proposition commune. Puis, une deuxieme activité a pour but I'élaboration d’'un
calendrier commun de travail sur la tdche en vue de laquelle les étudiants se sont
inscrits. lls se servent pour cela de la description des étapes détaillées de la tache,
adaptée a un travail en groupe. En fonction de leurs disponibilités, les étudiants
doivent fixer des dates pour les différentes échéarces annoncées, et fixer des rendez-
vous pour les mises au point en synchrone. Le groupe est autant que possible
autonome dans sa gestion. Le tuteur est dans la mesre du possible présent lors des
rencontres synchrones, mais intervient le moins possible. Il reste en retrait afin que le
groupe tente de trouver des solutions lui-méme, sans recours au « spécialiste », mais
est néanmoins présent pour pouvoir intervenir en cas de probleme technique ou de
difficultés dans le fonctionnement du groupe, ou to ut simplement pour que, par sa
simple présence, la communication entre les apprenants se fasse en langue étrangeére.
Son réle pédagogique se fait a d’autres occasionstoujours apres la soumission d’'une
proposition commune du groupe, aux différents stade s du travail sur la tache. A ces
moments, il fait les corrections majeures, il réoriente le contenu au cas ou il ne
correspond pas aux attentes et il donne des conses méthodologiques.

Dans I'environnement d’apprentissage, les étudiants trouvent un « espace de travail
en groupe » qui comporte les différents éléments nécessaires au fonctionnement du
groupe :

- un acces auchat(non enregistrable, mais il devrait le devenir dan s le futur)

- un forum de discussion accessible aux seuls membresdu groupe (fonctionnel
depuis la mi-décembre 2002)

- la liste des participants des seuls membres du growye, avec leur fiche individuelle
(fonctionnel depuis janvier 2003)

- un « panneau d’affichage » pour les consignes ou conmentaires du tuteur, pour le
descriptif des activités d'initiation, etc (non réalisé encore)

- un endroit pour le partage de documents situé sur un serveur externe mais cette
solution n’était pas fonctionnelle ; cette fonction devra figurer sur la plate-forme
dans le futur).
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4.2.4. Fonctionnement envisage

En complément a cette démarche faite par I'étudiant lui-méme pour travailler une
langue en ligne, d’autres solutions sont imaginables. Un enseignant peut ainsi décider
de faire tout ou une partie de son cours sur Babbehet, soit en utilisant les ressources
déja présentes sur le site, soit en en ajoutant d’atres, plus spécifiques. Les étudiants
dont le cursus prévoit I'apprentissage des langues en Centre de Ressources pour les
Langues (CRL) peuvent également, apres autorisationde leur tuteur officiel, compter
le travail sur Babbelnet a l'intérieur du nombre d’ heures a effectuer dans le cadre de
leur cursus.

L’évaluation d’'un module (qui correspond aux taches d’'un méme niveau) se présente
sous forme de la réalisation d’'un document Word ou HTML (voire plus tard d’'une
production orale, lorsque les outils techniques permettront I'entrainement oral
préalable) qui integre les différentes tadches proposées dans le module. Cette fois,
I'étudiant — ou le groupe d’étudiants (selon la mod alité d’évaluation souhaitée) choisit
le theme sur lequel porte la production finale, ce qui implique la recherche de
documents et l'indication des ressources utilisées, voire leur mise a disposition pour
les autres membres du groupe et le tuteur. Le document produit par le(s) étudiants
sera publié sur Babbelnet et accessible a I'ensemlel des inscrits. Le CLES reste, des sa
mise en place définitive, I'alternative d’évaluatio n hors cursus.

Pour résumer, l'utilisation de Babbelnet se fait selon deux modalités :

- en libre acces / dans le cadre d’'un cours
- entierement a distance / en conjugaison avec le présentiel

Babbelnet fait aujourd’hui partie intégrante de I'U niversité Numérique de Strasbourg
(UNS). A ce titre, le dispositif attend ses futurs utilisateurs et sa mise a profit dans le
cadre de formation diverses. Ainsi, des concepteurs et tuteurs supplémentaires
rejoindront ceux de SPIRAL et l'utilisation du disp ositif sera intégrée plus largement
dans les pratiques quotidiennes des universités de Strasbourg.
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4.3. Evaluation générale du dispositif Babbelnet

L’environnement d’apprentissage des langues dont il est question ici s’est trouvé,
durant I'année 2002/2003, dans une phase expérimentle. L'objectif de cette phase
était de vérifier le bon fonctionnement du site et la qualité de son contenu afin de faire
les ajustements éventuels nécessaires, tout en coirtuant I'élargissement du contenu
du site. La présente partie (4.3.) expose ['évaluaion globale du dispositif.
L'observation de l'acquisition de savoir-faire indi viduels — a travers I'apprentissage
d’'une tache en langue étrangere par des étudiants gant travaillé en mode individuel
tutoré ou bien en groupe avec tuteur — fera I'objet du chapitre 6.

Préliminaires

Les premiers tests des outils de communication, etsurtout du chat ont commencé a la
fin de 'année 2001/2002. A un nombre restreint d’étudiants volontaires (une dizaine),
des activitéts de communication et de prise de décison ont été proposées. Cette
observation a notamment servi a ensuite mieux planifier les chas d’ouverture pour
chaque groupe, et a clarifier le type de ressourcesqui devait étre utilisé pour ces
communications : des ressources textuelles ou pictuales bréves, directement et
rapidement accessibles sur le site, qui supposent ue interaction forte de la part des
participants, sans pour autant les contraindre a jouer un role prédéfini. De plus, ces
ressources doivent étre accompagnées d’'une fiche par le déroulement du chat
(contenant I'objectif de cette rencontre virtuelle — c’est-a-dire une familiarisation avec
les outils, avec I'environnement et avec la prise de décision en groupe a distance —, la
durée et le résultat attendu) ainsi que d'un mode d’emploi pour l'outil de
communication (présentant la langue, le type de langage (c’est-a-dire un style non
télégraphique) a employer, le réle que tiendra le tuteur, ainsi que des conseils
d’utilisation : comment répondre a une question, co mment couper des phrases trop
longues, etc).

Phase d’évaluation

Ensuite, des la rentrée 2002/2003, un travail pluscomplet autour de certaines taches a
été proposé, a partir de fiches méthodologiques, ades linguistiques, ressources
authentiques sélectionnées, des chas en groupe et un tutorat. Les étudiants
destinataires de ce service étaient tous ceux insdts dans une des trois universités de
Strasbourg. Comme le centre de ressources en autofonation accompagnée de
SPIRAL a connu un grand succes aupres des étudiantsvolontaires, apprenant une

langue en plus de leur cursus habituel, la méme affluence était attendue pour le
dispositif en ligne, et ce surtout pour I'anglais ( car cette langue n’est pas proposée
dans le centre de ressources). La phase d’évaluatin a duré toute I'année 2002 / 2003.
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Objectifs de I'évaluation

Comme ['évaluation d'un dispositif, y compris un di spositif de formation, concerne
'adéquation entre ses objectifs et la réalisation réelle, il convient tout d’abord de
résumer les objectifs du projet Babbelnet.

L'objectif de Babbelnet est de proposer un environnement en ligne aussi complet que
possible qui aide les étudiants a accomplir des tades de type universitaire en langue
vivante : par exemple, une synthése, un résumé, unefiche de lecture, etc La centration
sur les taches correspond aux nouvelles orientations de la didactigue des langues
dessinées par les travaux récents du Conseil de I'rope (2001a). Elle permettra
également a des étudiants qui souhaiteront passer & CLES de se familiariser avec le
type de taches exigé lors de cette certification... néme si la mise en place du CLES se
fait attendre bien plus longtemps que prévu. La mis e en ligne du dispositif répond a
un souci d’accessibilité permanente pour les étudiants, non seulement a partir des
centres informatiques universitaires, mais également a partir de la maison, d'un
cybercafé,etc

L'objectif de la phase d’évaluation, quant a lui, est triple. Il s‘agit, premierement, de
savoir quel type de public s’inscrit sur le site. D euxiemement, il s’agit de savoir si les
éléments pédagogiques proposés conviennent aux differents utilisateurs.

Troisiemement, nous cherchons a connaitre la satishction des étudiants sur le
fonctionnement technique de la plate-forme.

Contenu proposé

De méme, il s'agit de vérifier l'intérét que présente le contenu du site pour les
apprenants (i.e. les documents proposés, les aides méthodologiques les taches), le
caractere complet de I'ensemble (il ne faut pas quil manque des aides ou ressources),
'adéquation des composantes (par exemple lintérét du carnet de bord), la
structuration des taches (cette structuration doit aider ['étudiant dans

'accomplissement de la tache). Le contenu joue évilemment un réle important dans

I'apprentissage effectué par le biais du site.

Fonctionnalité de la plate-forme

Toute plate-forme implique un choix pédagogique. Ai nsi, I'équipe pédagogique du
projet a préféré déterminer d’abord les objectifs de formation et concevoir un
ensemble technique en fonction de ces objectifs. Bé a ainsi décidé d'utiliser des outils
provisoires mais dont I'emploi pouvait étre libreme nt défini, plutét que d'avoir
recours a une plate-forme existante et avec un empbi prédéterminé. L'inconvénient
d'une telle solution est, évidemment, que sans l'appui d’'une équipe technique
performante, I'élaboration et l'adaptation des comp osantes est lente et parfois
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laborieuse. La personne ayant pris en charge le déeloppement informatique,
embauchée au printemps 2002 en tant que stagiairepuis I'année suivante en tant que
vacataire a raison de cing heures par semaine (épalée durant cette année par un des
membres de SPIRAL) a néanmoins trouvé un certain nanbre de solutions
satisfaisantes.

4.3.1. Recueil des données

Durant I'année expérimentale 2002/2003, I'équipe pédagogique de SPIRAL s’est
familiarisée (ou a continué a se familiariser) avec la conception d’'aides, de fiches
méthodologiques et de scénarios pour la réalisation de taches de production a
distance. Elle a également tutoré des étudiants destrois universités de Strasbourg a
distance.

Population (recrutement des étudiants)

Ainsi, a partir d'octobre 2002, une information a g rande échelle des enseignants de
langues dans les universités strasbourgeoises ainsique des instituts rattachés a eu
lieu, avec la demande d'informer leurs étudiants de [I'offre supplémentaire en
allemand et en anglais a distance. A destination plus directement des étudiants, une
affiche publicitaire au format A3 (voir annexe 1, c hap. 10) a été concue et placée dans
les différents centres de ressources en langues, das les différents départements, sur
les panneaux d’affichage des lieux para-universitaires (complexe sportif, cafétérias,
restaurants universitaires). Par ailleurs, dans plusieurs filieres une communication en
amphithééatre avec distribution d’affichettes a eu | ieu.

Les inscriptions se sont cependant fait attendre. Au bout des deux premiers mois, une
vingtaine d’étudiants s’était manifestée, dont envi ron la moitié pour I'anglais et la
moitié pour l'allemand. Il faut dire que le niveau demandé pour les premiéres taches
proposees était assez €levé : niveau B1/B2 pour leésumé, B2/C1 pour la synthese (le
niveau A2/B1 avec le compte-rendu d'un film n’était disponible qu'a partir du
printemps suivant). De plus, elles demandaient un i nvestissement assez lourd de la
part de I'étudiant, car accomplir une tache de ce type demande selon nos estimations
environ une dizaine d’heures. Les étudiants craignaient ainsi souvent devoir investir
trop de temps en dehors de leurs études.

Une nouvelle affiche (voir annexe 1, chap. 10) a é congue pour le second semestre
2002/2003 et a de nouveau été affichée aux endroitsvisibles par les étudiants du
campus. Une nouvelle campagne d'information a été faite a [lintention des
enseignants. Les inscriptions pour I'anglais ont toutes été initiées par ce type de
communication. En allemand, seulement une partie des étudiants a été recrutée ainsi

(cf. chapitre 6). Comme trés peu de ces étudiants onteffectivement accompli une des
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taches proposées (en anglais, beaucoup se sont linkés a quelques séances deha, le
travail sur le dispositif a finalement été proposé dans le cadre d’un cours de langue
existant, plus exactement un d’enseignement d’ouverture, ou il a remplacé un travail
individuel en autoformation avec des rencontres en face a face et ou il a été complété
par des ateliers d’oral. 27 des 108 inscrits (juin2003) ont participé dans le cadre de cet
enseignement d’ouverture ; et 21 sur ces 27 personas ont mené a bien cette aventure
virtuelle. Parmi les étudiants inscrits librement, aucun n'a effectué une tache en
anglais, et en allemand, 5 seulement l'ont fait. Ainsi, méme si le public de
I'enseignement d’ouverture ne correspond que partie llement au public visé (ce sont
bien des étudiants a Strasbourg issus d’une nombreimportant de filieres différentes,
mais qui avaient été habitués a une autoformation guidée avec des séances d’oral lors
du premier semestre), sa participation a été essenklle pour mener a bien les
expérimentations du dispositif.

Obtention des données

Carnet de bord

Il a été demandé a tous les étudiants inscrits de emplir un carnet de bord en ligne qui
leur était propre et qui était visible seulement par eux et leur tuteur. lls y notaient
leurs activités, la date et la durée, ainsi que leus réflexions par rapport a ces activités.
Lorsqu’il est régulierement renseigné, ce carnet ofre une vision subjective du
déroulement de la formation et est également utile pour connaitre le temps qu’a mis
un étudiant pour telle ou telle étape de son travail.
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Figure 5. Carnet de bord d’'un étudiant, vu par le tuteur.

Questionnaire / entretiens

En mai 2003, un questionnaire a été envoyé par couriel a tous les étudiants inscrits
dans Babbelnet. 17 des étudiants qui ont seulementconsulté les ressources du site ou
fait quelques chas avec un tuteur et d'autres participants ont renseigné le
guestionnaire auto-administré ( cf. annexe 1 : chap. 7), puis I'ont renvoyé par courriel.
Le questionnaire portait sur leur appréciation du s ite et de ses composantes, leur
niveau de langue et d’autres données personnelles, ainsi que sur la raison pour
lagquelle ils se sont inscrits, puis celle pour laguelle ils ont eu une activité limitée sur le
site. Le questionnaire est basé sur des appréciatios graduées (sur une échelle de
Likert a quatre items) ; allant globalement de «trés mauvais » a «trés bon », en
passant par « mauvais » et « bon » : il ne comportevolontairement pas de valeur
neutre, pour que les apprenants soient obligés de pendre position. Ces échelles
d’appréciation sont complétées par des questions famées ainsi que par des questions
ouvertes. De plus, les bases de données utilisées qur la plate-forme ont été exploitées
guantitativement afin de connaitre les renseignements fournis par les 108 étudiants
lors de leur inscription. Les informations recueill ies de cette maniére portent sur le
lieu ou habitent les étudiants, leur université d’a ppartenance, la langue pour laquelle
ils se sont inscrite, leur niveau d'études, leur age, ainsi que leurs compétences
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techniques en lien avec l'ordinateur. Par ailleurs, cette base de données permet de voir
qui ne s’est pas connecté depuis plusieurs mois.

Les étudiants ayant mené a bien une tache avaient ous opté pour la rédaction d'une

synthése, et font ainsi tous partie de la population décrite plus loin (cf. chapitre 6)

dans le cadre de la comparaison entre deux types detravail en ligne (individuel vs. en
groupe). lls ont également rempli un questionnaire auto-administré (voir annexe 1 :

chap. 7), dont une partie est identique au questionnaire des personnes n’ayant pas
accompli de tache. Les questionnaires ont été compétés par des entretiens avec
certains des étudiants.

4.3.2. Observations

Public

Les 108 étudiants des trois universités de Strasboug qui se sont inscrits sur le site de
Babbelnet sont a 57 % des femmes et a 43 % des hones. La plus forte participation
féminine ne nous parait pas étonnante dans le cadred’une formation en langues, ou le
nombre de femmes est généralement plus élevé.

L’age moyen des « Babbelnetters » est de 24 ans. Bisés en trois catégories d’'age, ils
se répartissent de la maniére suivante : 19 % ont etre 18 et 20 ans, 49 % entre 21 et 25
ans et 22 % 26 ans ou plus. 49 % d’entre eux suiverdes études en premier cycle, 37 %
sont en deuxiéme cycle et 14 % en troisieme cycleCela signifie que, méme si les
inscriptions de personnes plus agées ou d’'un niveau d’études avancé (3 cycle) sont
plus rares que celles des autres, tous les niveauxd’age d'un public d’étudiant sont
représentés, ainsi que tous les niveaux d'études. les étudiants viennent non
seulement en théorie, mais aussi en pratique des tois universités de Strasbourg : 66
parmi eux sont inscrits a Strasbourg | (ou sont eneignées majoritairement les sciences
dites « dures »), 32 & Strasbourg Il (sciences humaes) et 10 a Strasbourg Il (sciences
sociales ; droit). Les participants de Babbelnet vennent ainsi également de filieres trés
différentes. En résumé, I'on peut dire qu'un large éventail d’étudiants est inscrit, ce
gui montre qu'une telle offre d’'une formation gratu ite d'une langue a distance
n'intéresse pas seulement un public spécifique et dblé.

Les inscrits se répartissent de maniere assez équibrée entre I'allemand et I'anglais :
52 % ont manifesté leur intérét pour lallemand et 48 % pour l'anglais. Sans
I'inscription des personnes en enseignement d’ouverture, le taux baisserait cependant
a 36 % pour l'allemand et augmenterait a 64 % pourl'anglais. Cela correspond a une
répartition inégale, au niveau national et méme au niveau européen, entre le nombre
de personnes plus élevé qui souhaitent apprendre I'anglais par rapport a ceux qui
s'intéressent a I'apprentissage d’'une autre languevivante. Un fait frappant est que les

12¢



4. Elaboration des principes de rechetahedispositif Babbelnet

étudiants inscrits en vue d’apprendre I'anglais sont pour la moitié des personnes de
nationalité étrangere ou qui ont grandi dans un aut re pays que la France. Cela n'est
pas le cas pour l'allemand. Il semble donc que l'offre d’'une formation en anglais a
distance intéresse pour une bonne partie des étudiants qui n'ont pas toujours vécu a
Strasbourg et qui ont peut-étre non seulement une tilité particuliére de I'anglais pour
des contacts internationaux, mais qui ont probablement également une pratique
réguliere de la communication via internet avec des gens dans d’autres pays (dont
leur pays d’origine).

En moyenne, du moins pour les 28 personnes qui ont répondu a cette partie du
formulaire, la maitrise du traitement de texte et d u courriel est en effet bonne. 93 %
déclarent avoir une bonne maitrise du courriel, 7 % connaitre les bases de son
utilisation et personne n’est novice dans I'emploi d’une boite aux lettres électronique.
La connaissance d’'un traitement de texte est toujous grande, mais cependant moins
que celle du courriel : 61 % des étudiants ont une bonne maitrise du traitement de
texte, 39 % en connaissent les bases et de nouveguersonne n’est novice face a ce type
d’utilisation de l'ordinateur. Par conséquent, ce sont les étudiants qui ont déja des
compétences techniques qui vont vers une formation en ligne.

38 % des inscrits ont d’ailleurs voulu utiliser Bab belnet pour tester un apprentissage
en ligne (cf. figure 6 ci-dessous) et 50 % par curiosités, La raison majeure, qui est
valable pour 90 % des inscrits, est bien sOr I'améioration du niveau en langue
étrangere. 44 % ont été attirés par la gratuité del’'offre. Une grande partie (69 %) des
participants habite a Strasbourg méme ou dans la banlieue de cette ville. Les autres
(31 %) peuvent, par des soucis d’économie de trajet étre attirés encore davantage par
une formation en ligne. En effet, le pourcentage de ceux qui apprécient de ne pas
devoir se déplacer est également exactement de 31 %En revanche, la flexibilité
horaire ne semble pas étre un argument important pour un public d’étudiants
(seulement 13 % accordent de limportance a cet aspct). Un tiers des inscrits
s'intéresse a un type de rédaction spécifigue commecelui de la rédaction. Un quart
souhaite travailler la langue en vue de passer un oncours. 13 % se sont inscrits sur le
conseil d’'un enseignant. Un tiers avait envie d’explorer les aides et les liens proposeés
sur Babbelnet et la participation a des chats en langue étrangére a motivé un quart des
inscrits. Ce sont notamment ceux avec des envies atres que la simple exploration de
I'environnement virtuel, c’est-a-dire ceux qui avai ent des projets de préparation d’'un
concours, d'un séjour a I'étranger ou d’un type de rédaction correspondant aux taches
proposeées qui se sont réellement impliqués dans laformation.

1 était possible de cocher pour chaque raison indiquée « oui » ou « non », ou bien d’en proposer d’autres. Le
nombre de réponses a cocher était limité ni vers lebas, ni vers le haut.
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Raisons d'inscription dans Babbelnet

chats

liens & aides

gratuit

horaires flexibles

tester app en ligne

demande ensgt
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Figure 6. Raisons d'inscription dans Babbelnet (pourcentages ).

Ceux qui se sont inscrits mais n'ont pas participé aux activités proposées l'ont fait
surtout parce que le volume de travail demandé par leur filiére principale et la
formation sur Babbelnet étaient pour eux incompatib les (53 %). Presque un tiers a
également trouvé difficile d’accéder au moment voul u a un ordinateur connecté a
internet. Personne n’a trouvé les activités proposées trop difficiles. Les autres raisons
sont relativement peu représentatives : ce sont I'anulation du projet personnel en
vue duquel ils se sont initialement inscrits (6 %), le fait que le type d'activités
proposées ne leur convenait pas (12 %), que I'équig pédagogique ait mis trop de
temps pour leur répondre a la manifestation de leur volonté de participation (12 %) ou
bien le fait qu’il N’y avait pas suffisamment d’aut res personnes disponibles au méme
moment pour former un groupe (12 %).

12t



4. Elaboration des principes de rechetahedispositif Babbelnet

Contenu proposé

Dans la présentation de la satisfaction du public avec I'environnement
d’apprentissage, nous distinguerons entre les différents types d’utilisation qui ont été
faits. Tandis qu'’il était question dans ce qui précéde de la totalité des étudiants
inscrits, par la suite les personnes ayant accompliune tache sur le site et celles n'ayant
pas fait d’activité particuliere (la population «t émoin») seront présentées
séparément. Ceux qui ont participé a la réalisation d’'une tache, la synthése, ont soit
travaillé en groupe tutoré (la population « groupe »), soit individuellement avec I'aide
d’un tuteur (la population « individuels »).

Les étudiants qui ont participé a I'expérimentation sur Babbelnet ont un avis
favorable sur la formation proposée. Sur une échelle allant de 1 a 4, la population
« groupe » situe sa satisfaction en moyenne a 3,3a population « individuels » a 3 et la
population témoin également a 3.

La géne provoquée par le fait que la formation se déroule via internet n'est pas trés
grande. Elle se situe en moyenne a 2,2 pour la poplation « groupe », a 1,9 pour la
population « individuels » et a 1 pour la populatio n témoin. Cela signifie que pour
cette derniere population, la géne est inexistante— ce sont en effet des « volontaires »
qui se sont inscrits justement parce que la formation avait lieu via internet, et qui n’ont
en fin de compte pas participé a la formation et n'ont ainsi pas souffert des
éventuelles contraintes de la technologie. L'utilisation d’internet n'est « pas
vraiment » génante pour les deux populations ayant participé a la phase
d’apprentissage sur le dispositif. lIs sont ainsi moins catégoriques dans leur jugement
gue ceux n'ayant pas travaillé sur la plate-forme. Mais méme pour eux la géne reste
faible, alors qu’ils n’ont — du moins en ce qui concerne les étudiants de I'enseignement
d’ouverture — pas opté pour une formation en ligne .

Scénario proposé pour la réalisation d’'une synthése

Les appréciations du travail sur la synthese sont plutdt positives. Le travail sur la

synthése est — aussi bien pour la population « groye » que pour la population

« individuels » - assez bien construit, assez compet et plutot bien adapté au niveau de
langue des étudiants. L'avis sur la difficulté du t ravail est neutre : ni positif, ni négatif.

Si I'estimation de l'utilité du travail pour perfec tionner la langue et pour apprendre a
rédiger une synthése est positive pour les deux populations, ceux ayant travaillé
individuellement avec le tuteur ont un avis plus po sitif encore que ceux ayant
travaillé en groupe.
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Le travail sur la synthése est ... Population Population Population
groupe individuels témoin
... bien construit 3,1 31 -
.. complet 3,2 3 -
... adapté a votre niveau de langue 3,1 3 -
.. difficile 2,4 2,5 -
.. utile pour perfectionner la langue 2,8 3,3 -
.. utile pour apprendre a construire une 3,2 3,7 -
synthése

Tableau 7. Moyennes des scores d’appréciation du travail s ur la synthése par les étudiants.

L'appréciation des sujets des syntheses que les étdiants ont réalisé durant la phase
d’apprentissage est relativement bonne. Ceux travaillant en individuel ont plus aimé
le premier sujet (le cannabis) que ceux travaillant en groupe. Selon leurs
commentaires, certains étudiants auraient par contre souhaité avoir des textes plus
courts, voire éventuellement un corpus de ressources authentiques plus petit. Le
temps investi pour 'accomplissement de la tache eg dans tous les cas supérieur pour
la premiére synthése par rapport a la deuxieme. Ceh est certainement di au laps de
temps mis pour s’habituer au travail a distance, au dispositif et a ses composantes
techniques ainsi qu'a la familiarisation nécessaire avec le scénario proposé. Pour
chacune des deux syntheses, la population « groupe» investit environ deux heures de
plus que la population «individuels ». Pour les de ux syntheses, les personnes
travaillant en groupe ont d’abord dd arréter un pla nning de travail, dans lequel il a
fallu trouver des dates, voire des horaires, pour la réalisation des différentes étapes de
la tAche. Cela se révele parfois étre difficile pou des étudiants de cursus différents et
avec un emploi du temps déja chargé. Les personnedravaillant en individuel ont pu
déterminer le planning en fonction de leur seule di sponibilité, ce qui leur a fait gagner
du temps. Par ailleurs, une discussion au sein du goupe restreint est nécessaire aussi
bien pour réaliser la tache que pour gérer le groupe. De nouveau, cet investissement
en temps n’existe pas pour ceux qui ne travaillent pas en groupe.

Population Population Population
groupe individuels témoin
S1 S2 S1 S2 S1 S2
Appréciation du sujet de la synthése 3 3 3,4 3 - -
Investissement en temps pour la synthése 10,2 h 9,8h 9,3h 7h - -

Tableau 8. Moyennes des scores d'appréciation sur la premié re (S1) et la deuxiéme (S2)
synthéses de la phase d’apprentissage par les étudiants et temps investi.

Un type de discussion que certains étudiants appellent de leurs vceux serait de parler
simplement du sujet de abordé dans la synthése : unétudiant écrit dans son carnet de
bord « En ce qui concerne le débat, je trouve gu’ilporte trop uniqguement sur le plan (2
ou 3 parties, répartition des taches...) et il n'y a pas assez de confrontation de ses
propres idées a propos d’'un sujet ». Un autre notesur le forum : « Je trouve que parmi
les séances dechats il serait bien d’insérer quelques séances de tal# ronde, pour
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discuter un peu plus facilement sur le sujet ». Cetype de discussion sera dans le futur
proposé aux etudiants.

Un autre échange qui existe déja est trés apprécigar les étudiants : il s’agit du « chat
d’échauffement ». Les étudiants font les commentaires suivants a ce propos : « gar
keine schlechte Sache per net eine Debatte zu mache..2” », « premier chat S’est bien
déroulé, et le sujet était trés intéressant. Premiée expérience de communication a
distance. Trouvé ca particulierement marrant », « le sujet de discussion « auf dem
Mond » était a la fois ludique et obligeait tout de méme a argumenter, a faire des
phrases. Lechatoffre a la fois une opportunité de faire de I'expr ession écrite et de la
compréhension écrite, le tout restant tres interactf, ce qui est inédit. — Ce qu'il y a avec
le chat c’est que les fautes se voient beaucoup plus qualans une conversation orale.
Cela me faisait un peu peur mais finalement, comme le texte reste affiché plus
longtemps, on peut davantage s’en rendre compte ». D’autres préférent méme
communiquer via le chatqu’en présentiel : selon eux, il est plus facile de prendre la
parole dans un chatque dans un groupe comme celui de l'atelier d’oral, qui consiste

en une quinzaine de personnes.

Les étudiants ont également réfléchi sur la maniére dont I'échange se fait par le biais
des autres outils de communication et font quelques remarques pertinentes. De
maniére générale, le fait de déposer d’abord les id¢es de chacun sur le forum, puis de
discuter sur les divergences et les contradictions dans le chat trouve un écho
favorable : « Nous avons discuté des grands themesque nous allions retenir pour la
synthése. Le fait que I'on ait pu mettre nos idéessur le forum AVANT le chatétait pas
mal. On savait tous de suite gu’elles étaient les dées dominantes au sein du groupe et
on pouvait voir s’il y avait eu des meilleures idée s que les siennes ». En revanche, la
discussion sur la rédaction une fois que toutes lesparties sont rédigées et assemblées
est estimée difficile par courriel. « Ce n’est pasévident de corriger et de discuter sur la
synthese par mail. Il manque une séance dechat pour pouvoir discuter du travail
effectué ». Cette proposition sera retenue pour lesétudiants futurs.

Avantages et inconvénients du mode de travail suivi

La figure 7 ci-dessous montre que les étudiants ayat travaillé en groupe voient
comme points positifs du groupe surtout I'’échange et la négociation avec les autres :
ils apprécient en effet la discussion sur la structure ainsi que sur le contenu de la
synthése (70,6 %). Dans les entretiens, les étudias constatent que la critique venant
des autres membres du groupe est trés constructiveet apporte beaucoup a celui a qui
elle s’adresse. La correction par le groupe est égement vue comme un apport
important (par 52,9 % de la population « groupe » cochent cet aspect dans le
formulaire). Les aspects sociaux du contact avec dautres (58,8 %) et de la présence

* « C'est vraiment pas une mauvaise idée de débattrevia le net »
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sociale (35,3 %) jouent eégalement un réle relativenent important. 47,1 % considerent
gu’il est motivant de travailler en groupe sur ce t ype de tache. La comparaison de ce
tableau 7 avec celui, plus bas (tableau 9), des inenvénients du travail en groupe, fait
apparaitre que les points positifs sont dans I'ensemble plus fortement soulignés que
les points négatifs du groupe. Les pourcentages sor en effet bien plus élevés pour les
avantages que pour les inconvénients.

avantages du travail en groupe

contact avec d'autres 58,8 ‘ ‘ '
présence sociale ‘ 353 ‘ ‘ '
motivation 471 I
=
T
discus®sur contenu 106 '
6 1‘0 2‘0 3‘0 4‘0 5‘0 (;0 7‘0 86 9‘0 160

Figure 7. Avantages du travail en groupe (pourcentages).

Le corollaire de la figure précédente 7 (cf. figure 8 ci-dessous) indique les
inconvénients du travail individuel, sur lesquels s e sont prononcées les personnes
ayant accompli les syntheses intermédiaires en mode individuel tutoré. Le contact
avec les autres ainsi que la présence sociale leuont manifestement manqué durant la
phase d’apprentissage, car respectivement 75 % et ® % leur accordent une grande
importance. 50 % voient également dans le groupe un aspect motivationnel qui fait
défaut au travail individuel tutoré. 37,5 % estimen t que la correction par des pairs fait
défaut — par rapport aux 52,9 % des personnes ayaneffectivement travaillé en groupe
qui accordent de l'importance aux corrections réalisées par les pairs. C'est sur la
négociation du contenu et de la structure de la synthese que les avis entre la
population « individuels » et la population « group e » divergent le plus. Ceux n’ayant
pas expérimenté le travail conjoint a distance n’accordent pas beaucoup d’'importance
a la discussion sur la structure : ils sont seulement 12,5 %, contrairement a 70,6 % de
ceux ayant travaillé en groupe. De méme, la discusson sur le contenu ne manque qu’'a
37,5 % des personnes ayant travaillé en individuel, alors que 70,6 % de ceux ayant
réalisé les synthéses avec des pairs estiment queal discussion sur le contenu est
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importante. Cela montre que ce qui apparait a priori comme important dans un
groupe, ce sont les aspects sociaux, affectifs et wtivationnels. Par contre, les
personnes accordenta posterioriplus d’importance a la négociation et a I'’échange qui
ont lieu au sein du groupe restreint.

inconvénients du travail individuel

contact avec d'autres

présence sociale

motivation

pas correct®par gp

pas discus®sur struct

pas discus°®sur contenu

20 30 40 50 60 70 80 90 100

Figure 8. Inconvénients du travail individuel (pourcentages)

Paradoxalement, ce qui est vu comme un des plus grands avantages du groupe, c’est-
a-dire I'échange sur le contenu de la rédaction, e$ en méme temps vu comme un de
ses principaux inconveénients (par 41,2 % de la popuation « groupe » ; cf. figure 9).

Qui plus est, ce sont souvent les mémes personnes @i voient cet aspect aussi bien
comme positif que comme négatif. Les étudiants semHdent ainsi apprécier le bénéfice
cognitif de cette discussion, mais en déplorer égakment le caractére souvent un peu
lent et difficile. Ce qu’ils désapprouvent en effet tout autant dans le groupe (a 41,2 %),
c’est la perte de temps causée par la gestion du goupe a distance. 23,5 % critiquent
également le fait qu'il faille tenir compte de l'av is des autres dans la réalisation de la
tache. Alors que 52,9 % approuvent la correction pa les pairs, 29,4 % n’apprécient pas
le fait de devoir corriger les autres. En revanche, seulement 11,8 % trouvent qu’un
inconvénient du groupe soit la présence de personnes qui ne travaillent pas. 23,5 %
regrettent le fait que le retour que le tuteur fait suite aux propositions du groupe ne

soit pas fait par rapport a leur réalisation indivi duelle.
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inconvénients du travail en groupe

corriger les autres

négociation contenu réda

avis des autres
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Figure 9. Inconvénients du travail en groupe (pourcentages).

Comme le montre la figure 10 ci-dessous, 37,5 % de<ttudiants ayant travaillé en
individuel tutoré accorde une grande importance au contact personnel avec le tuteur.
Plus d’un tiers pense que le travail individuel per met de ne pas devoir respecter 'avis
des pairs (37,5 %) et que ce mode de travail permetde gagner du temps (37,5 %). lls
sont ainsi & peu prés aussi nombreux a avoir cet avs que ceux de la population
« groupe » qui critiquent la perte de temps et la présence d’avis contaires dans le
travail collectif. La population « individuels » cr aint par contre plus fortement de
devoir s’accommoder de personnes ne travaillant pas dans un groupe (25 %) que la
population « groupe » ne constate la présence effetive de ce type de personnes
(11,8 %). lls sont 62,5 % a se réjouir de ne pas aw a corriger les autres dans le mode
de travail individuel, alors que seulement 29,4 % de la population « groupe » voient la
correction des pairs comme un inconvénient. Par cortre, seulement 12,5 % de la
population « individuels » voient comme un avantage de pouvoir définir seuls le
contenu de la rédaction, alors que 41,2 % de la poplation « groupe » déplorent devoir
négocier le contenu de la rédaction avec le groupe. |l faut sans doute mettre en
relation avec ce chiffre son contrepoids, c’est-a-dre le fait que 70,6 % de la population
« groupe » appreécient également discuter du contenu de la synthese avec leurs pairs.
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avantages du travail individuel
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Figure 10. Avantages du travail individuel (pourcentages).

Apprentissage

Les étudiants ont autoévalué leurs compétences en &ngue avant et apres
I'expérimentation, en utilisant la grille proposée par le Cadre Européen Commun
(Conseil de I'Europe 2001a: 26-27) pour les difféentes compétences. Cette grille
propose six niveaux. Al et A2 correspondent & un niveau faible, B1 et B2 a un niveau
moyen a bon et C1 et C2 a un niveau fort, voire exellent (cf. chapitre 2). Lorsque I'on
compare la déclaration des compétences des différemes populations, ceux qui ont
travaillé en groupe augmentent I'estimation de leur niveau aprés I'expérimentation
par rapport a avant. Cela vaut aussi bien pour la compréhension orale que pour la
compréhension écrite et I'expression écrite. L'estimation du niveau par ceux ayant
travaillé en individuel reste relativement stable. D’aprés ces déclarations, les étudiants
ont donc davantage progressé dans la langue quand Is ont travaillé en groupe que
guand ils ont travaillé individuellement. Or, I'éca rt entre les déclarations en amont et
en aval de la population témoin est aussi grand que pour la population « groupe »,
comme on peut le voir dans le tableau suivant :

Population Population Population
groupe individuels témoin
avant aprés avant apres avant aprés
Compréhension orale B2+ C1l- B2+ B2- B1/B2 B2
Compréhension écrite B2+ C1l- B2+ B2/C1 B1- Bl+
Expression écrite B2+ C1- B2- B2- B1- Bl

Tableau 9. Moyennes des compétences langagieres déclarées par les étudiants.
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Une autre partie du formulaire porte sur la pratiqu e de I'allemand durant la phase de

travail en dehors du dispositif Babbelnet. 80 % aussi bien de la population « groupe »

gue de la population témoin ont pratiqué cette lang ue par ailleurs, par rapport a 50 %

pour la population individuelle. Pour la population témoin, cette pratique a consisté
notamment en des cours de langue (19 heures par pesonne en moyenne). Cela
signifie donc que la population témoin n’a pas été inactive pendant la phase de travalil

des populations « groupe » et « individuel » sur Babbelnet. En dehors de cela, toutes
les populations ont pratiqué l'allemand lors d’acti vités quotidiennes comme la

conversation (cela est surtout vrai pour la populat ion « groupe », dont certains parlent

I'allemand dans le cadre familial), la correspondan ce en ligne ou sur papier et lors de
séjours dans un pays germanophone, ce qui doit égaément étre vu comme une source
possible de progrés (cf tableau 10 ci-dessous). Le questionnaire renseigé en amont
montre que les populations « groupe » (78 semainesen moyenne) et « individuel »

(100 semaines en moyenne) avaient séjourné bien pla longtemps dans un

germanophone que la population «témoin» (12 semanes en moyenne) avant de
participer & Babbelnet. Cela explique certainement aussi la grande différence de
niveau de langue entre les populations que réveéle le tableau précédent (tableau 9).

Pratique de I'allemand Population Population Population
groupe individuels témoin
Séjours (jours) 2,3 1,3 0,8
Correspondance 25 3,8 25
Conversation (heures) 9,4 0,8 11
Cours (heures) 2,9 3,9 19

Tableau 10. Moyennes de la pratique langagiere des étudiants durant la phase d’apprentissage 28.

Aprés la période de formation sur Babbelnet, les populations « groupe » et

« individuels » ont estimé les progres effectués grace a la participation a la formation.

Les réponses des étudiants €f. tableau 11) sont tres légérement supérieures pourla

population «groupe » lorsqu’il s’agit des compétences langagiéres de la
compréhension orale, de la compréhension écrite et de I'expression écrite. Cette
tendance confirme celle évoquée plus haut et qui apparait a travers la comparaison

des déclarations sur les compétences avant et apreta formation.

Or, cette tendance s’inverse lorsque I'on considére des aspects langagiers isolés (la
grammaire, le vocabulaire, I'orthographe et la syntaxe), la rédaction d’'une synthése
ou la communication écrite (voir tableau ci-dessous). Dans les entretiens, les étudiants
font remarquer que, en ce qui concerne plus particulierement la communication écrite
via le chat ils ont suite a la formation moins peur de faire des fautes dans lechat et
sont devenus plus rapides pour écrire en allemand sur le clavier. Mais ils n'ont pas
forcément I'impression d’avoir amélioré leur langue dans le chat

* Les scores pour ce tableau et les suivants ont étébtenus a I'aide d’une échelle d’attitudes de type Likert. Les
valeurs proposées étaient : (1) pas du tout, (2) pa vraiment, (3) un peu / assez, (4) beaucoup / tres.
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Pensez-vous avoir perfectionné votre Population Population Population
allemand pour ... groupe individuels témoin
.. la compréhension orale 2,1 2 -
... la compréhension écrite 2,6 2,5 -
.. 'expression écrite 2,8 2,6 -
.. la grammaire 2,2 2,5 -
... le vocabulaire 2,8 2,6 -
... l'orthographe 2,4 2,5 -
... la syntaxe 2,6 2,8 -
.. la rédaction d’'une synthése 3,3 3,5 -
.. la communication écrite 2,9 3 -

Tableau 11. Moyennes des déclarations de leur perfectionnem ent par les étudiants.

Dans le carnet de bord, un étudiant décrit ainsi I'apprentissage qu'il estime avoir fait
grace a Babbelnet: « J'ai apprécié réfléchir sur o sujet d’actualité en allemand. Je
n'avais jamais travaillé de la sorte : chat internet et synthese en allemand. Le travail en
groupe fut pour moi une expérience positive : il fa ut apprendre a « gérer » 'emploi du
temps des autres (pas la méme filiere), tenir compte de leur avis (choix des idées, du
plan et corrections a apporter a la rédaction) et savoir faire des critiques constructives.
Sur la synthese en elle-méme, cet exercice m’'a oljié a rassembler mes idées et a
supprimer le « bavardage ». J'ai aimé la rédiger enallemand car c’'est un excellent
exercice de travail sur la langue, qui nécessite pus de vocabulaire et plus de recherche
dans I'expression qu’un simple dialogue (oral ou chap ».

En dehors de I'apprentissage lié a la langue et a & tache retenue, une comparaison des
déclarations faites dans les formulaires avant et gres la phase de formation permet
de connaitre les progres que les étudiants estiment avoir fait au niveau de la
manipulation de l'ordinateur et d’internet. Les que stions portent sur la maitrise de
logiciels de traitement de texte (Word par exemple), du courrier électronique, des
chatsécrits, des forums de discussion en ligne, ainsi que sur la maitrise de I'utilisation
de l'ordinateur en général et d’internet (navigatio n sur des sites web et recherche
d’'informations). Le tableau 12 montre la moyenne des réponses obtenues. |l s’avere
que la confiance de la population groupe dans leurs compétences techniques
augmente légerement, mais pas celle des autres poplations. Ce sont donc les
personnes qui se servent le plus de la plate-formequi estiment que leurs compétences
techniques croissent.

Population Population Population
groupe individuels témoin
avant apres avant apres avant apres
Compétences techniques 29 3,2 29 29 3,4 3,4

Tableau 12. Moyennes des compétences techniques déclarées pa les étudiants.
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Tutorat

L'importance du r6le du tuteur est estimée assez grande par ceux ayant travaillé en
groupe, et plus grande encore par ceux ayant travailé seuls avec le tuteur. Cela
s’explique facilement par le statut que prend le tuteur dans le scénario
d’apprentissage de ces deux populations. Il est laseule personne de contact pour ceux
travaillant individuellement, alors qu’il n'’est qu’ un acteur parmi d’autres dans le
cadre du groupe. Le groupe estime néanmoins que lerdle du tuteur dans la gestion
du groupe reste assez important, de méme que son rde d’incitation et de motivation
du groupe. Ceux ayant travaillé individuellement Ilu i attribuent une plus grande
importance encore dans ces mémes roles.

L’'importance de l'aide du tuteur dans la structurat ion du contenu de la synthése est
assez grande pour la population « individuels », mais elle n’est pas trés prononcée
pour la population « groupe », qui détermine d’abor d entre les membres du groupe
comment elle va organiser le contenu de la synthése avant que le tuteur ne fasse un
retour sur la structure envisagée. Ce qui surprend, c’est I'appréciation du role de
facilitateur joué par le tuteur. En effet, si les deux populations considerent gu'il facilite
le travail, le groupe le pense encore davantage queles individuels. Ce qui est a noter
également, c’'est que la population « groupe » estine que I'apport du tuteur pour les
corrections est tres grand — autant que l'estiment les « individuels » - alors que les
membres d’'un groupe se corrigent également mutuellement. Pour certaines fonctions
censées étre prises en charge autant que possiblegr le groupe lui-méme, le tuteur
continue donc a étre d’'une importance premiére.

Le tuteur a joué un role ... Population Population Population
groupe individuels témoin

.. important dans la formation en ligne 3,1 3,4

.. dans la gestion du groupe 3,1 - -

... d'incitation / de motivation 2,8 3,1 -

... inhibant 1,4 1,1

.. facilitateur 3,2 2,8 -

.. dans la structuration du contenu de la 2,5 2,9 -
synthése

... dans la correction 3,6 3,6 -

.. d’espion 15 1,3 -

Tableau 13. Moyennes des scores d’appréciation du role du t uteur par les étudiants.

Ce résultat est identique lorsque les étudiants sort interrogés sur ['utilité des

commentaires faits par le tuteur. Pour les deux populations, ces commentaires sont
utiles aussi bien pour les corrections de la langue que pour la gestion du travail et

pour la structure de la rédaction (cf. tableau 14).
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4. Elaboration des principes de rechetahedispositif Babbelnet

Les commentaires du tuteur concernant ...  Population Population Population
ont été utiles : groupe individuels témoin

... la gestion du travail ... 3,2 3,3 -

... lalangue ... 3,5 3,5 -

... la structure de la rédaction ... 3,5 3,3 -

Tableau 14. Moyennes des scores d'appréciation de l'utilité des commentaires du tuteur par les
étudiants.

La population « individuels » et « groupe » considérent toutes les deux qu’'un bon
rapport avec le tuteur facilite le travail et que c es rapports ont effectivement été tres
bons. Les étudiants ne trouvent pas que le tuteur devrait apporter un autre type
d’aide que celui qu’il a réellement apporté. Il ne devrait pas non plus étre moins
présent, ni plus présent (cf. tableau suivant).

Le tuteur devrait-il modifier son role et ... Population Population Population
groupe individuels témoin

.. étre plus présent 19 2,4 -

... étre moins présent 15 15 -

.. apporter un autre type d’'aide 15 1,2 -

Tableau 15. Moyennes des scores d’appréciation d’'une modificat ion du rdle du tuteur par les
étudiants.

Interrogés dans un entretien sur le réle du tuteur, les étudiants déclarent que le laps
de temps que le tuteur met pour réagir a leurs messages est toujours bref et qu'il

montre de l'intérét pour eux et pour leur travail. Ses commentaires et corrections sont
ressenties comme motivantes et constructives.

Fonctionnalité de la plate-forme

Selon les indications que les étudiants donnent dans le questionnaire apres
I'expérimentation, ils ne trouvent le carnet de bor d pas forcément utile. Cela explique
que pour la plupart, ils ne l'ont pas rempli réguli érement (seulement 40 % des
personnes ayant travaillé en groupe et 30 % de celés ayant travaillé individuellement
ont régulierement renseigné le carnet).

Dans I'ensemble, I'appréciation du site est assez lonne. Cela vaut aussi bien pour le
caractere agréable du site, la facilité d'y trouver ce que l'on veut, la vitesse de
chargement des pages et I'aspect esthétique. Dansels commentaires ajoutés, ce qui est
reproché au carnet de bord est que des informations que les étudiants y ont noté ont
parfois disparu et qu'il n’était pas possible de noter la date de I'activité soi-méme. En
effet, c’est toujours la date lors de laquelle l'inscription dans le carnet est faite qui
s’affiche. Les critiques formulées a I'égard du chat sont qu’il est impossible de
I'enregistrer (a moins de faire, au fur et a mesure, du copié-collé dans un traitement
de texte) et que I'heure indiquée n’est pas la bonre ; il y a environ 15 minutes d’écart

entre I'heure affichée et I'heure réelle. Quant au forum, les étudiants lui reprochent
13€
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également des problémes d’affichage : certaines pesonnes ont temporairement eu
acces non plus au forum réservé a leur groupe, maisa celui d'un autre groupe. Par
ailleurs, ils reprochent le peu de clarté a I'arborescence. Or, celle-ci est a notre avis liée
au fait que les étudiants ne se servent pas tres k@n de l'outil : ils ne répondent
généralement pas au message auquel ils se réferentge qui fait que I'arborescence ne
se crée pas (elle ne se crée en effet pas automatigment mais est créée par les
utilisateurs, selon la maniere dont ils déposent leur message). lls répondent en effet au
premier message déposé en vue de la réalisation dda tache, dont ils ne changent le
plus souvent pas le nom — ainsi quasiment tous lesmessages s’appellent de la méme
maniéere.

La plate-forme Population Population Population
groupe individuels témoin

L'utilisation du site est agréable 3,5 2,8 3,3

Il est facile d'y trouver ce que I'on cherche 3,5 3,1 3

Les pages se chargent rapidement 3,5 3,1 2,7

L’environnement est esthétique 3,3 29 2,7

Le chat est fonctionnel 29 - -

Le forum de discussion est fonctionnel 3,2 - -

Le carnet de bord est fonctionnel 2,8 2,8 -

Moyenne 3,2 2,9 3

Tableau 16. Moyennes des scores d’appréciation de la plat e-forme par les étudiants.

Vu le choix de I'équipe pédagogique de prendre des outils flexibles en « piéces
détachées » plutét qu’'un ensemble prédéterminég, le chat (chat de Tout Java Script,
version 0.95) et le forum (Phorum.org) étaient des outils libres de droit et proposés
gratuitement sur le web, présentant effectivement certains dysfonctionnements. En
2003/2004, ces outils seront remplacés par des outs plus performants développés par
ULP Multimédia: le chat est ici auto-enregistrable et la fenétre pourvue dun
ascenseur, ce qui permet de relire une partie antéreure de la conversation. Le forum
ne confond ainsi plus I'appartenance d'une personne a un groupe et ne lui affiche
plus la discussion d’'un groupe auquel il n'appartie nt pas. En outre, une fonction de
partage de documents sera ajoutée, qui facilite I'daboration conjointe d'un
documents : le document peut étre téléchargé sous rimporte quel format et modifié et
republié par les différents membres du groupe. Sur Babbelnet, la modification de
documents a da avoir lieu sur le forum ou aucune mi se en forme / en page n’était
possible ; sauf par courriel, ce qui participe a un morcellement de la rédaction et il
devient difficile de s’y retrouver entre les différ entes versions d'un document,
d’autant plus que les étudiants ont du mal a donner un nom et un intitulé significatifs
a leurs fichiers. Ainsi, si les participants ont généralement une opinion assez élevée de
leurs compétences techniques en lien avec l'ordinatur, ils ne font pas toujours une
utilisation optimale des outils qui leur sont propo sés.
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Chapitre 5. Question de recherche et hypotheses

5.1. Question de recherche

Selon le principe du learning by doingposé par Dewey, l'individu apprend par la

pratique — et nous ajouterons que cette pratique nest pas a entendre uniquement au
niveau physique, mais également au niveau mental. Confronté a une situation qu’il ne

maitrise pas ou bien a un probleme auquel il ne sat pas répondre, I'individu est

déstabilisé. Piaget explique le développement mentd par des déstabilisations et
restructurations successives (le « déséquilibre adatatif ») et s’oppose ainsi a une
vision cumulative de [I'apprentissage. Vygotsky insi ste sur [limportance de
I'interaction sociale — et il fait référence a I'interaction entre un enfant et un « expert »,
la plupart du temps un adulte — pour provoquer les déséquilibres et pour construire
les équilibres constitutifs du développement de I'i ntelligence. D’autres recherches,
comme surtout celles de I'Ecole de Genéve sur le caflit sociocognitif, ont montré que

I'interaction avec un pair peut favoriser la négoci ation a travers laquelle d’abord la
remise en question de sa propre réponse, puis la reonstruction d’'un état d’équilibre a

lieu. Mais méme sans conflit, I'interaction peut bénéficier & I'apprentissage, du
moment ou elle est la cause de la mise en doute desa propre réponse par l'individu :

imitation (en tant qu’acte actif et conscient, cf. Winnykamen (1990)) et la co-
élaboration acquiéscante (un sujet propose et I'aute ne fait qu’approuver) ou un rejet
de la réponse du sujet sans argumentation peuvent éalement favoriser le
développement cognitif (cf. Gilly (1995)). Dans tous ces cas, linteraction eciale
(interpersonnelle) favorise la déstabilisation et la reconstruction intérieures
(intrapersonnelles) de l'individu (voir chapitre 3) .

Les deux types d’interaction sociale que I'on distingue généralement sont donc

I'interaction avec des pairs
I'interaction avec un « expert ».

Dans les deux cas, les recherches expérimentales quendent a prouver leur efficacité
sont menées le plus souvent avec des enfants, et ihe faut pas oublier que ces théories
s’appliquent a l'origine a I'apprentissage chez I'enfant. Or, il se trouve que ce sont la
les théories sur lesquelles se fondent aujourd’hui la plupart des travaux de recherche
sur la collaboration, et cela méme dans le domainede la formation d’adultes. Ainsi,
ces théories sous-tendent également la plupart desrecherches sur un public d’adultes
en formation a distance.

Dans la FAD, les groupes sont généralement accompagés par un tuteur. Celui-ci ne
dispense pas le groupe de sa gestion interne, maisfait le lien entre la situation-
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probleme proposée et 'avancement du groupe. Il fournit la fonction d’étayage décrite

par Bruner, mais cette fois non pour un individu ma is pour un groupe. Le tuteur a
ainsi la fonction d’aider le groupe dans une organi sation du travail qui est d’autant

plus difficle qu'elle se fait & distance. Par ailleurs, il donne des conseils
méthodologiques si nécessaire.

La tache que nous avons retenue s’inscrit dans la grspective actionnelle ébauchée par
le Conseil de I'Europe (2001a). Elle est accomplieen contexte social, c’est-a-dire avec
des pairs — mais profite également de l'aide d’'un tuteur, dont le réle est celui d’'un
facilitateur, voire d’'un animateur si le groupe n’a ssume pas lui-méme cette fonctioree.
De plus, la tache se réfere au contexte réel des idividus, c’est-a-dire celui des études
supérieures. Plus spécifiquement, il s’agit d’'une tache complexe (qui comporte des
sous-taches), dont le but est une production en largue étrangere (f. chapitre 2). Le
type de tache retenu pour I'expérimentation est la synthése, c'est-a-dire la
présentation condensée par écrit des principaux aspects contenus dans un ensemble
de ressources vidéo et textuels en langue cible, aiculés en fonction de leur
problématique commune. Cette tache a été retenue nm seulement parce qu’elle est
fortement susceptible d’étre proposée dans le cadredu CLES (vu que la plupart des
conceptions nationales pour la premiere phase expéimentale du CLES en
comportaient), mais aussi et surtout parce qu’il s'agit la d’'une tache complexe, assez
facile a découper en étapes (ou en sous-taches), ajui se préte bien, par la différence
des documents qu’elle couvre, a une discussion en goupe, par exemple pour savoir
quelle est la problématique inhérente aux ressources. De plus, la production
demandée est relativement longue (deux pages dactybgraphiées environ), ce qui
permet a tous les étudiants d’'un groupe restreint d e participer a la rédaction.

Le groupe restreint tutoré est vu comme un moyen pour l'apprentissage de la
réalisation du type de tadche en langue étrangére rdenu. Dans la perspective
actionnelle, la tache sociale a un double objectif: apprendre la langue et apprendre a
travailler avec d’autres (les deux objectifs se réuwnissent dans celui de I'apprentissage a
réaliser une tache avec d'autres en langue étrangee). Néanmoins, la réalité de
I'évaluation universitaire a I'heure actuelle, et p ar exemple du CLES qui doit étre mis
en place sous peu, ne cherche pas a connaitre lesompétences d’interaction sociale de
I'individu 30, mais se concentre sur ses performances individueles. S’oppose ainsi ici a
la visée sociale de la perspective actionnelle uneévaluation individuelle. Celle-ci

reflete également la conception qu'a Pléty (1998) dun groupe, lorsqu’il distingue

I'objectif de production du groupe et I'objectif d’ apprentissage des individus qui le

29 La présence d'un tuteur est une pratique répandue dans les dispositifs d’enseignement a distance faiant
appel a I'apprentissage collaboratif.

30 Dans la grille des descripteurs de compétences duCadre Européen Commun (Conseil de I'Europe 2001a),
seule la communication, mais non la capacité a trawiller avec d'autres est prise en compte. De méme ¢ CLES,
qui se fonde sur cette grille, prévoit du moins dan s sa phase la plus récente — la premiére phase expénentale
— uniquement une communication de type questions-ré ponses avec le jury aprés un exposeé oral.
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constituent. Le groupe devient dans ce contexte une structure provisoire (Meirieu

1996b), constitué par un but que tous ont en commun (mais qui reste néanmoins
individuel) : l'apprentissage. Si linteraction dan s le groupe peut favoriser le
développement cognitif, la déconstruction et la reconstruction qui représentent
I'apprentissage restent en fin de compte individuel s. Ainsi, sans ignorer la visée
sociale de la perspective actionnelle, dans notre ontexte particulier nous retenons
comme objectif (dont il s'agit de vérifier I'attein te) uniguement I'apprentissage de
I'accomplissement de la tache en langue étrangere enon lI'apprentissage de la vie en
société. Ce qui nous intéresse, c’est d’évaluer lavalidité du scénario de réalisation

proposé pour la tache, en groupe tutoré et a distance, pour l'acquisition de
connaissances individuelles en lien avec ce type detache.

Nous comparons pour cela I'apprentissage des persomes travaillant dans un groupe
tutoré a celui de personnes ayant travaillé seulesavec I'aide d’'un tuteur. Les bénéfices
cognitifs de l'apprentissage individuel tutoré et e n groupe (tutoré ou non) ont été
observés tous les deux, mais généralement séparémet) en comparaison a chaque fois
avec un individu travaillant seul qui ne bénéficiai t d’aucune aide particuliere. Seul
dans des cas exceptionnels, (par exemple Pléty (19)), les études portent sur une
comparaison entre un groupe (tutoré ou non) et un individu tutoré. C’est cependant le
choix que nous avons fait. En effet, d'aprées les aroches théoriques de
I'apprentissage social, aussi bien le travail individuel accompagné (par un « expert »)
que celui en groupe restreint accompagné sont des noyens d’apprentissage qui ont
montré leur efficacité. En revanche, l'alternative qui consiste a laisser un individu
travailler seul, sans aucun accompagnement, ne nous semble pas un choix
pédagogique envisageable : le risque de solitude, ¢ de I'abandon qui peut s’en suivre,
y est grand. Ainsi, nous comparons deux modes d’'apprentissage qui sont plausibles a
distance : un groupe tutoré et un individu tutoré. |l s’agit donc de voir, a distance,
dans le dispositif en question, sur un type de tache particulier et avec sa mise en scéne
retenue, quel mode est le plus adapté. Ou encore, gel type d’apprentissage chacun
des deux favorise. En effet, ce type de tdche compixe fait appel & des savoir-faire
divers, qui peuvent étre differemment sollicités da ns un type de travail ou dans
l'autre (cf. infra).
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5.2. Hypotheéses

Une premiére hypothese [hypothése 1] est que le digositif de FAD sur lequel porte
'observation permet d’apprendre a accomplir une ta che de production en langue
cible. Pour vérifier cette hypothése, nous allons évaluer si I'environnement propose,
avec la scénarisation prévue pour I'accomplissement de la tache, le mode de travall
prévu (en groupe tutoré), les aides matérielles et humaines fournies et les outils de
communication proposés représentent un ensemble adé&uat pour apprendre a
distance a réaliser une tache en langue étrangere.

Deuxiémement, nous nous attendons globalement a unedifférence des effets du type
de travail sur I'apprentissage, et c’est la notre deuxieme hypothése [hypothése 2]. Afin
d’affiner celle-ci, nous allons rappeler plus en détail d’abord a quels types de savoirs
et de savoir-faire fait référence la réalisation de la tache retenue et puis quelles sont les
implications attendues du travail en groupe tutoré vs. du travail individuel tutoré. La
guestion qui nous intéresse est de savoir dans laqelle des deux situations les
étudiants acquiérent mieux des compétences individuelles dans la réalisation du
méme type de tache. Car dans une évaluation (de type CLES par exemple), ce sont les
savoir-faire individuels qui sont jugés.

5.2.1. Apprendre a réaliser une tache (synthese) en langue
étrangére

L’écriture d’'une synthese demande d'abord de comprendre les vidéos et textes
authentiques proposés. Les recherches s’étant focaées sur I'apport de I'input pour
I'apprentissage d'une langue (cf. 4.1.1) ont montré que la pratique d’activités de
compréhension aident a améliorer cette derniere. Les documents sont tous a tendance
scientifique, de méme que les themes sur lesquels Is portent. En écoutant les
documents sonores ou en regardant les vidéos, ainsi qu'en lisant les textes,
'apprenant devrait améliorer sa compréhension orale et écrite de ce type de
documents a tendance scientifique. La négociation ar le contenu permet de mieux
comprendre les différents documents sur lesquels les étudiants travaillent. Or, lors
d’'une rédaction individuelle comme celles du pré-te st et du post-test cet échange n’a
pas lieu ; et nous ne nous attendons donc a aucunédnfluence particuliére du mode de
travail en groupe sur la compréhension orale et écrite. Néanmoins, nous supposons
indistinctement pour les deux populations qu’elles lisent plus vite lors du post-test, &
la suite des occasions répétées qu’elles auront eue pendant la phase de travail pour
s’entrainer a lecture. L'écoute, quant a elle, peutégalement étre améliorée, mais ne
peut pas étre accélérée, ce pourquoi nous nous intéessons pour la vitesse uniquement
a la lecture [cf. hypothese 3a].
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Une fois que la personne a globalement compris lesressources et leur rapport a la
thématique générale, il s’agit de trouver la problé matique de I'ensemble, d’identifier
et d'extraire les idées importantes des documents, ensuite de les hiérarchiser (ou
structurer) en fonction de la problématique et fina lement de les écrire en les articulant
entre elles. Dans la production écrite, I'on peut distinguer trois types d’exigences.

1) Les compétencedangagieres de I'expression écrite : selon la perspective de loutput
(cf. 4.1.1.), la pratique de la rédaction en langue dble devrait améliorer celle-ci. Car
c’est en expérimentant ses propres hypotheses sur & formulation que I'apprenant
I'améliore, surtout s'’il dispose ensuite d'un feed- back correctif (par le groupe et / ou
par le tuteur). Une bonne expression reformule les informations présentées dans les
ressources authentiques, utilise un vocabulaire varié ainsi que des phrases
grammaticalement et syntaxiguement correctes et adgtées, avec une bonne
orthographe.

2) Les compétencescognitives consistent a identifier, & extraire, a trier et a organiser
les idées. Pour cela, I'étudiant doit étre capable tout d’abord de comprendre les
documents fournis (ce qui fait appel non seulement a ses compétences cognitives mais
aussi langagieres). Une fois que I'étudiant a compris les documents, il doit en
identifier les idées pertinentes en fonction de la problématique commune qui se
dégage de I'ensemble des ressources. La présence deidées pertinentes (que nous
désignerons de « contenu ») reléve ainsi des compétnces cognitives.

3) Par allleurs, il y a les exigencespragmatiques d’une tache en langue étrangere. Le
terme pragmatiquea été introduit par I'approche communicative, ou i | se rapporte a
l'usage effectif de la langue dans la communication et dans un contexte donné ¢f.
2.1.1.). Dans la perspective actionnelle, I'action envisagée n’est plus celle de la
communication, mais celle de I'accomplissement d’'une tache en langue étrangere.
Dans ce cadre, c’est I'usage effectif de la languedans la réalisation d’'une tache en
langue cible qui releve du pragmatique, c'est-a-dire la maitrise de la tache, son
adéquation a la demande et l'efficacité de sa réalgation (cf. schéma de Puren (2001d)
reproduit en 2.2.5.), ou encore « I'efficacité de & langue comme outil d’action, i.e. le
degré effectif de réalisation en langue étrangeére ce la tache » (Puren 2001b). Ce qui
peut étre évalué est la réalisation effective de latache faite en langue étrangére : la
qgualité d’'une synthese est déterminée par sa cohérace, et donc par une bonne
organisation du discours et par la maniere dont elle dégage et présente la
problématique inhérente aux documents, dans une structure logique et claire. Elle
doit également contenir les différentes étapes du type de production (la synthese), et
présenter une introduction et une conclusion bien construites et cohérentes par
rapport au corps de la synthese. Les différents asgcts qui se rapportent a la
production d’une bonne synthése sont ainsi la structure qui signifie la cohérence et la
présentation des grandes parties de la synthése aisi que I'organisation des idées et
leur enchainement a l'intérieur des grandes parties; la présence et la construction
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d’une introduction et d’une conclusion, ainsi que | a présentation objective des faits (ce
dernier critere a fait partie des consignes donnéesaux étudiants).

Dans le deuxieme chapitre (2.2.5.), nous avons repoduit un schéma de Puren (2001d)
qui comporte quatre exigences pour I'accomplissement d’'une tache en langue cible de
type CLES. Outre les exigences langagiere, cognitie et pragmatique, il indique
I'existence d’'une exigence disciplinaire. Méme si le type d'évaluation que nous
prévoyons ressemble a celui du CLES, nous ne retenas pas le critére disciplinaire. En
effet, le public visé par le dispositif observé est un public d’étudiants hétérogene, dans
la mesure ou ils peuvent étre inscrits dans toutes les disciplines possibles. Dans un
méme groupe peuvent ainsi se retrouver par exemple un étudiant en musique, un
autre en biochimie, un troisieme en droit et un der nier en psychologie. Une spécificité
disciplinaire des thématiques retenues a par conséaqient été exclue. Les ensembles de
ressources portent ainsi sur des thématiques a tendnce scientifique mais
suffisamment générales et d’actualité pour pouvoir intéresser et étre compris par tous
(i.e. la nécessité d’'une réforme éducative, le Cannabis,le danger: un produit des
médias ?, internet et la sociéte).

Les différents aspects langagier, cognitif et pragmatigue que nous venons de
présenter sont fortement liés entre eux. Ainsi, les compétences langagieres de
compréhension écrite et orale vont influencer la lecture ou I'écoute que I'étudiant fait
de I'ensemble des documents. Certains aspects du cotenu qui sont importants pour
saisir la problématique commune peuvent lui échapper. La compétence d’expression
écrite, quant a elle, conditionne la réalisation de la tache. Produire une rédaction
cohérente demande un maniement suffisamment habile de la langue. De méme, la
rédaction ne peut étre cohérente que si I'étudiant a bien identifié et organisé les idées.
Une présentation claire et structurée (compétence pagmatique) repose sur un
classement logique et cohérent des données (compétece cognitive). Les compétences
langagiére, cognitive et pragmatique ne peuvent ainsi pas étre considérées comme des
unités isolables, puisqu’elles interagissent dans laccomplissement d'une tache en
langue étrangere. Lorsque nous parlerons daspect kngagier, cognitif ou
pragmatique, nous entendrons par conséquent par la un aspect a dominante
langagiére, cognitive ou pragmatique, dans lequel la présence des autres aspects n’est
pas exclue.
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Savoir et savoir-faire

Ce que nous appelons les compétences peut autremengétre désigné de savoir-faire. Il
s’agit la de la mise en ceuvre des connaissances, gusont encore appelées le savoir. Le
savoir n’est pas indépendant du savoir-faire, mais représente la maitrise des regles de
la mise en ceuvre du savoir-faire. C’est grace au saoir qu’un individu a sur les étapes

nécessaires a I'accomplissement d’une tache qu'il arive a diriger le savoir-faire vers

cette derniere. Il met en pratique son savoir a travers le savoir-faire et a ainsi
I'occasion de voir les manques ou les ajustements &cessaires de I'un et de l'autre.
Ainsi, et conformément a ce que nous avons écrit plus haut, c’est a travers 'action que

I'on apprend, comme le dit bien Mendelsohn (1995) :

Apprendre c’est en permanence réduire I'écart datderoulement d’'une action,
ici et maintenant, et ce qu’'on sait de cette sitrapour I'avoir déja rencontrée
(ou pour avoir rencontré une situation que I'on gt comme analogue). Une des
implications de ce modele, c’est que I'apprentissadait pendant I'action et non
une fois que celle-ci est terminée. L’apprentiseag@in processus de gestion du
flux d’information qui nous traverse au fur et a snee que nous exécutons une
tache (...). La mémorisation des principales étapesette gestion forment un
ensemble de connaissances (implicites ou expligile$onctionnent alors comme
un systeme de détection et de mise au point dearsr(...). Je propose d’appeler
ce systeme de détection «le savoir » et la séxukaction contrblée par ce
systeme « le savoir-faire ». Cette descriptionpligye aussi bien a la production
verbale gu’'a des actions sensorimotrices non exb@lette définition implique
que les savoirs sont les connaissances stockéenaire (verbales ou pratiques)
et les savoir-faire leur actualisation ici et mainant.

Précisons cependant, encore une fois, que ce que dn peut évaluer dans une
production langagiére ne reflete pas encore directement les compétences réelles de
'apprenant, mais sa « performance ». Celle-ci peut comporter des erreurs ou des
imperfections que I'étudiant est en principe capable de reconnaitre et d’éviter, mais
qui lui échappent par exemple par inattention, par manque de temps ou a cause du
fait, toujours impressionnant, de se trouver dans une situation d’évaluation.

Présupposés sur I'apprentissage social

Notre question de recherche se fonde sur un certainnombre de présupposés des effets
de linteraction avec autrui sur I'apprentissage. D e maniere générale, nous posons
comme principe que linteraction sociale favorise la déstabilisation intrapersonnelle
qui permet a lindividu d’apprendre. Elle peut pren dre deux formes différentes, qui
sont I'interaction avec un expert ou bien l'interac tion avec des pairs’L

31 Le marquage social peut étre un troisieme type desituation dans laquelle la présence hypothétique
(remémorée ou par association d’idées) d’'une autrepersonne peut permettre la résolution d’'un probléme (cf.
chapitre 3). Or, comme ce type d’interaction est difficile a prédire et encore plus difficile a contr6 ler, nous ne
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Dans l'interaction avec un expert (un tuteur), I'ét ayage que fournit celui-ci facilite la
réalisation de la tache et aide le sujet a comprende comment réaliser une telle tache.
Plus généralement, nous dirons que la fonction d’'imitation-modélisation joue un réle
déterminant dans I'apprentissage avec un tuteur (cf. chapitre 3.2.). Le feed-back du
tuteur portant sur le contenu, la structure et les aspects langagiers de la réalisation de
la tache aide également I'apprenant a remettre en qiestion sa réponse ou sa maniere
d’accomplir la tache.

L’interaction dans un groupe restreint de pairs fav orise I'apprentissage de différentes
maniéres. Elle peut produire les conditions pour un conflit qui sera résolu au niveau
socio-cognitif, donner l'occasion pour d'autres for mes de co-action (rejet sans
argumentation, co-élaboration acquiéscante) ou bien permettre une imitation-
modélisation entre les membres du groupe. Le travail avec des pairs permet encore les
activités métacognitives, c'est-a-dire la réflexion sur la meilleure solution possible et la
mise en question des réponses données — activités @ peuvent ainsi étre intériorisées
par I'individu et aboutir & la capacité de s’auto-c ritiquer et de s’auto-corriger. Le
groupe qui interagit en langue étrangére permet de plus la pratique de la
communication en langue cible, dont les bienfaits pour I'apprentissage langagier sont
mis en avant dans le cadre de I'approche communicatve (cf. 2.1., 4.1.1.). Ce que tous
ces aspects concernant le groupe ont en commun, c'® que la négociation y est
présumée non seulement permettre la pratique (de la langue), mais également la
réflexion (la pensée critique). Dans ce type de conmunication non hiérarchique ou
tous les membres du groupe coopeérent pour réaliser une méme tache, nous nous
attendons en effet a ce qu’'un échange et une négoeéition se mettent en place a travers
lesquelles les apprenants apprennent a réfléchir su leur pratique. La discussion en
langue étrangére peut rendre I'échange et ainsi laréflexion plus difficiles, mais les
étudiants ont tous un bon niveau de départ en langue (cela est un critére de
recrutement) et ils peuvent contourner la difficult é et dire en francais ce qu'ils ont du
mal a dire en langue cible.

Le groupe, dans notre cas, est tutoré. Les membresdu groupe y profitent par
conséquent également, outre I'interaction avec lespairs, de 'accompagnement et d’'un
feed-back du tuteur. Or, les commentaires du tuteur concernent ici, contrairement a la
situation individuelle tutorée, tout le groupe et n e sont pas spécifiques a chaque
membre du groupe. Pour que la présence d’'un expert n’incite pas le groupe a lui
poser des questions plutdt que d’essayer de trouver les réponses au sein du groupe, le
tuteur n’intervient qu’a des moments déterminés et qu'une fois que le groupe a
discuté et arrété les productions intermédiaires et finales.

I'avons pas retenu dans notre étude. Il est cependant probable qu’il se met en place indifféeremment da ns les
deux types de situations retenues, lorsque les étudants réalisent une nouvelle fois une tache gu'ils ont
auparavant réalisé avec un groupe et/ou avec l'aide d’'un tuteur.
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5.2.2. Hypotheses sur les effets du groupe restrein  t tutoré vs. du
mode individuel tutoré

Nous avons précédemment (cf. 5.2.1.) décrit les différentes compétences nécessres
pour la réalisation d’'une synthése en langue étrangere: ce sont les compétences
cognitive, pragmatique et langagiere. Ces différentes compétences mises en ceuvre
pour la rédaction d’'une synthese seront prises en @mpte dans I'établissement de nos
hypothéses.

Le groupe permet un échange, une argumentation et une prise de décision qui
favorisent la réflexion de chacun de ses membres. @tte discussion peut porter sur
trois éléments, qui sont I'identification des idées a retenir dans le cadre de la synthése
réalisée ensemble [(aspect cognitff la cohérence a donner a la synthése, avec
I'identification de la problématique, le plan et so n articulation ( 'aspect pragmatiqyela
compréhension des documents et la richesse et la coection de I'expression langagiere
('aspect langagi@r Tous les domaines qui sont soumisa priori a une discussion dans le
groupe lors de la période de travail devraient ainsi faire progresser les participants
dans leurs savoir-faire individuels.

En revanche, les commentaires du tuteur sont plus personnalisés pour une personne
travaillant en individuel, tout simplement parce qu e les productions — intermédiaires

ou finales -, n'ont pas été faites par un ensemblede personnes mais par elle seule. La
personne est donc plus directement concernée par tws les aspects sur lesquels porte
le commentaire.

Par contre, a la différence de l'interaction dans le groupe, la communication entre la
personne travaillant en mode individuel et le tuteu r a lieu non pendant une phase
d’élaboration d'une production (intermédiaire ou fi nale), mais aprés. Les
commentaires n’interviennent pas lorsque I'apprenan t est dans une phase de réflexion
et de confrontation au probléeme, mais seulement a posteriori Il pourra bien tenir
compte des commentaires par la suite, ou pour la production suivante. L’interaction
n’intervient cependant pas au moment-méme ou il en a besoin. Or, les travaux sur le
conflit socio-cognitif mettent en avant I'importanc e du moment auquel la critique ou,
dans leur cas, la négociation ont lieu : c’est au noment de la réflexion sur la maniere
dont il va résoudre le probléme que cette interaction est bénéfique a I'apprenant.

L'activité métacognitive est également plus diffici le avec un tuteur qu’en groupe
tutoré, car la critique peut, comme nous venons de le dire, étre différée dans le temps.
De plus, vu la différence hiérarchique entre leurs statuts et celle présupposée de leur
savoir, 'apprenant ne remet généralement pas en caise une solution proposée par le
tuteur. Or, une discussion sur les raisons d’'une critique de la réponse donnée par
I'apprenant aide ce dernier a comprendre et & assiniler cette critique. En raison de ces
considérations, nous établissons les hypotheses déeloppées ci-dessous :



5. Question de recherche et hypotheses

L’aspect cognitif Nous attendons un effet du mode de travail (en groupe tutoré vs. en
individuel tutoré) sur l'identification des idées e ssentielles a faire figurer dans la
rédaction : en effet, le fait d’avoir discuté avec les pairs sur le contenu pour d’autres
syntheses devrait permettre ensuite a I'apprenant de mieux reconnaitre quel est le
type de données importantes a retenir pour ce genre de rédaction. Autrement dit, a
travers la négociation dans le groupe, I'individu d evrait apprendre a déterminer plus
facilement et de maniere plus sdre les criteres desélection des données a extraire des
documents. Plus une activité fait appel a la penséecritique, plus le groupe devrait étre
bénéfique pour la réalisation durant la période de travail, et par conséquent pour
I'apprentissage en définitive. La réflexion conjointe sur le type d’informations a
sélectionner dans les documents authentiques devrat permettre aux étudiants de
transformer ces questionnements en routines et aing d’améliorer leurs capacité
individuelles dans la compétence cognitive. Par contre, I'application de conseils
venant du tuteur — sans discussion — est supposée buleverser moins facilement la
maniére qu’'a une personne de rechercher le type d’'dées a retenir et de les extraire.
Car des commentaires qui n’interviennent pas en phase de résolution de probleme
(mais seulement a posterior et qui ne sont pas soumis a discussion sont moinsfaciles
a intérioriser pour I'apprenant. Le mode individuel devrait ainsi étre moins efficace
pour progresser dans ce type d’activité [hypothese 3b].

L’'aspect pragmatiqueDe méme, le fait de négocier et d’élaborer enserble un plan et
de se corriger pour I'argumentation, pour I'enchain ement dans la présentation des
idées, pour lintroduction et pour la conclusion, s uivi de l'aval (ou dans le cas
contraire d’'un commentaire explicatif) du tuteur su r la structure prévue, devrait
amener les étudiants ayant travaillé en groupe a mieux savoir manier les idées,
structurer la synthése et la rendre cohérente. En mus fondant sur les mémes
arguments que pour l'aspect cognitif, nous supposons que la seule application de
remarques du tuteur sans justification particuliere et sans possibilité de discuter sur
leur bien-fondé — en mode individuel — devrait égal ement générer moins de progres.
Ainsi, nous nous attendons a ce que la maniére qu’'aune personne de faire et de
respecter un plan et d’argumenter logiqguement s’ameéliore moins en mode individuel
tutoré qu’en mode groupe [hypothese 3c].

L’'aspect langagier

Expressiorécrite: En mode groupe, le travail d’écriture est divisé entre les différentes
personnes, et cette réduction en quantité d'écriture est équilibrée par la relecture et la
correction mutuelles. La correction concerne non saulement le contenu ou la structure,
mais également les aspects langagiers. Il faut doncsavoir reconnaitre les fautes
morphologiques, syntaxiques, lexicales ou encore othographiques des autres et
proposer des améliorations. C’est un exercice difficile, mais qui devrait non seulement
aider chacun a améliorer son expression en général, mais aussi, justement, la
morphologie, la syntaxe, le lexique et I'orthograph e. Ainsi, nous nous attendons a ce
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gue la correction des autres membres du groupe ains que par le groupe améliore le
niveau d’expression en langue étrangére de chaque éudiant, car il aura réfléchi
davantage sur la maniére de s’exprimer.

Les étudiants ont tendance a considérer, en ce quconcerne la langue, que la personne
la mieux placée pour faire des corrections linguistiques est le tuteur. Il fait figure

d’expert pour les aspects langagiers. Dans un groupe, cela signifie gu’ils vont sans
doute accorder moins d’'importance aux corrections faites par leurs pairs qu'a celles
du tuteur. Or, comme nous venons de le dire, dans un groupe chacun ne prend en
charge qu’une partie de la rédaction et n’est ainsi directement concerné que par une
partie des corrections et commentaires, car on se ant toujours moins concerné par les
propositions faites aux autres. Au contraire, la personne ayant travaillé en mode

individuel est directement concernée par toutes les corrections de la rédaction qu’elle
a faite en entier.

Mais d’'un autre cdté, en groupe chacun a réfléchi aur la maniere de s’exprimer des
autres et a si possible corrigé lui-méme la langue,ou bien a été corrigé par les autres.
Au cours de la realisation de la tache, non seulement une correction tacite, mais
également une discussion sur I'emploi de la langue (donc au niveau « méta ») devrait
avoir lieu : en font partie les questions sur la compréhension des documents ainsi que
la négociation sur I'expression écrite. Pour I'aspect langagier, vu les aspects positifs
présupposés autant du travail en groupe que du travail individuel, nous nous
attendons a une amélioration de I'expression dans les deux cas de figure, sans
cependant que l'acquisition soit meilleure dans un cas que dans l'autre [hypothése
3d].

Compréhension Pour les membres d’'un groupe, le travail de compréhension est
équivalent a celui des personnes travaillant en individuel, puisque le corpus de
documents proposé est identique et qu’il faut avoir tout lu et tout visionné pour
pouvoir se faire une idée d’'un plan possible 32 A priori, aucune différence des effets du
type de travail sur 'amélioration de la compréhens ion ne devrait donc se produire,
car cette étape dans la réalisation de la tache reg identique dans les deux situations.
Il en est de méme pour la vitesse de lecture.

Or, lors de linteraction en langue étrangere, les étudiants pratiquent également la
communication en langue cible. Il est supposé qu’ils posent des questions sur des
tournures idiomatiques, d’autres éléments lexicaux, des aspects syntaxiques ou
morphologiques aux autres, lorsqu’ils ne les comprennent pas. Cela va dans le sens de
la « négociation du sens » langagier (Chapelle 2001 Lamy & Goodfellow 1998, cf.
4.1.1)), qui est visée par des auteurs qui mettentau centre de leurs préoccupations la
communication exolingue. La communication, si elle n’est pas l'objectif ultime de
I'interaction sur la réalisation d’'une tache, en représente néanmoins une composante

32 Nous reviendrons plus bas sur cet aspect de la conpréhension.
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essentielle €f Abric 1996). La communication avec le tuteur se fit également en
langue étrangere, et cela indistinctement en mode de groupe tutoré et en individuel
tutoré. Les membres du groupe sont néanmoins supposes discuter davantage que les
personnes en situation individuelle tutorée, car la modalité du travail en groupe
nécessite davantage d’interaction verbale (pour débattre des éléments importants du
travail, gérer le groupe, etc) que le travail individuel tutoré.

Si les membres du groupe communiquent davantage que les personnes travaillant en
individuel tutoré, on peut s’attendre a I'améliorat ion de la compréhension et de
I'expression écrites qui sont toutes les deux pratiquées dans la communication écrite.
Mais en revanche, McNeese (2000) a montré que les grsonnes travaillant en
individuel explorent davantage les données et les détails de la situation fournie — ici
des documents. La raison en est gu'ils se sentent @sponsables pour la totalité de la
réalisation de la tache et savent qu’ils ne peuvent pas s’en remettre aux autres. Une
lecture plus détaillée33 les amene en principe a rechercher davantage de mts dans le
dictionnaire et & souhaiter comprendre un texte plus en détail. Cela devrait leur
permettre par la suite de mieux comprendre, puisqu’ ils ont une meilleure conscience
des structures langagiéres rencontrées. La compréhasion écrite devrait ainsi
s’améliorer dans les deux modes de travail. Nous nous attendons cependant & une
meilleure compréhension détaillée des textes par ceaux qui travaillent en individuel
tutoré [hypothése 3a]. L’échange entre les étudiants et entre étudiants et tuteur se
passe généralement en langue étrangere, ce qui ne @vrait cependant pas représenter
une difficulté trop grande, vu le bon niveau de lan gue déja requis pour
I'accomplissement de la tache. Par ailleurs, lorsqle les étudiants ont du mal a dire
quelque chose en langue cible, ils peuvent I'exprimer en francais.

33| existe trois types de lecture : 1) la lecture dobale sert a saisir I'idée générale du texte ; 2Jorsqu’on cherche
des informations précises, on pratique une lecture sélective et 3) une lecture détaillé a pour objectf la
compréhension de tous les éléments du texte ; c’esun type de lecture pratiqué par exemple lorsqu’on ne sait
pas encore a priori quelles informations I'on cherche.
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Les effets de la participation au travail en groupe

Il ne suffit pas d’étre simplement dans un groupe p our bénéficier des avantages que
ce type de travail peut avoir. Anzieu & Martin (198 6) ont montré que I'énergie
gu’investit le groupe restreint dans son propre fon ctionnement est autant d’énergie
qui nest pas investie dans I'argumentation sur I'a ccomplissement de la tache elle-
méme ou dans sa réalisation. Par conséquent, nous gposons que le bon
fonctionnement du groupe optimise le temps passé pour atteindre I'objectif commun

— la réalisation d’'une tache en langue étrangere — et gu'’il favorise en méme temps
I'acquisition. La cohésion du groupe est «[I'élément déterminant qui motivera,

entrainera et donc fera produire, discuter, négocier, reformuler les notions a
apprendre » (Reffay & Chanier 2003: 368). Autremen dit, un mauvais

fonctionnement du groupe devrait nuire a la qualité de l'interaction et par conséquent
I'apprentissage. Une bonne dynamique de groupe est déterminée en retour par la
dynamique de son interaction, c’est-a-dire la quantité de négociation et la qualité des
arguments avancés, qui jouent un réle important dan s I'apprentissage (cf. chapitre 3).

Nous faisons I'hypothese que ne bénéficieront de I'apprentissage des aspects
mentionnés ci-dessus que les personnes ayant fait prtie d’'un groupe dans lequel les
membres ont activement participé a [lactivitt commu ne. Cela vaut pour leur
participation dans les chas, dans les forums, dans la rédaction finale ainsique pour la
correction mutuelle. Une personne qui ne fait que lire ce que produisent les autres
pourra évidemment également apprendre a travers cette lecture. Mais cet
apprentissage sera dans tous les cas moindre, caredon notre point de vue ce sont la
pratique ainsi que la penseée critique — dans laquele I'échange avec d’autres peut aider
- qui favorisent I'acquisition. De plus, cette atti tude ne fera pas avancer le groupe.
Ainsi, seul un groupe dans lequel les personnes s’'nvestissent dans I'accomplissement
de la tache et acceptent de coopérer (ou bien de réchir sur leurs propres pratiques)
est susceptible de faire profiter ses membres de la co-élaboration entre pairs

[hypothése 4].
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5.2.3. Récapitulatif des hypotheses

Pour favoriser l'apprentissage, le sujet doit disposer des modéles et retours
nécessaires pour voir d’autres manieres de penser o de faire. Le tuteur et le groupe
permettent tous les deux cela. Tous les deux, ils guvent apporter des éléments
nouveaux, faire remarquer a I'apprenant les incohésions de sa réponse, l'obliger a
reformuler et a clarifier, opposer d’autres points de vue qui peuvent élargir celui du

sujet. Mais ce que le groupe permet de plus que lesimple tutorat, c’est de discuter les
points de vue divergents entre les membres, de devdr expliciter soi-méme pourquoi

on fait quelque chose de telle maniére et de pouvor connaitre la justification des
autres pour leur facon d'agir. Avec les pairs, la discussion et la négociation sont
possibles et méme souhaitables. Avec un tuteur, hiéarchiguement supérieur, cela
n'est pas possible et les procédés d'apprentissagese limitent donc en situation

individuelle tutorée a I'expérimentation, & I'appli cation de ses conseils et a I'imitation.

1. Notre premiere hypothése est que le dispositif observé est adapté a I'objectif, qui est
'apprentissage de la reéalisation d'une tache complexe de production écrite et
universitaire en langue étrangére (une synthése). Nous allons par conséquent évaluer
si le scénario d'apprentissage avec ses composanteshumaines, pédagogiques,
matérielles et technologiques prévues pour 'accomplissement d’une tache permet aux
étudiants de progresser dans la réalisation de la tiche.

2. Nous nous attendons par ailleurs, et c’est la notre deuxieme hypothese, a une
différence entre I'apprentissage en groupe tutoré et celui en situation individuelle
tutorée. C’est notamment le type d’interaction qui a lieu au sein du groupe vs. avec un
tuteur seul qui est supposé influencer I'apprentiss age.

3. De maniére plus détaillée, et concernant les diff&ents criteres que l'on peut
distinguer dans la rédaction d’'une synthése en langue étrangére, nous nous attendons
aux différences suivantes :

3.a A travers I'entrainement que signifie la réalisati on des syntheses lors de la phase
d’apprentissage, la compréhensiomevrait s’améliorer pour les deux populations. La

compréhension orale et écrite, ainsi que la vitessede lecture devraient augmenter

indistinctement dans les deux types de situations. Seule la lecture détaillée est
supposée s’améliorer davantage en individuel tutoré qu’en groupe, parce que
'apprenant prend I'habitude d’explorer plus en dét ail les documents lorsqu'il

travaille non pas avec des pairs mais seul.

3.b La réflexion en groupe devrait permettre, par inté riorisation des questionnements,
le développement de la pensée critique et la compéence métacognitive. Ainsi,
I'interaction en groupe devrait avoir pour conséque nce une réflexion plus poussée et
un meilleur savoir-faire sur la meilleure maniére d e réaliser la tache. Cela implique la
réflexion sur le type de données a extraire des resources @spect cognifjf: Nous nous
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attendons a ce que le contenu de la rédaction des prsonnes ayant travaillé en groupe
soit plus complet et cerne mieux la problématique que celle des personnes ayant
travaillé en individuel tutore.

3.c L’hypothése est identique en ce qui concerne laspect pragmatiquela réflexion sur
la question comment présenter une synthése de mani@e cohérente devrait étre mieux
assimilée. Par conséquent, l'organisation du discous devrait étre meilleure et
davantage argumentée suite a un travail en groupe que suite a un travail individuel.

3.d L’'aspect de I'expression écritest relativement complexe. La correction mutuelle
dans le groupe améne l'apprenant a réfléchir sur la rédaction des autres (ce qui est
difficile mais profitable), et en retour de profite r de leurs commentaires et corrections.
Mais la position d’expert du tuteur peut facilement limiter le crédit que les apprenants
accordent aux corrections langagiéeres par les pairs et par conséquent faire diminuer
la pratique corrective dans le groupe. Comme les membres du groupe se répartissent
le travail de rédaction, ils profitent également d’ une pratique de rédaction moindre, et
les commentaires du tuteur ne les concernent direcement que pour la partie qu’ils ont
rédigée eux-mémes. En revanche, ils profitent d'ocasions supplémentaires pour
I'expression : lors de la communication écrite en langue étrangére pour réguler le
travail en groupe et I'accomplissement des différentes étapes de la synthese. Face au
caractéere opposé des différents arguments, pour oucontre une meilleure expression
écrite, nous nous attendons a ce qu'’il n'y ait pasde différence sensible entre le progres
des sujets ayant travaillé en groupe vs. en individuel. Nous supposons ainsi que la
pratique associée aux retours sur leurs productions permettent aux deux populations
de progresser de maniére égale.

Savoir-faire hypothése
compréhension orale/écrite 34 gp =ind
compréhension écrite détaillée gp <ind
vitesse lecture gp =ind
expression écrite gp=ind
identification des idées essentielles gp > ind
cohérence gp > ind

Tableau 1. Résumé des effets attendus des deux situations sur I'acquisition des savoir-faire.

4. L'interaction dans le groupe est un facteur import ant pour I'apprentissage. La
cohésion du groupe motive, fait adhérer les personnes et soutient ainsi la discussion et
négociation. Elle permet encore de ne pas investirtrop d’énergie (et de temps) dans la
gestion du groupe, mais d’orienter plutdt cette énergie vers I'accomplissement de la
tache et la négociation des solutions possibles. Lacohésion dans le groupe est d’autant
plus grande que les membres sont actifs ; elle esegalement déterminée par la qualité
des arguments avancés (des arguments de faible qudté font que les personnes dans

34 Sauf la compréhension écrite détaillée
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5. Question de recherche et hypotheses

le groupe ont I'impression de perdre leur temps et vont ainsi se désengager du
groupe). Bref, un groupe dans lequel les apprenants n’acceptent pas de coopérer et de
s’impliquer activement risque d’'étre peu profitable a I'apprentissage, car I'échange
des idées et I'interaction qui sont supposés en corstituer les bienfaits en feraient du

coup défaut. Nous nous attendons par conséquent a @ qu’un groupe avec une bonne
dynamique interactive profite davantage a I'apprent issage qu’un groupe avec une
faible dynamique et un faible taux de discussion.
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Chapitre 6. Premiere expérimentation dans
Babbelnet

6.1. Comparaison entre mode de travail individuelt  utoré et en
groupe tutoré : le dispositif experimental

Afin de vérifier nos hypotheses sur I'apport de I'a pprentissage en situation de groupe
tutoré par rapport a I'apprentissage en situation i ndividuelle tutorée, un dispositif
expérimental a été mis en place. Il ne représente nune situation de laboratoire ou
toutes les variables auraient pu étre controlées mas qui reste quelque peu artificielle,
ni une situation d’enseignement préexistante et seuement observée pour les besoins
de l'étude. Il s’agit plutbt de l'utilisation d’'un dispositif existant, Babbelnet, avec une
adaptation pour I'observation prévue. Ce dispositif s’appuie sur la méme vision de
I'apprentissage des langues que celle que nous défadons dans ce travail (c’est-a-dire
la perspective actionnelle), il a été concu pour I'enseignement a distance et mon
implication dans son équipe de conception et de développement a permis d’y intégrer
les modalités nécessaires pour mener cette étude.

Populations

De maniere expérimentale, un public en groupe tutoré est comparé a un public
apprenant en individuel accompagné. La langue retenue pour cette observation est
l'allemand. Les étudiants ont eu le choix du travai | en groupe ou individuel, méme si
les hésitants ont bien sdr été orientés dans leur boix selon les besoins de notre étude.
Des étudiants issus des trois universités de Straslurg se sont intéressés de leur plein
gré a l'apprentissage d’'une langue a distance. llsreprésentent le premier type de
population pour cette expérimentation. Or, ce type d’étudiants a été peu nombreux et
le déroulement d’'un enseignement d’ouverture ( cf. ci-dessous) en langue a distance,
selon les mémes modalités, a donc été mis en placelLe deuxieme type d’étudiants de
I'expérimentation est inscrit en enseignement d’ouv erture. Plus exactement, il s'agit
des étudiants de niveaux « intermédiaire plus » et « fort » du Centre de Ressources de
Langues (CRL) de I'Institut Lebel de I'Université L ouis Pasteur. lls ne se sont donc pas
spécialement inscrits pour un enseignement a distance mais pour un enseignement
d’ouverture. Cependant, ils ont été avertis lors de leur inscription que le module allait
passer par internet et qu’il ne ressemblait pas auxformations habituelles dans le CRL.

L’enseignement d’ouverture a pour objectif de perme ttre aux étudiants de compléter
leur inscription principale par une matiére qui rép ond a un souci de future insertion
professionnelle, de complément de la formation ou tout simplement a leurs intéréts. Il

est proposé aux étudiants qui font donc de leur plein gré la démarche pour s’inscrire.
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6. Premiére expérimentation dans Babbelnet

La note n’est prise en compte dans les résultats dda filiere de I'étudiant que si elle est
supérieure a la moyenne. Cela signifie qu’un étudiant peut se désister s'il le souhaite,
sans que cela ait des conséquences majeures sur fgussite de son année. L'Université
Louis Pasteur dispose de 6 CRL, dont chacun prend @ charge les étudiants de
plusieurs filieres qui souhaitent apprendre l'angla is ou l'allemand. Le CRL de
I'Institut Lebel (ILB) s’adresse, quant a lui, aux étudiants de premiere et de deuxieme
année de DEUG des filieres Sciences et technologieGéographie et Psychologie, aux
étudiants de 2e et 3e cycle de Géographie et dAmémgement, aux €éleves-ingénieurs
de I'Ecole et Observatoire des Sciences de la TerrédEOST) et de I'Ecole Nationale du
Génie de I'Eau et de I'Environnement de Strasbourg (ENGEES). Dans un méme
module, les étudiants appartiennent ainsi la plupar t du temps a différentes filieres.

Pour résumer, le public de I'expérimentation est réparti en fonction de deux modes

d’'apprentissage : en groupe tutoré vs. en individuel tutoré. Dans chacun des deux

modes se trouvent deux types d’étudiants : ceux qui participent totalement en dehors

de leurs cours (appelés par la suite « volontaires») et ceux issus d’'un enseignement
d’ouverture destiné aux premieres et deuxieme années de DEUG. Afin de mieux

pouvoir interpréter les résultats, un groupe contrd le a été mis en place. Il représente le
méme type de public que les « volontaires ». Il a réalisé le pré-test ainsi que le post-
test, sans période de travail spécifique entre lesdeux. Chacun des étudiants, quel que
soit son mode d’intégration dans le dispositif expé rimental, a signé au préalable un

accord autorisant notre exploitation de ses données a des fins de recherche et de
publication.
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6.2. Méthode

L'objectif de cette étude est de connaitre I'améliaation des savoir-faire individuels

aprés une période d'apprentissage en mode individuel tutoré vs. en groupe tutoré.
Ainsi, les sujets réalisent un pré-test individuel avant la phase de formation et un
post-test individuel aprés cette phase. Ces deux tests seront comparés en fonction de
chaque individu et de son mode de travail durant la phase de formation, ce qui
permettra de vérifier nos hypothéses. La comparaison avec les résultats du groupe
contrble au pré-test et au post-test ainsi que I'aralyse du fonctionnement de travail de
chacun des groupes permettront d’affiner nos conclusions.

La comparaison de deux types d’apprentissage suit une méthode répandue dans la
recherche sur les effets cognitifs de l'interaction. C’est par exemple la maniére dont les
études sur les effets du conflit socio-cognitif se font généralement. Les études sur les
effets du conflit socio-cognitif se déroulent toujo urs globalement selon le méme
paradigme expérimental (Gilly 1995 : 144). En effet elles mesurent le progrés induit
par le conflit socio-cognitif a travers I'analyse d es modifications de la représentation
gu’a le sujet du réel. Cette analyse est fondée surtrois phases, qui sont dans l'ordre
chronologique un pré-test individuel, suivi d’'une p hase d’entrainement, apres
laquelle a lieu un post-test individuel. Durant la phase d’entrainement, les sujets soit
travaillent seuls soit a deux (ou rarement a trois). Une comparaison entre les résultats
individuels au pré-test et au post-test permet de tirer des conclusions sur les effets
respectifs des différentes conditions expérimentales.

Dans les études sur les effets du conflit socio-cogitif, on compare des enfants en
mode groupe vs. travaillant totalement seuls et en présentiel, alors que dans notre cas,
la comparaison porte sur des adultes en groupe tutoré vs. en mode individuel tutoré
en ligne. Par ailleurs, nous complétons cette analyse par I'étude de linteraction ayant
eu lieu au sein des différents groupes restreints.

6.2.1. Pré-test

Le pré-test et le post-test ont été congus selon de modalités identiques et contiennent
les mémes éléments : chacun des deux est composé dhe synthése en allemand,
d'une synthese en francais ainsi que d'un test de @mpréhension-mémoire apres la
lecture en allemand. Tous les supports écrits, aing que la retranscription des vidéos,
sont reproduits en annexe (annexe 1 : chap. 1).
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6. Premiére expérimentation dans Babbelnet
Synthése en allemand

La synthese en allemand se rapproche de ce que pourit étre a terme une épreuve du
CLES, sauf qu'elle ne comporte pas d’évaluation del'oral. A partir d’'un ensemble de

documents proposés (vidéo et textes), les étudiants doivent extraire les idées
principales, les organiser - en fonction de la problématique qu’ils auront dégagée - en
deux ou trois grandes parties (complétées par I'introduction et la conclusion) tout en
les reformulant. lls doivent respecter une longueur de rédaction déterminée.

Les textes officiels pour le CLES (Lang 2000) prév@ent une durée de 5 heures pour le
niveau 3 de la certification. La certification comprend quatre éléments, qui sont la
compréhension de I'oral, la compréhension de I'écrit, la production écrite en situation

et la production orale. Or, le comité expérimental a ensuite réduit ces éléments au
nombre de deux, c’est-a-dire & la production écrite ainsi qu’orale. Aucun nombre

particulier de documents aussi bien a l'oral qu'a |’écrit n'est prévu; seule leur
longueur est définie. Le ou les document(s) authentique(s) audio ou vidéo sont

d’environ 1500 mots au total. Le ou les document(s) écrit(s) authentique(s) sont « de
longueur variable mais non inférieure a environ 3000 mots au total, pouvant

nécessiter des capacités de lecture cursive et séttive de textes longs ». La rédaction
« d’un ou plusieurs textes situationnellement intég rés » doit avoir une longueur totale

d’environ 1000 mots.

Parce gu’elle ne comporte pas d’exercices particulers pour évaluer la compréhension
ainsi que pour des raisons de faisabilité, nous avans réduit la durée de I'épreuve a
deux heures, ramené la longueur totale des textes al254 mots, celle de la vidéo a 334
mots (ce qui correspond a 2 minutes et 54 secondesgt demandé aux étudiants une
rédaction de deux pages écrites manuellement.

BN

Les documents portent sur un sujet a tendance socide et scientifique mais
suffisamment général pour étre abordable par des étudiants de tous les niveaux
universitaires et de toutes les filieres. lls sont destinés a la vulgarisation et
proviennent d’un journal télévisé allemand ( Mittagsmagazir) pour la vidéo et de sites
internet a tendance scientifique (WDR, Nang pour les textes illustrés. Le sujet retenu
pour cette épreuve est celui de la réforme du systéme scolaire allemand, trés discuté
en Allemagne depuis I'étude de « PISA » qui a été galisée par I'Institut Max Planck en
2000 (pour plus d’informations, voir http://www.mpi  b-berlin.mpg.de/pisa).

Lors de la passation du pré-test, les étudiants digposent d’'une aide méthodologique
pour la rédaction d’'une synthese et sont autorisés a utiliser le dictionnaire. La vidéo
est montrée a tous les étudiants présents dans la alle en méme temps, apres qu'ils
aient eu le temps de prendre connaissance du sujet global et de la fiche
méthodologique. Elle est montrée jusqu'a ce gu’'aucun étudiant n’exprime plus le
désir de la revoir, ce qui correspond toujours a deux ou trois passages. Les étudiants
prennent des notes durant la diffusion. Ce temps est compris dans la durée de deux
heures. Pour les étudiants qui ne peuvent pas se d@lacer, une version du pré-test en
15¢
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ligne a été congue. Elle comporte les documents tetuels et la vidéo numerisés, ainsi
gue toutes les consignes nécessaires. Ces dernieresnsistent entre autres sur
I'importance de respecter les durées attribuées a tacune des composantes du pré-
test.

La synthese en allemand sert a évaluer les compétenes en lien avec cette tdche avant
la phase de formation. Elle permet ainsi de voir quel est le niveau dans la langue, mais
aussi quelle est la capacité de reconnaissance degléments importants et de leur
structuration. Elle donne lieu a une double correction, par deux enseignants
différents.

Syntheése en francais

Un étudiant qui ne structure pas bien le contenu de la rédaction n'a peut-étre tout
simplement pas été en mesure de reconnaitre quels tient les éléments importants.
Ou encore, il ne maitrise peut-étre pas assez bierla langue étrangere pour s’exprimer
clairement. Pour mieux évaluer les compétences de létudiant a identifier les idées
importantes et a les organiser, il doit également rédiger une synthese en langue
maternelle (francais), a partir d’'un corpus de documents en francais. Ce corpus est
concgu selon le méme modele que celui pour l'allemand et comporte plusieurs textes
d’'un nombre total de 2120 mots ainsi qu’'une vidéo d’une durée d’'une minute et 51
secondes (elle comporte 371 mots). Il contient la n@me fiche méthodologique que la
synthése en allemand et exige une rédaction de longieur identique (deux pages). En
revanche, il ne dure qu'une heure et demie, parce que I'écoute, la lecture et I'écriture
sont supposées étre plus faciles et donc étre beaumup plus rapides en langue
maternelle. Le sujet retenu est celui d’'une renconte aux échecs entre un champion du
monde et un logiciel, et plus exactement celle entre Vladimir Kramnik et Deep Fritz a
Bahrein a 'automne 2002. La vidéo a été diffusée @ns le Journal Téléviséle TF1 ; les
textes ont été publiés dansLe Monde Une version en ligne a également été congue
pour la synthése en francais.

Test de lecture

Nous nous attendons a ce que les étudiants, a traves I'entrainement a la lecture pour
les différentes syntheses pendant la phase de form&on, lisent de plus en plus vite.
Ainsi, pour vérifier cette hypothése, le pré-test et le post-test contiennent tous deux un
test de vitesse de lecture. En dehors de la vitessece test évalue également la
compréhension-mémoire de la lecture. En effet, les étudiants se chronométrent
pendant la lecture d'un texte qu’ils lisent sans connaitre les questions de
compréhension. Ensuite seulement, ils tournent la page et prennent connaissance des
guestions, sans cette fois avoir recours au textells répondent en se basant seulement
sur la mémoire qu’ils ont du contenu du texte.
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Ce test est une adaptation de celui proposé par Ribaudeau, Gauquelin et Gauquelin
(Richaudeau & al. 1977), qui compare la vitesse et la compréhensiommémoire de la
lecture de deux types de textes, l'un littéraire et l'autre scientifique en langue
maternelle. Il calcule la vitesse de lecture en nonbre de signes dactylographiés lus par
heure et mesure la compréhension-mémoire a l'aide dun pourcentage de réponses
correctes a des questions.

BN

Nous nous intéressons tout particulierement a la lecture de textes a caractere de
vulgarisation scientifique, et non & une comparaison entre différents types de textes.
Ainsi, notre test ne contient qu'un seul texte scientifique. Nous nous intéressons a la
lecture en langue étrangere, et le texte est donc e allemand et non en francais. De
plus, les textes initialement proposés comptaient plusieurs pages. Il nous importait,
vu la durée déja importante du pré-test, de ne pas ajouter une épreuve trop longue. La
longueur du texte a donc été ramenée a une page, owlus exactement a 2214 signes.
L'unité de mesure de ce test ne sont d’aprés Richadeau, Gauquelin et Gauquelin
(Richaudeau & al. 1977) pas les mots, mais les caractéres. Le tesbmporte 8 questions
de compréhension détaillée.

Il a été spécifié aux étudiants avant la passationqu’il s’agissait de questions plutot
détaillées. La durée annoncée pour le test de lectue a été de 15 minutes, mais c’est la
rapidité avec laquelle les étudiants ont lu le texte et répondu aux questions qui a en
réalité déterminé la durée. L'évaluation de la vitesse de lecture et de la
compréhension-mémoire a également été proposée en igne. Le recours au
dictionnaire durant la lecture du texte, mais aussi pour répondre aux questions a éte
autorise.

Déroulement du pré-test

Il a été convenu d’'une date et d'un horaire avec les étudiants volontaires pour passer
le pré-test. Autant que possible, plusieurs étudiants I'ont réalisé simultanément, pour

réduire le nombre d’heures de surveillance, les réservations de salles ainsi que tres
généralement le nombre de passations nécessaires. 0 les inscriptions se sont étalées
sur six mois (d’octobre 2002 a mars 2003), ce qui aultiplié le nombre de séances.

L'ordre des éléments était imposé. D’abord, les étudiants ont rédigé la synthése en
francais, pour se familiariser avec la fiche méthodologique et les différentes exigences.
Ensuite, ils ont fait le test de lecture en allemand, ce qui permettait de faire une pause
apres la moitié du temps et avant la plus longue partie : la synthese en allemand. Le
méme déroulement a été préconisé pour ceux qui ont passé le pré-test a distance,
c’est-a-dire pour ceux qui n’habitaient pas a Strasbourg et qui ne pouvaient pas se
déplacer.
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6. Premiére expérimentation dans Babbelnet

Composante Durée
1. Synthése en francais 90 min.
2. Test de lecture 15 a 20 min.
3. Pause 20 min.
4. Synthése en allemand 120 min.

Total : 4h 05 min. a 4h 10 min.

Tableau 18. Ordre et durée des composantes du pré-test avec les étudiants volontaires.

Les étudiants de I'enseignement d’ouverture, quant a eux, se sont tous inscrits en
méme temps, ce qui a permis de regrouper les séance du pré-test. lls étaient par

contre soit en premiére, soit en deuxieme année, etinscrits dans des filieres

différentes, avec des emplois de temps chargés. Come ils n'ont pas pu libérer de

plage horaire de quatre heures, leur passation a éé scindée en deux moitiés (d’abord

la synthese en francais et le test de lecture, enste la synthese en allemand), dont

'une a été passée une semaine et l'autre la semai@ suivante dans le méme créneau
horaire. Dans chacune des deux semaines, quatre cnéeaux horaires ont d( étre

proposés pour que tous puissent assister au pré-tes Ces créneaux étaient placés a
I'heure du déjeuner ou pendant I'apres-midi. La fat igue qui a pu jouer en défaveur

des étudiants volontaires lors d’'une épreuve de plus de quatre heures se retrouve
donc ici, mais due cette fois a une journée chargéede cours préalable.

6.2.2. Post-test

Le post-test ressemble autant que possible au pré4st. La longueur de chaque
composante est quasiment identique a celles du prétest (cf. tableaux 19, 20, 21). Les
durées sont équivalentes. Les consignes sont identjues et la correction a été faite par
les mémes personnes. L'ensemble des supports écritsdu post-test, ainsi qu’une
retranscription des vidéos, figure en annexe (annexe 1 : chap. 6).

Synthese en allemand

La synthése en allemand du post-test comporte presqie le méme nombre total de
mots (1292 au lieu de 1254), réparti sur quatre doaments. Elle porte également sur un
fait de société, qui est cette fois I'utilisation d’internet par les Allemands. La vidéo est
d’'une durée équivalente (3 min 05 sec. au lieu de 2min 54 sec.). Malgré la durée
semblable, elle est plus longue en nombre de mots 439 au lieu de 334). Elle provient
de la méme source Mittagsmagazir. Les textes sont issus de journaux et revues paar
ou en ligne ainsi que de sites web (ie Zeit, Focus, c't, Teltajif

Les consignes, les polices utilisées, la fiche méthdologique et la longueur de
rédaction demandée sont identiques par rapport au pré-test. Les correction et
évaluation sont faites par les deux mémes enseignarns distincts.
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Synthése en Mots Mots Mots Mots Total mots Vidéo

allemand texte 1 texte 2 texte 3 texte 4 textes

Pré-test 537 475 242 - 1254 2'54 min.
(334 mots)

Post-test 741 123 175 253 1292 3’05 min.
(439 mots)

Tableau 19. Longueur des documents pour la synthése en allem and (pré-test / post-test).

Synthese en francais

La longueur des documents authentiques proposés pour la synthése du post-test en
francais se rapproche beaucoup de la longueur de ceix du pré-test (2108 caracteres au
lieu de 2120). La vidéo dure un peu plus longtemps mais est équivalente en nombre
de mots (2 min 24 sec. et 380 mots au lieu de 1 mirbl sec. et 371 mots). Elle traite,
comme le pré-test, la relation entre I'homme et la machine, cette fois plus
particulierement en ce qui concerne lI'enseignement a distance via internet. La vidéo
est issue d'une émission diffusée dans le cadre desAmphis de la Cinquiemespécialisée
mais a destination du grand public. Les textes proviennent de différents journaux
quotidiens francais (Le Monde, Le Point, L’'Expresd.a méme personne prend en charge
I'évaluation de la synthése en francais du pré-test et du post-test, tout comme
d’ailleurs une des deux corrections des synthéses @ allemand.

Synthése en Mots Mots Mots Mots Total mots Vidéo

francais texte 1 texte 2 texte 3 texte 4 textes

Pré-test 567 688 865 - 2120 1’51 min.
(371 mots)

Post-test 598 314 762 434 2108 2'24 min.
(380 mots)

Tableau 20. Longueur des documents pour la synthése en francai s (pré-test / post-test).
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Test de lecture

Le test de lecture comporte toujours un texte sciertifique décrivant une recherche
expérimentale, dans un domaine qui reste cependant facilement compréhensible par
tous. Tandis que lors du pré-test, ce test a portésur la découverte que les caniches
savent compter, il traite cette fois de I'excellente vue sous I'eau des « Moken », un
peuple asiatique, comparée a la vue des Européens.Le nombre de signes est
quasiment identique. Le nombre de questions est le méme ainsi qu’a priori leur
caractere détaillé.

Lecture en Caracteres  Questions
allemand

texte
Pré-test 2214 8
Post-test 2215 8

Tableau 21. Longueur du test de compréhension-mémoire en alle mand (pré-test / post-test).

Déroulement du post-test

En raison de la durée des épreuves, les étudiants wlontaires n'ont pu passer
I'évaluation finale qu’aprés leurs examens de mai/j uin 2003. Or, certains étaient déja
partis a ce moment et ont donc utilisé la version en ligne. Une étudiante n’avait plus
du tout acces a internet et a réalisé le test sanges vidéos.

Les étudiants de I'enseignement d’ouverture ont tous réalisé cette étape finale
pendant la semaine de révisions précédant leurs exanens de fin d’année (fin mai

2003). Il a ainsi été possible de regrouper les diférentes composantes au lieu de les
éclater, comme pour le pré-test, en deux moitiés. Is ont donc bénéficié de la pause
avec godlter lors des passations de quatre heures. fois séances ont eu lieu. L’ordre
des composantes du pré-test a été maintenu, ainsi ge les différentes durées.
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