N

N

Compréhension de ’anglais oral et TICE -Les conditions
d’un apprentissage signifiant

Nicolas Guichon

» To cite this version:

Nicolas Guichon. Compréhension de I’anglais oral et TICE -Les conditions d’un apprentissage signifi-
ant. Linguistique. Université de Nantes, 2004. Francais. NNT: . tel-00870131

HAL Id: tel-00870131
https://theses.hal.science/tel-00870131
Submitted on 5 Oct 2013

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-00870131
https://hal.archives-ouvertes.fr

Université de Nantes
UFR de Langues

Doctorat
Didactique de I’Anglais

Comprehension de I’anglais oral et TICE
Les conditions d’un apprentissage signifiant

Nicolas GUICHON

Présentée et soutenue publiquement le 6 décembre 2004

Jury -

M. Alain Cazade Professeur a I'Université de Paris Dauphine

Mme Catherine Cuet Maitre de Conférences, Université de Nantes

Mme Frangoise Demaiziére HDR, Université de Jussieu

M. Fran¢ois Mangenot Professeur a I'Université de Grenoble 3

M. Jean-Paul Narcy-Combes Professeur a I'Université de La Rochelle, Directeur de la

these



Université de Nantes
UFR de Langues

Doctorat
Didactique de I’Anglais

Comprehension de I’anglais oral et TICE
Les conditions d’un apprentissage signifiant

Nicolas GUICHON

Présentée et soutenue publiquement le 6 décembre 2004

Jury .

M. Alain Cazade Professeur a I'Université de Paris Dauphine

Mme Catherine Cuet Maitre de Conférences, Université de Nantes

Mme Francoise Demaiziére HDR, Université de Jussieu

M. Frangois Mangenot Professeur a I'Université de Grenoble 3

M. Jean-Paul Narcy-Combes Professeur a I'Université de La Rochelle, Directeur de la

thése



Remerciements

Jaimerais tout d'abord exprimer ma reconnaissance a Jean-Paul Narcy-Combes qui
m'a accompagné dans cette entreprise, ainsi que toutes les personnes qui m'ont aidé a mener a
bien cette recherche, mes collegues du Centre de Langues de Lyon 2, parmi lesquels Marie-
Thérése Maurer, Alain Pastor et Sinead McLornan, les étudiants du DESS Apprentissage des
langues et TICE, et Erick Ghaumez du Service informatique de Lyon 2 qui a assuré avec
talent la médiatisation de Virtual Cabinet.

Je tiens également & remercier Francoise Demaiziére, Christine Develotte, Chantal
Parpette et Bertrand Tallaman pour leurs précieux conseils, Frédérique Gallo, Stéphanie
Meunier, Pauline Migeon et Joséphine Rémon pour leur relecture, et, bien entendu, Ciro

Arturo Jaén Paniza pour son patient guidage informatique et son irremplacable soutien.



Table des matieres

Table deS MATIEIES .....cc.oce e e et nns 4
INTrodUuCtion GENEIAlE........cc.coooiiii e 12
Premiere partie : Cadre TREONIQUE ... 21
[ o} geTo [ o AT o] o FO TSR 21
Chapitre 1 : Dispositifs, représentations et appropriation de
(T o a2V Z= L o T o NSRRI 23
00 R Vi oo [T o] o P SRUSOPO 23
O o [ 1] oo 1] ) ST ST 24
.20, DETINITIONS. ..ottt bbbt b et bbbt beneenes 24
1.2.2. Emergence de la notion de disSpositif........ccciiiiiiiiie 24
1.2.3. Un outil de structuration pour I'apprentissage médiatisé......................... 25
1.2.4. Le SOUCH A’EFfICACITE ..o 26
1.2.4.1. Questionner les finalités de I'innovation ...........ccccccciiiiiiiiicce e 26
1.2.4.2. Une exigence fONCLONNEIIE ... 27
1.2.4.3. Une exigence iNStitUtioNNElle ... 27
1.2.5. UN ODJET COIIECTIT ... e 28
1.2.6. Trois types de dispositif intégrant les TICE...........ccccoiviiiviiiicicne e 29
1.2.7. Le dispositif du Centre de Langues de Lyon 2. vcsesesnnns 30
1.2.7.1. Description générale du diSpoSitif........c.ccccoviiiiiiiiiiici e 30
1.2.7.2. Les acteurs du diSPOSItif........ccocoriiiiiiiii e 30
1.2.7.3. Modalités d’organisation du diSpPOSitif..........ccccccecriiiiiiiiiinicie e 31
1.2.8. ProblématiSationN ...t 33
1.3, LS FEPIESEINTALIONS ...ttt bbbttt et e b e e 35
1.3.1. Les représentations ont UNe NiStOire...........cccciiviiiicic s 35
1.3.2. Les représentations comme "'processus et produit™ ..., 36
1.3.3. Le bagage représentationNnel ... 37
1.3.4. SyNthése et NYPOTNESE ... s 37
1.4. La question de I"appropriation ...........c.ccceoveiiiieieie sttt 38
1.4.1. Entre ressource et diSpPOSItiT ... 38
1.4.2. Le micro-dispositif comme ressource investie.........c.cciiiiiieicnc e, 41
1.4.3. Les significatioNs A’ USAQGE ..ot 42
1.4.4. Les usagers coproducteurs de I'apprentissage médiatisé ....................... 43
1.4.5. Appropriation et MisSe €N ProjJetl. ... s 45
ST @0 o o [0S o] o [PPSR 48
Chapitre 2 : La compréhension de I'anglais oral ...........cccccoceiiivivinenne. 49
P28 I 11 oo U o 1 o] o OO PRSTPRORTRPRN 49
2.2. COMPIENAIE POFAL ..ot 50
2.2.1. Une affaire de CONSTIrUCTION ...t 50
2.2.2. Deux processus COMPIEMENTAITES........c.cccocviiie i 52
2.3. MEMOires et COMPIENENSION ........cciiieiiiicic et r e be e sresreenbe st 54
2.3.1. Définition de la mémoire de travail ... 55
2.3.2. Fonctionnement de la mémoire de travail...........cccccccooveviiiiiiinecccce e, 55
2.3.4. Les différences interindividuelles..........ccccovviiiiiiiiciiiecc e 57

2.3.5. LA MEMOITE @ lONQ TEIMIE ..o 58



2.4. Unités lexicales et propositions : les deux principaux véhicules de I'information.............. 60
2.4.1. LeS UNITES IEXICAIES ..o 60
At N IO 1= 1 1 1 o ] o [OOSR 60
2.4.1.2. La reconnaissance [eXICale ... 61
2.4.1.3. Le TACLEUI TEMIPS ..ottt ettt et s b e be e e e e e e e besresneas 62
2.4.1.4. Proéminence et groupes de soUffle.......cccccoiiiii 63
2.4.1.5. L'ACHIVALION ..ottt b e et b e et b e et b e b nre e 64

P2 N2 - T o] g o T =] 1 ' ] o S 65
2.4.2. 0. DETINITION .....ciiiiiie ettt e ettt e st et et e et e e ebesbe st ete st e e eteabeneas 65
2.4.2.2. L'inférence : le pont entre deux PropoSIitioNS ..........cccooeierrnenneienseenseeeens 66
2.4.2.3. L’assemblage imposSSIDIe.........c.coiiiiiii e 67
2.4.2.4. Points de contact avec la théorie de l'interlangue...........ccccccoceiviiiniiiiciinnnns 68

2.5, IMPlIicatioNS AidACTIQUES........cvoiiieiiiiciis et 69
2.5.1. La question de la COMPETENCE..........ccocoeieiii i 69
2.5.2. La compétence lanNQagi€re ...t 70
2.5.3. Compétences diSSOCIEES OU INTEQIEES ........ccccvvvvviice i 71
2.5.4. Compétences effectives ou virtuelles...........cccooviciiiiii v 72
2.5.5. Développer les compétences en compréhension de I'oral ......................... 73
2.5.5.1. LeS trOiS PAr@mMEIIES. .......cueiiiiiirieieeiete ettt ettt sttt se et es 73
2.5.5. 1.1, LA FIUIAITE.....c.cooieceicce e 73
2.5.5.0.2. LA JUSTESSE ...ttt bbbt bbbt b et ettt e bt 74
2.5.5.1.3. La COMPUEXITE ..ottt 74
2.5.5.2. Développer des compétences StratégiqUES .........cccovvveieieiiiieceeieenese e se e 75
2.5.5.3. Développer des compétences de rePErage........ccocveveieiesiesiesesiesieesiesesesesnens 76

P I o] o] [U 1] o] o PSSP PRORTRPRN 76
Chapitre 3 : Construire des objets de sens........ccccvvviiivvicncceccce e, 78
20 I 11 oo U 1 o] o PRSP PRTORTRPRN 78
I N o] o] =] | £ [SEST: o= TSP U R URURPTOPTPTPTRPN 79
3.2.1. Deux définitions de 'apprentiSSAge ... 79
3.2.1.1. La définition CONSTIUCTIVISTE .......ccooviiiiiiiicce s 79
3.2 0. 0.0, TraANSTOIMET .ottt bt 79

B.2.0. 0.2, CONSEIUITE ..ottt bttt bbbt b et sb et b et nr e 80
3.2.1.1.3. Un processus iNteNTIONNEL........c.cccoeviiiii i 80
3.2.1.2. La définition COgNITIVISTE ......cc.ccoiiiiiiicee e 81
3.2.1.3. Les divergences entre les deux définitions...........cccoooeiniiiniiiniei e, 82
3.2.1.4. Convergences entre cognitivisme et constructivisme...........ccccoecevevvnivinnnnnn. 83

3.3. Compréhension de I’oral et apPreNtiSSAGE. .......cuievrveirieirieisiese e 83
3.3.1. Comprendre €St UNE EXPEINIENCE........cccovviieiiii e 83
3.3.2. Un apprentissage Signifiant ..o 84
3.3.3. Une construction contingente, singuliere et complexe.........ccccoccvvvvivinnnns 85
3.4, SENS L IANQUE BLFANGETE .. .oviieeieeieieee ettt sttt se et besaesbe st e neeneeneas 85
3.4.1. La culture comme VECTEUY AU SENS ...t 85
3.4.2. La nativisation : I'écoute sous iNfluencCe..........ccccccocviiiiiciienciie e 86
3.4.3. Apprentissage d’une Langue 2 et représentations.........cccoceeveveceiennennnnn, 87
3.4.4. Le rble de la culture pour I'apprentissage de la langue étrangeére....... 89
3.4.5. Une relation ancienne & reNOUVEIET ... 90
BB, SYNTNESE ..o e e ettt pe e 92
3.5. DE PINPUE A POULPUL .....oviiiiii ettt s be et e be s be et e besaeesresbeenbesre 92
3.5.1. L’input compréhensible : la thése de Krashen ..........cccoccooviiiiinciicncne, 92
3.5.2. Les critiques émises au sujet de ce modele ..., 94
3.5.2.1. Un transfert NoN automMatiQUE ..o 94

3.5.2.2. Input compréhensible ou Signifiant ?.........ccccccviiiiiini s 94



3.5.2.3. L'output compPréhensible............coiiiiii e 95
3.5.2.3.1. La définition de SWaIN ........ccccoiiiieiiiiice st 95
3.5.2.3.2. Le role joué par [a produCtion ... s 96
3L, SYNTNESE ...ttt b ettt Reereeteetenrenbe st et eneeraas 99
Chapitre 4 : Macro-tache et apprentissage médiatisé.............c.......... 101
g I 1 (o 114 1 o] o PSS 101
4.2, L’approche Par Ia tACKE .........ccooi it 102
N I B T2 i 1 o ) o o] o OSSPSR 102
4.2.2. TYPES A TACKNES ..ottt 103
4.2.3. Macro-tache et MiCro-tache ... 104
4.3. Macro-tache et apprentissage MEIALISE ..........ccovreiiiiiiirere s 106
4.3.1. Contourner la logique algorithmiquUE..........cccccoo i 106
4.3.2. Quelques exemples de macro-taches médiatisées..........cocvvvvvvivviiiviinannns 108
4.3.2.1. LeS MICTOMONAES ......oiiiiiiiiitiieieitt ettt bbb neenes 108
4.3.2.2. La CYDEIENQUEATE........coiiieci bbb 109
4.3.2.3. SituatioNS ProBIBMES. ....ccoiiee ettt 109
4.3.3. Primauté de I'écCrit sur I’oral ... 110
4.4, MaCro-tAChes MEAIALISEES..........cveiiiiiiieciec et sttt eneas 111
4.4.1. AULhentiCité €t réaliSIME ... 111
Nt N I 1Y T T o o SRR STPRST 112
4.4.1.2. Authenticité(s) et ressources Multimédias..........cccocevvvvivriinivnieiieiescs e 112
4.4.1.2.1. Authenticités situationnelle et interactionnelle...........c.ccccocovenviiinnnnn, 112
4.4.1.2.2. Authenticité de la langue et authenticité d’'usage ..........ccccceeevvrvrrrnnnn. 114
4.4.2. Le choix des documents et leur agencement...........cccovovinninennineneenen, 115
4.4.2.1. Facteurs de complexité liés aux types de diSCOUrS........ccovriirieiirncienenienen. 115
4.4.2.2. La complexité de 1a tAChE ... 116
4.4.2.2.1. La complexité du COAE OFal .......c..coeiviiiieiiiinieie et 116
4.4.2.2.2. La complexité situationnNelle.........c.ccccoiiiiiiiiiie i 117
4.4.2.3. Facteurs de complexité [i€s au tEMPS.........cccccv i 118
4.4.3. ConNséquencCes AidAaCtiQUES ...t sne 119
4.4.3.1. Moduler 1a COMPIEXITE .......oce i e nne s 119
4.4.3.2. Varier [€S reQISIIeS ..ottt et nne s 120
4.4.3.3 Respecter les grammaires du réCit..........ccoivviviiiiiiicie e 120
4.4.3.4. Proposer une approche thématique...........cocoeivriiiiniinnecee e 121
4.4.3.5. Proposer une approche prismMatiqUe..........ccocviiiiiiiiinienineseseeese s 122
4.4.3.5.1. La MUItIréférentialit@ ...........ccccoovii i 123
4.4.3.5.2. La MUItIMOAIITE...........ccooiieiie et 124
4.4.4. Scénarisation et SIMUIATION ... 126
4.4.4.1. Macro-tache médiatisée et Simulation ... 126
4.4.4.2. Simulation et représentation de 'action...........ccccccceviiiie s 127
4.4.4.3. SIMUIALION BT JEU....ociiiicieee ettt ae e et et esaesreseeane s 128
4.4.4.4. ACtiONS €t MELAPNOIES ......cviiicece e e nne s 129
4.4.5. Syntheése et POSItIONNEMENT ... e 131
Chapitre 5 : Conception de micro-taches médiatisées............ccco..... 136
TS I 1 oo U o 1 o] o OSSPSR 136
5.2. Fondements psycholinguistiques et didactiqQUES...........cccvevveviieiieri i 137
5.2.1. Définition de 1a MICro-taChe...........cccciiiiiii e 137
Y2 I -\ =] ') (o] o TSRS USO 138
5.2.3. Automatisation €t PratigUE.........c.ccccveiiiiiii i 139

5.2.3.1. Le rOle de 1a PratiqQUE ..ottt e 140

5.2.3.2. La constitution d’un répertoire représentationnel...........c.ccccoeveveiivininiinnnne 141



5.2.3.3. ANAlYSE €1 CONTIOIE.......ociiiiiiic e 142
5.2.4. Articulation macro-tache et micro-taches ..., 143
5.2.4.1. Compétition fond €t fOrme ...t 143
5.2.4.2. L& MOAEIE A EIIS.....cci ittt sbe et sne e 143
5.2.4.3. Réconcilier I'analyse et la SyNthese ... 144
5.2.4.4. Un modele de résolution de proble€me..........ccccciiiiiiii s 145
5.3. Capacités opératoires et MICIO-tACNES.........cccoveieieieieiee e 146
LS TRC T IO 1= ] o T o [T o [OOSR 146
5.3.2. Taxonomie des capacités opératoires en compréhension de lI'anglais
(0] = 1 LSOO SO UR PR 149
5.3.3. Micro-taches et apprentissage mediatiSe ............covvvviiiiiniiniiniensinieneses 150
oI M- o] oo o (=00 =T o o] o] o o =SSR 151
5.4.1. Prendre en compte les régulations............cccooviiviieiii v 151
5.4.2. DEFINItion de I'€rgOnNOIMIE ... 152
5.4.3. Tache prescrite, tache réaliSEe ...t 153
5.4.4. Analyse de I'activité d’apprentiSSage ... 154
5.5. CoNCeVOIr deS MICKO-TACNES..........ccoii i beenre e 156
5.5.1. Les contraintes de CONCEPLION ...ttt 157
5.5.1.1. Les contraintes iNformatiqUES...........ccccoviiiiiiiii et 157
5.5.1.2. Quelques recommandations didactiQUES.........c..ccccuvvviieiiiiie e 158
I I 0] o] [11S] o] o OSSPSR 159
Conclusion de la premiere parti€. ... 161
Deuxiéme partie : MEthodolOgie ..., 165
[ ) T 16 Tox AT o TSSO 165
Chapitre 6 : Recherche et développement...........cccocvviiiiiiiicie e 168
6.1. Les représentations des apPreNaNtS ........ccceiiiieieiee e it s sre e re s 168
6.1.1. Images et représSentationNs ... s 169
6.1.2. Méthodologie de recueil des dONNEES ..........ccooceiriiiiiiiincee e 171
6.1.3 DEUX MOMENTS CRAIMIEIES ..ottt 172
6.1.4. LeS traitS PEIrTtINENTS. . ..o bbb see e 173
6.1.4.0. LES LraitS SOCIAUX ..ccueiuiiuiiiiiieiieieeite ettt bbbttt e e sb e bbbt e nee b b 174
6.1.4.2. La représentation des COMPETENCES........ccccceveiiiieiieie st 174
6.1.4.3. La confrontation a la technologie dans I'apprentissage..........ccccevevvennnnnnn. 175
6.1.4.4. La capacité d’autonOmiSAtiON.........c.cccveieiiiiiie s 177
B.L.5. LES DHAIS oottt 178
6.2. Modéliser 1'activité d'apPrentiSSAQE ......ccvvcviii it re e 180
B.2. 0. INTFOAUCTION. ...ttt et bttt e e bbbt st e et e b e et e b b e 180
6.2.2. Deux Modeélisations POSSIDIES..........ccociiiii e 181
6.2.2.1. MOAEIISEN IEIEVE ...ttt be et 181
6.2.2.2. MOdElISer 1€S INSTIUMENTS..........cci it 181
6.2.3. Le brouillon comme artefact ..o 182
6.2.4. CONSTrUCLION AU COFNPUS ..ottt resre e 185
6.2.4.1. PUDIIC €1 CONTEXEE ...ocviiciiiece e e et 185
6.2.4.2. DesCription de PEXPEIIENCE ........cccviivvieee e 185
6.2.4.3. EChantilloONNAgE .........cooooiiiiiii e e 186
6.2.5. Méthodologie : création d'un effet de transparence............cccoceevvvnenn. 188
6.3. Méthodologie de conception : Cahier des charges et dialogue collaboratif...................... 190
[TRC T I 1 o) o o T (B Tox AT o] o FOUR RS RSTTRSSO 190
6.3.1.1. Définition du cahier des Charges.........cccocviiiiiiiiieicicie e 190

6.3.1.2. Les sept moments du cahier des Charges..........ccocoveveiieiiiieiinsciese e 191



6.3.2. Zone de dialogue entre didactique et médiatisation...........cccccecvvnennn. 193

ST J2t I 1 g 1 o T 11 Tox i Lo o SRR 193
6.3.2.2. Les tempPs du dialOgUE.........cooiiiiiiiiiii e e 194
6.3.3. Travail de MEMIOITE. ... b sa s naenes 195
6.3.4. Rendre compte du ProdUit ... 197

LGRS @] o] 1] T o SRS 197
Chapitre 7 : Evaluer I'inNoVatioN..........cccoiiiiiee e 198
7.1, Les enjeuxX de I"EVAlUALION ........ccooveiiieiiecese e e 198
2 T B 1= i1 o T [ T o SRS 200
7.2.2. Observation et verbaliSatioNsS ... s 200
7.2.2.1. Dispositif clinique "entre Pairs" ... 201
7.2.2.2. Dispositif d’observation par Un tierS..........ccciiiiiiii e 202
7.2.3. Les objectifs de I'observation ... 202
7.2.4. Méthodologie de reCUEII ... s 206
7.2.4.1. DESCrIPtioN GENETAIE.......c.ccvcieiie et 206
7.2.4.2. EChantillONNAQgE ......cooi ittt e 207
T.2.4.3. PrOCEUUIE ..ot bbbt bbbt et b et bbb bt e 208

7.3. Evaluation des ProdUCTIONS .........ccviiiiiee ettt aeereenreea 209
74 70 R 1 o) o e Yo 1 Tox ' o PSR 209
7.3.2. Trois types d'éVvalUuatioNS ...t 209
7.3.3. Les Criteres d"@ValUatioN ...ttt 210
7.3.4. Construction du corpus et définition des Criteres........ccecvvvvvvvcieicineenn, 211

7 .3.5. SYNTNESE ...ttt b et 212

7.4. Evaluation des utilisations et deS USAQES ........cceoveiereirereeie e eeeie e see e e e nee e ene e 213
7.4.1. Introduction : usages et utilisations dans un contexte particulier..... 213
7.4.2. Méthodologie de recueil : questionnaires sur les utilisations................ 213
7.4.3 Les enseignants-tuteurs COMIME USAQEIS. ...t 214
AR N N \V =Y i gl T [ ] [o o 1= RSSO 215
T7.4.4. 1. EFfEetS 0@ CONTEXLE....cci ittt e sb e 215
7.4.4.2. EChantilloONNAgE ........ooo i e 217
7.4.4.3. MEthodologie de FECUEIL........cc.oci i 218
Conclusion de la deuXi€me PArti€ ... 220
Troisieme partie : Résultats et diSCUSSION ..........cccocvevviiiicce e 222
ENEFOAUCTION ...ttt b e bt et e e b e nteenee e 222
Chapitre 8 : Les usagers du dispositif.........cccccoiiiiiiiiie e 223
T80 1 oo W o] o SR T 223
8.2. LES dONNEES ODJECTIVES .....oveeeieiieietieieeie ettt re st e e ene e 223
8.3. CapaCites Bt COMPELENCES ......eveieieeieeiieiesie ettt sttt re s b et st see e et e ene e 224
8.3.1. La note au bacCalaUrEat ............ccccooeviiiiiii s 224
8.3.2. La représentation de la compétence en langues.........cccvvvvvvvvcicicneenn, 225
8.3.3. Compréhension de I'oral : une compétence négligée ?........ccccevvvvvvnnnn. 226
8.3.4. La représentation de la ProgreSSiON ... 227

8.4. La représentation deS OULIS ........ccciviiiiieiiie e 229
8.4.1. Outils et ressources utilisés pour la compréhension de l'oral............... 229
8.4.2. La représentation de I'efficacité des outils........ccccoce v, 230
8.4.3. Le degré d’institutionnalisation des TICE ... 231
8.4.4. La place des TICE dans le dispositif d'autoformation............ccccoceeeinene. 232

8.5. Les représentations de I'autoformation qUIdEe ............ccceireiiiiiiiiiieise e 233



8.5.1. Appréciations des difficultés liées a I'autoformation............cccccceeevennenn. 233
8.5.2. Rupture et MEtacognNitiON. ...t s 234
8.5.3. RUPLUIE OU CONTINUITE 2 ..o 235
8.5.4. L’accompagnement €N QUESTION ...t 236
BB, SYNMTNESE ...ttt bbbttt bbb nn e 237
Chapitre 9 : Analyse de I'activité de prise de notes..........ccceevevveieennne 238
9.1. LeS donNées duU PrODIEMIE .....c.voviieiieieise ettt s 238
9.2. Prise de Notes et VOCADUIAIIE ...........ooviiiiiee e e 239
9.3. La reconN@isSanCe IEXICAIE.........c.cviiiiiiiiecieiie e 241
9.4. Proposition et compréhension de 1'0ral............coooeiiiiiiie e 243
9.4.1. Trois étapes pour construire une proposSitioN .......ccccocvevvvviiicic s see s 243
1 T N - N o] | = 1T S 244
9.5. Phénomenes 1iés & 1a COMPréNeNnSION.........cc.cov i 244
1 T T I I 1 ) (=T =T o Vo PSSRSO 244
9.5.2. Une représentation de plus en plus large.........ccoccviiincinccnsisceseeens 246
LS O -] o = TU | TP TP URRURURTTPN 247
9.6.1. Les traces d'iNCOMPIréNENSION ..o 247
O.6.2. LeS PropPOSItIONS EITONEES.........cci ettt sre e 248
O.6.3. SYNTNESE ..ot nrenrenren 250
9.7. Trois phénoménes annexes liés a la prise de NOLES .........ccccveveeieeii i 251
9.7.1. Le recours aux signes non lNQUISTIQUES ... 251
O.7.2. Le reCoUrS AU TraNGalS ...t e 252
9.7.3. Le recours aux informations visuelles ... 253
0.8, SYNTNESE ...ttt ettt ettt e R e R re et nre e et ne e 253
Chapitre 10 : Une application possible : I'exemple de Virtual
(OF= 1 0 11 1= SF O SUSPOROTRR 255
10,1 INTFOAUCTION ...ttt b bbbttt b bbb enes 255
10.2. La situation choisie pour concevoir Virtual Cabinet..........ccccocvvoveiiiivnienie i 256
10.3. L& ChOIX dES thEIMES.......eciiiiiieieeee ettt et ens 257
10.4. Le croisement des VOIX et deS SUPPOITS .....ocvvcveeiieiieieie ettt 259
10.5. Le choix de la tache principale : la note de SyNthese...........cccvvvveveiieieiecie s 261
10.6. Deux outils pour la prise de notes : le calepin et le bloc-NOtes ..........ccoovevivcviieiiieiee. 264
IO I I I o= 1 1= o 1] OSSR 264
IO I Tt O IO o 0T o] 1= g ¢ = 1 o [ S 264
10.6.1.2. Structuration de I’espace de travail : deux boucles en paralléle............. 264
10.6.1.3. Spatialisation et fonctionnalités de la rédaction.............cccceevvveviiinenreene, 266
10.6.1.4. UNe ECIItUre €N @tENTE......cccoviiiiiieiei ettt 268
10O.6.2. LE DIOC-NOTES ...t bbbttt e bbb 269
10.6.2.1. ProbIEMAatIUE........couiiiiiciiiiici ettt e 269
10.6.2.2. Le choiX de 1a tACNE.........cccoiiic e 270
10.6.2.3. Le SCENAriO de ECOUVEITE ........ooviiiiieiriee e 272
10.6.2.4. Préparation desS UONNEES........cccceciviieieiie et sre e 273
10.6.2.5. Quelles rétroactions proposer apres la validation ?..........ccccoeevevvvivvennn. 275
10.7. LES MICKO-TACNES. ...ttt ettt sttt e ens 276
JO.7. 0. INTFOAUCTION ...ttt b e bbbt b et et seesbe st b 276

10.7.2. Trois exemples de micro-taches médiatiSEes..........covvvvviiiieiiieinnnnnns 278



10

10.7.2.1. Apprentissage pragmatiQUE ... 278
10.7.2.2. Reconstitution de la macrostructure d'un document...........c.ccoceeveenenninnen. 279
10.7.2.3. Activité de résumé dans trois représentations .............ccoevverreieiensenneenns 280
10.7.3. Synthése au sujet des MICrO-tAChES .........c.cceiiiiiiii e 280
10.8. SYNMENESE ... bbbt b bbb et bbbttt 283
Chapitre 11 : Le processus d'évaluation .............ccccoceveiiiiiiiiicse e 284
11.1. DES EVAIUALIONS CrOISEES ......iviierierierieiieiesiestesteseeteeesee e sse s e stesteste e eeseeseaseesessesteseenseeeneenes 284
11.2. L'évaluation collaborative par le biais des observations cliniques............cccoeevviiernenne. 284
11.2.1. RedéfinitioNs €rgoONOMIQUES ......ccccoiiiiieiiiicec et 284
11.2.2. AFFINET 1€S ECISIONS .....cciicicii ettt sb et sbe e 287
11.2.3. Mise au POINt AdES AIdES ... e 289
I 2 T I I =T o0 o £ T | 1= SRS 289
I 2 T I o TV o -\ ] o 1SS 289
11.2.3.3. LES SIrat@Qi€S....c.i ittt ettt e rens 290
11.2.4. Cohérence interne entre macro-tache et micro-taches.........c.cceeee. 291
11.3. Evaluation des ProdUCTIONS ..........ccueiiiiieeiec e se e ste et snesste e e re et e sneesnneeee e e 292
11.3.1. Analyse d'une production représentative ............ninniinneienns 292
11.3.2. Analyse des CONCIUSIONS ... 295
11.3.2. 0. INTrOAUCTION ...ttt b et b et n e e bbbt 295
10.3.2.2. CreALIVITE ...c.coevcieice ettt b e nrens 296
0I5 TG W2 TR AN (o [ 61 =T o = 4 Lo o PSS 297
11.3.2.4. MOAAIISALION. ..ottt sttt e 297
I I S TV ) 1 =TS S 299
11.4. Evaluation des UtilISAtIONS .........ccoiiiiiiie e 300
11.4.1. Attitudes vis-a-vis de I'apprentissage médiatisé...........c.ocovvveninennn. 300
11.4.2. Durée et lieu d’apprentiSSAQE ... 301
11.4.3. LES TNEMIES.....oci ettt b b et ee 303
11.4.4. Cartographie de la satisSfaction.............cccciiiiiiiiiiiii s 304
I O O T Y o | o 1= PP 306
11.5. Evaluation des usages des enseignantS-tULEULS..........cocveveieriereneeie e e 307
11.5.1. Le disCoUrS SUN 1€S TICE.......c.oooiiiiie e 307
11.5.2. Représentations de I'identité professionnelle en relation avec les
TICE et PautOfOrmMatioN..... ...ttt sre b 309
11.5.3. Mises en projets et profils asSOCIES ... 310
11.5.4. Un continuum d’attitudes professionnelles ..., 312
11.5.5. Le levier de Pévaluation...........ccccooiiiiiiiiiciie s 314
LA.5.6. SYNTNESE ..ot re ettt nrenne s 316
Chapitre 12 : DISCUSSION ..ottt bbb 317
I8 R 1 4 (T (3 Ty o] o PSSP 317
12.2. Résultats de I'enquéte sur les représentations sociales des étudiants.............cccccocvenenee. 318
12.2.1. Les valeurs sensibles du diSpOSitif...........cccoiiiiiiii s 318
12.2.2. Mettre les représentations au travail ... 320
12.2.3. Un nouveau contrat pedagoOgiQUE.........cccccieiirieiieieiiie s sese e sre e enes 321
12.2.4. Les limites de I'enquéte par questioNNAIreS..........ccccoce v 322
12.2.5. Synthése : I'intervention du sensible dans le dispositif..........cc........ 323
12.3. Des EIEMENTS ODJECTITS ......ccviiiiice e e 324
12.3.1. Le passage par I'observable ... 324
12.3.2. VAlEUI @JOULEE .....ccoiiiese ettt sb ettt te b e tesbe e 325
12.3.3. L'avenir du brouillon €leCtroNiQUE............cccciiiiiiiieiese e 326

12.3.4. Synthese : une science de lI'ajustement.........cccoviiiiiicic s 327



11

12.4. La potentialité du micro-dispositif d'apprentissage médiatisé .............cccccevevivevviierennn. 328
12.4.1. TrOIS @PPFOCRES ..o bbbttt e bbb 328
12.4.2. De la notion de potentialit@..........c.ccoviiiiiiiii e 330

12.5. L'utilité sociale du micro-dispositif d'apprentissage médiatisé .............ccocevvrvervrerennne. 332
12.5.1. Cadres technologiques et commuNaULe ... 333
12.5.2. La logique de I'appropriationN ... e anees 334
12.5.3. Développer une culture de I'iNNovation ... 335

12.6. Conclusion : Dix conditions pour concevoir un micro-dispositif d'apprentissage

MNBAIATISE ... veviciecie ettt ettt e et e st e e beebesbe et e besbeestesbeesbesbeebeeabesbeenseebesreeseesras 336

Conclusion de la troisieme partie : Cahier des charges et processus
de dEVEIOPPEIMENT ...t e e ae s 339
CONCIUSION GENETAIE ... e 342
LISte des Tabl@aAUX ... 345
LISTE AES FIQUIES ...ttt 347
GlOSSAINE™ ..ottt bbb b 349
Liste des sigles €eMPIOYES ... 354
Bibliographie ThémMatiQUe ...........cccci i 355
Bibliographie alphab@tiqQue ...........ccccciiiiiieiiii e 369
INAEX AES AUTEUIS ...t nbe e 382
INAEX AES NOTIONS ...t sre e e 385

TADIE HES AINNIEXES ...ttt aseeeeeeeeeaeesessseesnenessnnnsnnnnnnnnnnnnns 388



12

Introduction générale

Retrouver I’objet c’est vraiment retrouver le sujet : c’est se retrouver a
I’occasion d’une renaissance matérielle. On avait la matiére premiere
dans le creux de la main. Pour qu’elle soit plus pure et plus belle, on
I’a plongée dans le sein perfide des acides ; on a risqué son bien.
Un jour I’acide adouci a rendu le cristal. Bachelard
La pénétration des Technologies de I’Information et de la Communication pour
I’Enseignement (désormais TICE) dans le champ de la didactique a obligé, dans un premier
temps, & poser la question des moyens au détriment, parfois, de la finalité : puissance de
calcul, rapidité, multimodalité, I’outil est dans un premier temps devenu plus intéressant que
le contenu. Cet émerveillement initial était peut-étre nécessaire pour que des expériences
pionniéres soient menées et qu’éclate I’unité cellulaire de la classe.
C’était sans doute aussi la condition pour que les technologies et leur potentialités,
réelles ou supposées, servent de levier pour reposer des questions liées a I’apprentissage des
langues : le diaporama, par exemple, devait permettre de "capter” I’attention des apprenants ;

les TICE allaient "accroitre la motivation"”, "individualiser les apprentissages”, "respecter les
profils cognitifs”, "rendre I’apprentissage plus ludique”, "plus attrayant”, "plus interactif". Ces
affirmations portaient en elles la croyance que I’introduction des technologies en éducation
allait faciliter I'apprentissage de maniére quasi automatique. Cet optimisme technocentrique
vient cependant d’étre tempéré par I'ouvrage de Legros et Crinon (2002), le premier en France
a procéder a une synthése sur I’apport des TICE pour I’apprentissage, qui conclut que ces
derniéres n’ont un effet réel que lorsqu’elles s’inscrivent avec pertinence dans un dispositif*
approprié.

Si nous évoquons dans cette introduction I'émerveillement suscité par les TICE, c'est

que nous y avons d'abord succombé. Alors en poste a I'lUT de Grenoble, nous avions piloté la

! Nous aborderons cette notion dans le chapitre 1.
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conception d'un cédérom d'apprentissage de l'anglais des affaires. Sollicités pour écrire un
article, nous nous étions retrouves dans la posture intenable de justifier a posteriori des choix
théoriques, alors méme que la conception n'avait été guidée que par une connaissance
empirique de l'anglais de spécialité et des apprenants, et une part d'intuition et de créativité.
Nous reconnaissions d'ailleurs les limites de notre démarche en concluant I'article finalement
écrit de la fagon suivante (Guichon et Penso, 2002) :

"En recherchant le progres de nos étudiants, nous avons entamé notre propre
parcours, notre propre progression, et nous sommes convaincus que dans le
domaine des TICE I’action ne va pas sans recherche et réciproquement”.

Cette premiére expeérience des TICE pour I'apprentissage de I'anglais nous fit entrevoir
que l'appropriation d'outils constitue une étape importante mais limitée si elle ne
s'accompagne pas d'une conceptualisation de I'apport des technologies pour I'apprentissage et,
plus largement, si le praticien ne se dote pas de connaissances en didactique des langues.

La présente recherche, menée au Centre de Langues de I'Université de Lyon 2, se

structure autour de deux notions didactiques, celle de tache (unité d'activité d'apprentissage
signifiante) et celle de dispositif, et elle pose une question principale :
Quelles conditions internes (propres a I'environnement d'apprentissage médiatisé) et
externes (spécifiques a un contexte) est-il possible de mettre en place pour que des
apprenants puissent développer leur compréhension de I'oral dans un dispositif
d'autoformation intégrant les TICE?

Nous proposons de voir l'activité d'apprentissage au prisme du dispositif car celui-ci
remet l’usager au premier plan dans le contexte de I’apprentissage des langues en
autoformation, tandis qu’il remise les TICE a leur statut d’outils. Ce changement de
perspective permet d’aborder le domaine de recherche avec plus de sérénité et de substituer au
technologisme ambiant un projet humaniste guidé par "une raison éthique, non contingente et

non technologique” (Barbot et Camatarri, 1999 : 226).
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Faut-il pour autant ignorer la technologie? Une mise a distance des outils semble
pouvoir garantir un recul nécessaire a la théorisation. Toutefois, une prise en main de l'outil
ne procure t-elle pas un savoir-faire qui solidifie le savoir didactique? L'approche ici adoptée
tente de concilier ces deux perspectives et propose de s'emparer de l'outil, méme
succinctement, pour en mesurer la puissance et les limites, de méme que pour se familiariser
avec son fonctionnement et ses exigences. Cette approche devrait nous rendre capable de
comprendre I'action de la technologie sur l'activité d'apprentissage et de pouvoir la mettre en
discours. Nous pensons, en effet, que c'est par la mise en discours que la technique peut étre
maintenue a distance par le didacticien. Il ne s'agit pas de faire pour se colleter aux outils,
mais de détenir suffisamment de connaissances pour faire faire et étre en mesure
d'entretenir un dialogue collaboratif avec un médiatiseur?, ou une équipe de
mediatisation, chacun dans son domaine de spécialité, chacun a méme de comprendre
les visées et les contraintes de l'autre, afin de mettre des compétences partagées au
service de I'apprentissage médiatise.

Ce dialogue collaboratif entre didactique et technologie prend corps, en ce qui nous
concerne, dans la conception de Virtual Cabinet, un site d'apprentissage de l'anglais oral.
Celui-ci s'inscrit dans le contexte précis de l'autoformation guidée, s'adresse a un public
d'étudiants de licence non spécialistes et est utilisé comme ressource depuis novembre 2003.
La décision de concevoir un site d'apprentissage de la compréhension de I'anglais oral a été
motivée par trois raisons :

e Fournir une ressource aux usagers du Centre de Langues de Lyon 2 pour répondre a un

besoin de développement de la compréhension de I'oral rendu plus aigu par la mise en place

2 Nous définirons plus précisément le role du médiatiseur dans le chapitre 6. Certains DESS (ou Master), tels
que celui de Grenoble 3, proposent une spécialisation "Industrie de la langue" qui préparent a la conception de
produits pour l'apprentissage des langues et fournissent a leurs étudiants des outils en informatique, en didactique
et en traitement de la langue nécessaires a I'élaboration de produits multimédias.
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du Certificat de compétences en Langues de I'Enseignement Supérieur (désormais CLES) a
la rentrée de 2003.
e Concevoir un objet de formation qui satisfasse a la fois a des critéres scientifiques et
des criteres d'utilité, c'est-a-dire qui puisse réellement étre utilisé par les apprenants.
e Evaluer les changements (psychosociaux, cognitifs et pedagogiques) impliqués par
I'intégration des TICE dans un dispositif d'autoformation guidée.
La conception de Virtual Cabinet est nourrie d'apports théoriques dans les domaines
de la psycholinguistique et des sciences cognitives. Ce n'est pas un produit fini qui se suffit a
lui-méme, mais un moyen de tester des hypothéses au sujet de I'apprentissage de I'anglais et,
plus particulierement, du développement de la compréhension de l'oral dans un contexte
donné. C'est en cela que sa conception et son intégration dans le dispositif du Centre de
Langues de Lyon 2 correspondent & une recherche-action. Notre démarche est hybride,
prospective et réactive. Elle anticipe l'action par la recherche théorique en constituant un
réseau de conditions didactiques, pédagogiques, technologiques pour créer des zones
potentielles d'apprentissage. Elle éprouve des savoirs dans l'action pour mieux les théoriser.
Le fait que cette recherche-action s'organise autour d'un objet (préparation, conception,
intégration, appropriation, évaluation) souleve deux interrogations majeures :
- la premiere concerne le statut de cet objet : est-ce une application de la recherche théorique?
Un objet ayant valeur d'illustration? La recherche sur les TICE n'a réellement commencé qu'il
y a environ trois décennies et n'a gagné sa reconnaissance universitaire®> que depuis une
dizaine d'années avec l'apparition de publications et de colloques propres au domaine.

Relativement peu de théses ont été écrites sur le sujet des TICE et la modélisation de ce type

® Cette reconnaissance reste d'ailleurs fragile comme le fait remarquer Chapelle (2003 : 77) : [I]f faculty in
higher education almost by definition are considered ineligible for tenure if they work in CALL, the entire field
remains the unwelcome stepchild of the larger profession of language teaching (...).
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de recherche reste & définir’. De plus, la recherche sur les TICE se structure autour de deux
disciplines (didactique et informatique) dont I'hybridation demeure un objet de méfiance au
sein de l'université.

- la seconde interrogation est d'ordre méthodologique : la conception d'un environnement
d'apprentissage médiatisé suit forcément un schéma narratif linéaire. C'est une histoire avec
ses protagonistes, ses épisodes, ses actions, son épilogue. Pour que l'action devienne
recherche-action, il faut que I'objet construit puisse étre mis a distance et que le déroulement
narratif soit déconstruit. Ce recul épistémologique requis par la recherche universitaire
entraine de fait une confusion entre ce que Barbier (1996) a appelé "les savoirs d'action" et la
théorie. Les savoirs d'action correspondent aux connaissances €laborées par le chercheur pour
résoudre des problemes rencontrés sur le terrain ou lors de la conception de I'objet de
formation. lls allient la créativité et I'expérience amassée empiriquement, mais n‘ont pas de
valeur épistémologique s'ils ne sont pas théorisés. La théorie contribue, en effet, a extirper la
recherche de la conception et & décontextualiser I'action d'un terrain particulier. Elle est
"l'acide” dont parle Bachelard qui travaille I'objet pour lui donner une nouvelle forme. C'est
pourquoi nous ne souhaitons pas que l'objet éclipse le sujet, ni que la technologie fasse écran
a l'apprentissage des langues. L'objet congu fut et demeure une hypothése de travail, un
prétexte pour étudier ce que la technologie et la didactique des langues peuvent contribuer
I'une a l'autre.

Chapelle (2003 : 175) a repéré trois approches selon que l'accent est mis sur lI'analyse
critique des changements induits par les TICE, les possibilités offertes par la technologie, ou
I'action sur le réel. Si le didacticien se doit d'étre a la fois critique et informé sur les
possibilités technologiques, ce qui importe réellement du point de vue de la recherche, c'est

l'action qu'il peut imprimer au réel. De cette visée praxéologique découle la nécessité

* Joseph Rézeau (2001 : 3) a déja évoqué ce probléme dans sa thése.
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d'envisager les TICE pour ce qu'elles peuvent potentiellement apporter a I'apprentissage de la
langue. Comme Chapelle (2003), nous nous plagcons dans une perspective pragmatique et
pensons que l'axe de recherche qui conduit a comparer l'apprentissage avec ou sans
technologie est dépassé, et nous préférons privilégier une approche qui étudie les conditions
pour que la médiatisation de I'apprentissage de I'anglais apporte une valeur ajoutée.

La recherche-action est non seulement un levier pour agir sur et dans I’institution, "un
moyen d’action systémique" (Mangenot, 2002), mais aussi une méthodologie de recherche
particulierement appropriée (Narcy-Combes, 2002) pour interroger, dans une dynamique
processuelle, des pratiques pédagogiques. Nous proposons d'étudier certains aspects liés a la
conception d'outils en interaction avec leur intégration dans le dispositif d'apprentissage.
Cette étude des effets systémiques et technologiques n'est pas sans rappeler ce que Jacquinot
et Choplin (2002) ont désigné sous le terme de "recherche-innovation".

L'intégration des TICE dans un dispositif d'apprentissage nécessite un certain nombre
d'ajustements pédagogiques, psychologiques et technologiques. Ces ajustements relévent de la
négociation et de la régulation, et ils constituent, en propre, le jeu de la didactique. Nous
entendons par "jeu", ce qui a échappé aux prévisions et sur lequel on peut agir pour qu’une
innovation fasse ce pour quoi elle est innovation : introduire un élément de déstabilisation
dans un dispositif, avant de voir émerger les conditions d'un nouvel équilibre.

Une des caractéristiques majeures de la recherche-action est d'étre interdisciplinaire :
notre cadre théorique va forcément se construire avec divers outils théoriques
(psychosociologie, psycholinguistique, didactique) et s'inspirer de modeles déja éprouvés
comme le constructivisme. Pour donner de la résistance a notre cadre théorique, nous
emprunterons aux sciences cognitives le concept de représentation qui, du fait de sa richesse,
permettra de garder une cohérence entre les divers outils utilisés et servir de "notion frontiére"

tout au long de notre these.
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Cette recherche s'articule en trois parties. La premiere est consacrée aux fondements
théoriques qui guident la conception et I'intégration d'un dispositif d'apprentissage multimédia
dédié a la compréhension de l'anglais oral pour des étudiants francophones. Le premier
chapitre présente le contexte de la recherche-action et explore, par le biais des représentations
sociales, les notions de dispositif et d'appropriation des TICE. Les chapitres 2 et 3 sont
I'occasion de présenter les enjeux psycholinguistiques et cognitifs liés a la compréhension de
I'anglais oral comme construction du sens, et ils abordent deux aspects primordiaux que
constituent la culture et la production langagiere. Enfin, les deux derniers chapitres du cadre
théorique se concentrent sur les questions relevant de I'apprentissage médiatisé et articulent
les deux notions de macro-tache et de micro-tdche, deux unités d'activité cognitive, l'une
centrée sur le sens et I'autre sur la forme.

La seconde partie concerne les aspects méthodologiques. Nous décrirons, dans le
chapitre 6, de quelle fagon les représentations des apprenants ont été étudiées et de quelle
maniére I'étude d'un artefact (les brouillons) permet de modéliser I'activité d'apprentissage
pour concevoir un autre artefact (calepin électronique). Ce sera également l'occasion de
proposer une méthodologie de conception articulée autour du dialogue collaboratif entre la
didactique et la médiatisation. Le chapitre 7 sera tout entier consacré a différentes
méthodologies pouvant étre utilisées pour évaluer une innovation.

La troisiéme partie s'organise autour de la présentation des résultats des différentes
expérimentations ainsi que leur discussion. Nous commencerons cette partie en présentant les
usagers du dispositif, leurs représentations de la compétence langagiere, des outils pour
I'apprentissage des langues et de I'autoformation guidée. Puis, le chapitre 9 sera I'occasion de
revenir sur l'analyse des besoins en étudiant les stratégies déployées par un échantillon du

public cible lors d'une tache de compréhension de I'oral. Le chapitre suivant présentera Virtual
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Cabinet et abordera, par I'exemple, les notions de situation, d'input’ ainsi que les activités de
construction du sens et de travail sur la forme. Il sera alors temps, dans le chapitre 11,
d'évaluer le dispositif selon quatre perspectives : activité en cours de réalisation de la tache,
résultat du travail de production sur le logiciel, utilisations des apprenants et usages construits
par les enseignants-tuteurs. Le chapitre 12 permettra enfin de discuter les résultats des
expériences menées tout au long de la recherche-action. Ce chapitre montrera qu'un dispositif
d'apprentissage se structure autour de valeurs sensibles et de valeurs tangibles. Il reviendra sur
le dialogue entre didactique et technologie et tentera de montrer ce que les TICE peuvent
apporter a la fois comme valeur ajoutée pour développer la compréhension de I'anglais oral, et

comme levier pour propager une culture de I'innovation au sein d'un dispositif.

® Le vocable "input" sera conservé dans le texte dans son acception didactique, & savoir tous les matériaux en
langue anglaise, authentiques ou fabriqués, écrits ou sonores, auxquels sont exposés les apprenants.
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Premiere partie : Cadre Théorique

Introduction

Selon I’approche cognitiviste qui a fortement nourri notre cadre théorique, apprendre
consiste, a partir de données sensorielles et en interaction avec I'environnement, a "élaborer
des représentations” et a "effectuer des transformations™ sur celles-ci (Costermans, 2001 : 12).
La capacité & transformer ses représentations® permet, par exemple, de s'adapter
graduellement a un nouvel environnement de travail (savoir-étre), de développer I'étendue de
ses connaissances lexicales en anglais (savoir), de prendre des notes avec une efficacité
grandissante (savoir-faire).

Nous distinguerons deux types de représentations qui traversent le cadre théorique:

- les représentations sociales des apprenants et des enseignants-tuteurs : comment ces
deux groupes donnent-ils du sens aux TICE ? Comment se les approprient-ils? Quels
changements représentationnels sont consentis par chacun des deux groupes?

- les représentations mentales qui correspondent a des "constructions circonstancielles
que nous faisons mentalement afin de répondre aux nécessités d’une situation ou d’une
action.” (Vignaux, 1991 : 224). Comment l'information en L2 est-elle traitée? Quelles
opérations sont en jeu?

Ainsi, nous nous attacherons aux représentations sociales et aux représentations mentales,
deux intermédiaires liés a ce qui nous parait constituer I'objectif principal de la
compréhension d’une langue étrangére, a savoir la construction du sens.

L'enjeu de ce cadre théorique est d'étudier les conditions a mettre en place pour favoriser
le développement de la compréhension de I'anglais oral par I'intermédiaire des TICE dans un

dispositif d'autoformation guidée. Cela requiert de prendre en compte trois types de données :

® Capacité qui dépend de la plasticité des synapses (Jeannerod, 2002 : 57; LeDoux, 2003 : 18).
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- les données psychosociologiques pour comprendre comment les acteurs au sein d'une
institution donnent du sens a l'apprentissage médiatisé dans un contexte
d'autoformation guidée (chapitre 1)

- les données psycholinguistiques afin de savoir comment les apprenants construisent
du sens quand ils sont en situation de compréhension de I'oral (chapitre 2)

- les données didactiques concernant les théories de I'apprentissage (chapitre 3) et les
moyens (pédagogiques et technologiques) a mettre en place pour la construction d'un

objet de sens (chapitre 4 et 5).

Les données
psychosociologiques

Les données
technologiques et
pédagogiques

Les données
psycholinguistiques

Représentations de I'activité d’apprentissage

Figure 1.1 : les données du probleme

Le cadre théorique devrait, in fine, permettre d'émettre un certain nombre de
conditions pour que l'apprentissage médiatisé de la compréhension de I'oral soit le plus

signifiant possible.
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Chapitre 1 : Dispositifs, représentations et
appropriation de I'innovation

1.1. Introduction

Toute situation d’apprentissage contient en soi un certain nombre de tensions
auxquelles le didacticien se trouve confronté, tensions avivees lorsqu’il s’agit d’insérer un
changement, méme minime, dans un dispositif éducatif existant. Les TICE tiennent ce réle de
corps étranger que des discours politiques volontaristes, des incitations financiéres ou des
généralisations peédagogiques hatives tentent d’injecter dans la situation traditionnelle
d’apprentissage en les proclamant innovation. Pourtant, I’innovation en éducation n’est
justifiée que si elle s’ajuste au mieux a un contexte donné, si elle prend en compte les
représentations des futurs usagers et, enfin, si elle répond a des besoins réels d’apprentissage.
L analyse de ces trois conditions permet de partir des apprenants et des enseignants-tuteurs
dans un souci de présenter la technologie au service de I’apprentissage et de I’enseignement.

Notre approche est a la fois humaniste, c’est-a-dire qu’elle reconnait la place
primordiale des facteurs affectifs et cognitifs dans I’apprentissage (Ellis, 2003 : 31), et
systémique dans le sens ou elle tente, comme le souligne Springer (1996 : 129), "de proposer
une modélisation rationnelle du systeme d'enseignement et d'apprentissage des langues [... en
visant] une meilleure articulation entre les fins et les moyens eéducatifs”. Ceci nous conduit a
proposer, pour ce premier chapitre une approche qui croise un concept clé de la psychologie
sociale, celui de représentation, avec la notion, émergente dans le champ de la didactique, du
dispositif.

Ces deux notions nous fourniront l'opportunité de décrire le contexte de notre
recherche, de préciser la nature de I'objet du développement envisagé et de déterminer, enfin,

les conditions d'appropriation sociale et pédagogique.
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1.2. Le dispositif

1.2.1. Définitions

"Systéeme sociotechnique™ pour Moreau et Majada (2002), "configuration de
parameétres"” selon Montandon (2002 : 15), ou "construit d’objets" pour Bernard (1999 : 263),
les définitions abondent pour cerner cette notion complexe qui entrelace discours,
représentations et conditions. Paquelin et Choplin (2003 : 173) apportent une définition
particulierement adaptée a notre propos. Pour ces auteurs, le dispositif exprime formellement
et symboliguement les objectifs souhaités en prenant en compte les contraintes inhérentes a
I’organisation et a I’institution ainsi que les besoins des apprenants. Ces termes pourraient
aisément s’appliquer au cahier des charges (cf. infra p. 190), document de référence utilisé
pour la conception d’un produit multimédia ou d’un dispositif de formation qui, une fois qu’il
a énoncé les objectifs didactiques et pédagogiques ainsi que le public visé, précise en détails
les moyens, outils, phases, budget, et protocoles d’expérimentations liés a la réalisation.
1.2.2. Emergence de la notion de dispositif

La récente émergence de la notion de dispositif ” signale que la recherche sur les TICE
et I'autoformation est parvenue a un moment ou des approches et des préoccupations
hétérogénes requierent une notion unifiante pour déployer toutes leurs forces. Montandon
(2002 : 63) s’interroge sur I’ "inflation™ de I’emploi de ce terme qui pourrait, selon elle,
"correspondre a un tournant épistémologique dans les sciences de I'éducation et les rapports
entre pédagogie et didactique”. De la méme facon, Linard (2002 : 143) souligne que
I’apparition de ce concept indique "la reconnaissance par le langage d'un changement de
points de vue et de pratique sociale" et elle ajoute que "son actualité coincide avec la

généralisation des TIC en tant qu'instruments ordinaires d'action et de connaissance". Ce

" La Revue Hermés n° 25 y était consacré en 1999 ainsi que le N°152 de la Revue Education Permanente en
2002.
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méme auteur décéle dans cette émergence une "tension" révélatrice de "contradictions".
Quelques unes de ces contradictions peuvent d’ailleurs étre repérées au gré d’articles récents®
portant sur I’utilisation des TICE pour I’apprentissage des langues au sein de I’enseignement
supérieur : innovation et institution, individualisation et massification, artisanat et
industrialisation, autant de notions disparates, voire antithétiques, auxquelles se trouve
actuellement confrontée la didactique des langues. Si, en soi, I’apprentissage médiatisé ne
comporte pas de changements de paradigme, il a cependant obligé les acteurs de
I’enseignement et de la formation a aborder une myriade de problématiques touchant a des
domaines aussi différents que I’ergonomie, la sociologie du travail, I’ingénierie, en plus des
questions relevant plus traditionnellement de la didactique des langues.
1.2.3. Un outil de structuration pour I’'apprentissage médiatisé

En plus de fournir un cadre pour I’action, le dispositif serait un moyen d’intégrer la
complexite de I’apprentissage médiatisé qui inclut des savoirs et des compétences, mais aussi
des publics et des institutions, et nécessitent des ressources humaines et techniques. Le
dispositif serait donc un outil de structuration, le produit d’objets qui jusqu’alors
s’additionnaient, et délimiterait enfin le champ des possibles, pour établir une réévaluation
devenue indispensable aprés avoir beaucoup (trop) prété aux TICE. Ce serait ainsi le moyen
de relier deux logiques : celle des moyens offerts par la technique, et celle des finalités de la
didactique qui se donne, entre autres objectifs, de donner du sens a I’apprentissage, mais aussi
de I’aménager et de I’organiser. En definitive, cet outil de structuration permet, comme le
remarque Linard (2003 : 260), d’articuler le statut de I’lnomme et de la technologie au sein des

dispositifs mediatisés, ceux-ci devant désormais étre pensés "comme des 'objets intellectuels'

 On peut par exemple relever I'usage du mot risque dans deux titres d’articles de la Revue Education
Permanente n°152, celui de Jacquinot et Choplin d’abord "La démarche dispositive aux risques de I’innovation™
et celui de Fichez ensuite "L’innovation pédagogique au risque de I’industrialisation".
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médiateurs, mixtes de personnes et d’artefacts dotés de potentiels qui ne se réalisent qu’en
relation avec I’activité mentale des utilisateurs."
1.2.4. Le souci d’efficacité
1.2.4.1. Questionner les finalités de I'innovation

Certes, la notion de dispositif semble émerger en raison d’une nécessaire prise en
compte de la complexité de I’apprentissage médiatisé, mais elle répond aussi a un souci
d’efficacité. Il suffit de parcourir les revues professionnelles francaises dédiées a la didactique
des langues dans I’enseignement supérieur’ publiées ces derniéres années pour voir le
foisonnement d’expériences en tous genres: élaborations d’outils, de logiciels, de sites
internet... Sont décrites des solutions techniques souvent originales, des taches prenant en
compte les potentialités du multimédia. Pourtant beaucoup de ces comptes-rendus résonnent
comme des promesses (gains de motivation, individualisation, adaptation aux profils
d’apprentissage, diversification), et peu d’évaluations viennent réellement infirmer ou
confirmer les hypothéses de travail qui ont présidé aux choix de la conception. Linard invite
ainsi a analyser ce qui constitue les quelques réussites et les nombreux échecs dans le
domaine de I’apprentissage médiatisé. Selon elle (2003 : 249), ce qui différencierait les unes
des autres serait "la prise en charge ou non des aspects cognitifs, psycho-affectifs et sociaux
qui déterminent I’acte d’apprendre, ce dernier étant défini, non seulement en tant
gu’acquisition de connaissances, mais aussi en tant que pilotage de soi par soi et engagement
social". En cela, cet auteur rejoint Fusulier et Lannoy (1999 : 189) qui avancent que le réle du
dispositif est "d'organiser un espace d'effectivité de comportements librement choisis mais
en accord avec les finalités déterminées.” Cet espace d’effectivité dépend non seulement de la
faculté des apprenants a mettre en place des stratégies qui rendent I’apprentissage possible.

L’effectivité se crée également a I’intérieur du dispositif en rendant les ressources a

® ASp, Cahiers de I’APLIUT, éla pour citer trois revues destinées aux linguistes.
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disposition, I’organisation et I’évaluation aussi lisibles et compréhensibles que possible pour
les usagers. L’espace d’effectivité serait donc le contrat explicite, la transparence
fonctionnelle, entre usagers et prescripteurs. Nous pouvons deés lors penser que le dispositif
impose la nécessité de ne plus se contenter de I’innovation pour I’innovation, mais de
répondre a deux exigences supplémentaires, I’une fonctionnelle et I’autre institutionnelle.
1.2.4.2. Une exigence fonctionnelle

Pothier (2003 : 5) percoit dans les dispositifs d'apprentissage I’opportunité "d'établir
un lien fort et congruent avec le multimédia en rentabilisant au maximum les potentialités
techniques et en les adaptant aux intéréts des apprenants dans une synergie intelligente et
efficace”. Cette citation et le lexique employé révelent une perspective fonctionnelle du
dispositif. Ce nouveau modéle de référence constitue un moyen de sortir d’une sorte
d’artisanat qui a prévalu ces dernieres années pour tendre vers un modeéle d’industrialisation,
entendu comme processus rationalisé de conception. L’émergence de ce souci de
fonctionnalité vient sans doute du fait que nombre d’expériences sont demeurées a I’état
d’ébauches ou de prototypes (Albero, 2003 : 66). Elles ont mobilisé un temps et une énergie
considérables sans deboucher, dans la plupart des cas, sur une utilisation effective.
Rationaliser I’innovation permet de relativiser la portée des TICE tout en prenant davantage
en compte les attentes et les besoins réels des apprenants.
1.2.4.3. Une exigence institutionnelle

Cette approche fonctionnelle fait écho a une autre préoccupation, celle d’inscrire
I’innovation dans un cadre institutionnel. En effet, maintes expériences ont été menées de
maniere artisanale, mais elles I’ont été aussi hors des contraintes institutionnelles. Quand il
s’est agi de faire vivre des dispositifs innovants sur le terrain, les concepteurs se sont heurtés a
I’institution, aux apprenants, aux collégues, voire dans certains cas, aux parents, ce qui n’a pas

manqué de générer incompréhension et frustration.
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Certes, peu de contextes ont été en mesure d’accompagner ou d’anticiper les
conséquences pédagogiques induites par le changement de paradigme (de I’instruction a
I’apprentissage). Les innovations sont souvent restées I’apanage des Centres de Langues, des
Centres de formation continue pour adultes, ou des Centres de formation a distance. Ainsi,
Linard (2003 : 247) évoque les expériences du CRAPEL™ ou du CNAM™ qui ont démontré
par I’exemple la possibilité, "en remplissant les conditions institutionnelles, pédagogiques et
techniques nécessaires, de créer des dispositifs répondant aux besoins d’une formation des
étudiants a, et par, I’autonomie".

1.2.5. Un objet collectif

Bien souvent, les dispositifs innovants demeurent le fait d’individualités, avec le
risque d’isolement ou d’épuisement que cela suppose. Pour déjouer cet éparpillement de
bonnes volontés, certains chercheurs, tels Thibault (2003 : 196), vont méme jusqu’a se
revendiquer du courant "institutionnaliste”. Celui-ci vise a se démarquer des entreprises
d'individus isolés qui n'associent pas de partenaires au processus de conception et courent
ainsi le risque de rendre l'innovation inopérante. L’institution devient le cadre naturel dans
lequel il convient de penser I’innovation, car elle peut alors jouer son role mediateur entre les
différents acteurs impliqués, nouant ainsi un réseau complexe de relations entre apprenants,
concepteurs, tuteurs, enseignants, certificateurs, financeurs, techniciens, personnels
administratifs, ingénieurs, et moniteurs. C’est la condition pour que le produit de I’innovation
devienne un objet collectif, approprié par le plus grand nombre, assurant ainsi une sorte de
retour sur les investissements (cognitifs, professionnels, financiers, technologiques...) qui

auront été concédés.

19 CRAPEL = Centre de Recherches et d'Applications Pédagogiques en Langues (créé en 1969)
1 CNAM = Conservatoire National des Arts et Métiers, le dispositif d’apprentissage de l'anglais en semi-
autonomie a été créé en 1994
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1.2.6. Trois types de dispositif intégrant les TICE

Aprés avoir longtemps été I’apanage de quelques lieux de formation isolés, comme le
CRAPEL qui fut pionnier des les annees 1970, les dispositifs d’autoformation intégrant les
TICE se sont peu a peu ancrés a I’université et ont pris des formes diverses. Springer (1996 :
217-228) a répertorié trois grands types de dispositifs dont nous résumons les principales
caractéristiques dans le tableau ci-dessous. Pour gagner en clarté, nous proposons des
exemples de dispositif, les didacticiens de référence, le réle de I’enseignant, les mots-clés,
I'¢elément pivot de la formation et, enfin, ce qui est demandé a I’apprenant.

Tableau 1.1 : Typologie des dispositifs d'autoformation
adapté de Springer, 1996 : 217-228

Le dispositif
pédagogique
personnalisé

L'apprentissage auto-
dirigée

L'autoformation
guidée

Exemples Strasbourg Bordeaux 2 (SAPAG) Mancy 2 (CRAPEL)
Didacticiens . .

de référence Springer Perrin Hales, Gremria
Rile de Tuteur Concepteur / tuteur Conseiller

I'enseignant

Autonome, bilan, "Apprendre 3

Mots-clés accueil, Documents authentiques apprendre.”
accompagnement déconditionnement,
autodirection.
Ressources authentiques
Fivot de la Centre de ressources + en libre accés + Entretiens de conseil
. tutorat . :
forrmation guidage + notion de
cadre institutionnel
- dpprendre & analyser - Sortir de la
s pacids Anslyse dedomumerts | {épendance vi-d-vis d
Ce qui est PR d d - Faire des expériences £ g r biectif
dermandé & - Mieux comprendre d'apprentissage - Definir des objectifs et
s comment apprendre des contenus
I'apprenant

- Choisir de maniére
pertinente le matériel
disponible

- Choisir input et
I"&valuation,

Il est possible de noter une communauté entre ces trois types de dispositif ; tous sont

marqués par le renversement de paradigme, de celui d’enseignement a celui d’apprentissage,
évoqué par Tardif (1998) et Albero (2000). Trois notions clés structurent ce renversement :

tout d’abord, I'apprenant prend le controle de son apprentissage tandis que I’enseignant
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n’a plus la place centrale qu’il occupait dans la situation d’apprentissage traditionnelle.
"L’acte d’apprendre" est au centre des préoccupations et des actions des enseignants, lesquels
vont s’efforcer, selon Tardif (1998 : 32), de faire de I’école "une institution axée sur le
sens". Enfin, qu’il soit tuteur, concepteur de matériaux pédagogiques ou conseiller,
I’enseignant va faciliter I’autonomisation de I’apprenant. Les différences entre les trois
types de dispositif viennent en particulier du contenu et de la forme de I’évaluation, cette
derniére étant de premiére importance puisque le pouvoir de I’enseignant, et plus largement
de I’institution, réside précisément dans I’évaluation. Seul un dispositif comme le CRAPEL
va jusqu’au bout de la logique de I’autoformation en proposant a I’apprenant de choisir lui-
méme son évaluation.
1.2.7. Le dispositif du Centre de Langues de Lyon 2
1.2.7.1. Description générale du dispositif

Le dispositif dans lequel s’est déroulé cette recherche-action existe depuis I’ouverture du
Centre de Langues (désormais CDL) de Lyon en 1995. Le CDL est une entité a part qui tient a
valoriser son approche pédagogique des langues. Alliant les notions de guidage, de parcours
et de ressources en libre accés, il s’inscrit dans la catégorie de I’autoformation guidée' telle
que nous venons de la définir en recourant aux catégories de Springer. Cette structure dispose
d’un vaste centre de ressources qui propose méthodes, abonnements a des hebdomadaires,
romans, grammaires, dictionnaires, cassettes audio et vidéo, cédéroms, acces libre a
internet... - un fonds qui est constamment augmenté et réévalué.
1.2.7.2. Les acteurs du dispositif

Le dispositif concerne les étudiants de premier cycle des composantes qui ont passé un

contrat avec le Centre de Langues (facultés des langues, de sociologie, de sciences du

12 La réforme du LMD (Licence, Master, Doctorat) mise en place & la rentrée 2003 a substantiellement modifié
I’organisation et la philosophie de ce dispositif, ce qui nous aménera a expliciter, dans le chapitre 7, les
implications de la réforme sur notre recherche.
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langage, et d'arts du spectacle). Le public est, selon une dénomination rappelée par Pothier
(2003 : 113), un "public captif" car de son travail dans le dispositif découle I’obtention de son
dipldme. Nous mentionnons cette contrainte institutionnelle (a opposer a une démarche
individuelle de formation ou de requalification comme c’est la regle au CRAPEL) car, dans le
contexte de I’autoformation guidée, elle modifiera les représentations des apprenants au sujet
du travail en autonomie et du recours aux TICE.

Le corps enseignant (une vingtaine de personnes pour I’équipe d’anglais) qui intervient
dans ce dispositif regroupe a la fois quelques professeurs en poste, des maitres de langue
(anglophones dipldmés en poste pour deux ans) et de nombreux vacataires. Cette
hétérogénéité de statuts ne va pas sans soulever des questions car il est plus difficile de
partager des valeurs communes a partir du moment ou il y a une forte rotation de personnel et
un recours ponctuel a des enseignants. La diversité de I'équipe est compensée par la forte
identité du dispositif qui structure les représentations des différents protagonistes et génere
une adhésion a la plupart des aspects de I’autoformation guidée. De plus, cette culture
partagée est renforcée par le fait que le CDL est un lieu de recherche sur la didactique des
langues et qu’il propose un DESS (Didactique des Langues et TICE). Enfin, il est a noter que
la production d’outils d’apprentissage intégrant les TICE est fortement encouragée et
accompagnée, ce qui contribue a ce que I’équipe se dote de moyens de réflexion au sujet de
I’innovation et prenne des initiatives en lien avec I’apprentissage en autoformation.
1.2.7.3. Modalités d’organisation du dispositif

Au cours des années, le dispositif du CDL a évolué, mais au début de cette recherche-
action, c'est-a-dire a la rentrée de septembre 2002-2003, il comprenait pour ce qui concernait
la partie la plus importante de son activite :

- un test de positionnement, administré la veille du début du stage intensif afin de former

des groupes de niveau
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une semaine de cours en septembre (3 heures par jour pendant 7 jours) appelé stage
intensif

une séance d’orientation au CDL a la fin du stage pour familiariser les étudiants avec les
outils de I’autoformation guidee

8 heures de guidage pédagogique par semestre. Fonctionnant en groupes de six a dix
étudiants, ces regroupements sont I’occasion de donner des outils méthodologiques, de
fournir un soutien et de proposer un accompagnement aux apprenants

2 heures minimum d'ateliers d'expression orale par semestre

10 heures minimum de travail en autoformation au CDL par semestre

un dossier thématique, appelé logbook, qui rassemble les travaux des apprenants et qui lui
sert de document de "liaison™ et d'évaluation. Ce logbook a également une fonction
d'évaluation pour I'enseignant car il le renseigne sur la régularité du travail de I'étudiant et
sur l'adéquation des objectifs fixés a l'issue du stage intensif, en début d'année. Il posséde

aussi une fonction d'autoévaluation pour I'étudiant, qui prend conscience de ce qu'il a — ou

n'a pas fait- en cohérence avec son contrat.

Le tableau suivant permet de résumer ce dispositif et les objectifs selon les niveaux cognitifs,

sociocognitifs et métacognitifs :

organisation

Niveau
cognitif

Niveau
sociocognitif

Niveau
métacognitif

Stage intensif

7 jours X 3 hen
septembre

v Travail sur la langue
et sur la
communication
v/ Remise en question
des représentations
des étudiants
(habitudes, valeurs,
cultures)

v Travail
méthodologique en
vue de
I'autonomisation

v’ Constitution d’un
groupe qui demeurera
une référence toute
I'année

v Travail sur les
stratégies
v'Détermination des
forces et faiblesses
v'Définition d’objectifs
d’apprentissage

Séances de guidage

8 h / semestre

v’ Suivi du travail en
autoformation

v Eviter lisolement
des étudiants et
permettre une
construction sociale:
méme si
I'apprentissage est
individualisé, un
contexte social est
nécessaire. L’accent
est mis sur la
coopération.

v Réflexion sur le
rythme de travail, son
organisation, son
efficacité

Tableau 1.2 : Opération Langues : moyens et objectifs

Travail au CDL

10 h minimum par
semestre

+ 2 h d'expression
orale

v Organisation du
travail avec l'aide de
I'enseignant-tuteur : 2
objectifs sont fixés
v travail selon les
besoins, niveaux et
envies a partir de
documents
authentiques (presse,
vidéos), des
grammaires, des
cassettes et des
cédéroms

v’ Ateliers
d'expression orale
favorisant les
interactions

v/ Remise en question
des représentations
des étudiants par
rapport a
I'apprentissage

LOGBOOK

Collection de travaux
+
Autoévaluations

v Traces d’activités
réalisées au Cdl
v La créativité de
I'apprenant est en
jeu: sélectionner et
organiser
I'information, inférer
des relations,élaborer
des régles, insérer des
exemples

v'Explicitation de la
trajectoire de
développement
v Identification de la
pertinence des choix
opérés
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Parce qu’il intervient au tout début de I’année universitaire, le stage intensif constitue
le premier contact des nouveaux étudiants avec le monde universitaire. En raison d’une
demande forte de la part de ces étudiants, une dynamique de groupe peut aisément étre
instituée. On peut également tirer avantage de ce stage pour déstabiliser les représentations
cognitives des étudiants et proposer des méthodes et des stratégies plus en phase avec un
fonctionnement qui allie I"autoformation guidée et I’utilisation des TICE. Les séances de
guidage sont I’occasion de travailler les stratégies d’apprentissage, de guider I’appropriation
des ressources et leur sélection pour la constitution du logbook, de motiver les apprenants, en
résumeé, de leur apporter une écoute bienveillante ainsi que des outils méthodologiques. Parce
que le déroulement pédagogique suit un mouvement d’étayage (stage intensif) et de
désétayage par le biais de I’autonomisation (séances de guidage), la mission des professeurs
intervenant dans le dispositif est double. C’est pourquoi nous proposons désormais de
désigner ceux-ci par le syntagme "“enseignants-tuteurs".

1.2.8. Problématisation

Depuis quelques années, le dispositif que nous venons de décrire s’était stabilisé. Cette
homéostasie avait produit un "objet collectif” tel que nous I’avons décrit plus haut (cf. supra
p. 28), avec ses rythmes, son langage propre et son organisation qui cristallisaient les
représentations des acteurs autour de I’autoformation, du guidage et de I’utilisation des
ressources.

Les TICE étaient essentiellement utilisées en complément, c'est-a-dire pour leurs
possibilités de pratique répétitive (pour I’entrainement a la grammaire avec English +), de jeu
(pour finir agréablement une séance de travail avec Tell Me More), d’appoint linguistique
(pour I’authenticité des discours avec, par exemple, Voicebook). Il n’y avait pas de rejet

massif de ces outils, mais pas non plus d’appropriation significative de la part des apprenants
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et des enseignants-tuteurs, ces deux groupes les considérant comme faisant partie de I’offre
globale au méme titre que les vidéos ou la presse.

De prime abord, cette banalisation des TICE constitue plutdt un atout, car elle mettait
le dispositif a I’abri de toute fétichisation de ces outils. Pourtant, elle niait par la méme
occasion qu’ils puissent comporter d’autres potentiels d’apprentissage que ceux que nous
avons cités plus haut.

Deux questions méritent alors d’étre posées : La négation du potentiel des TICE,
au-dela de leur valeur de complément, provient-elle d’une résistance des acteurs du
dispositif qui ne voient dans celles-ci qu’un engouement suspect qui perturbe une
organisation a priori harmonieuse ? Ou bien signale-t-elle une inadéquation des TICE a
constituer réellement une offre signifiante d’apprentissage ?

Un début de réponse a ces deux questions s’impose immédiatement. Les logiciels
(English +, Tell Me More, Voicebook) qui constituent les ressources TICE les plus utilisées
du CDL de Lyon 2 ne sont pas des innovations. Ce sont des supports plus ou moins bien faits
qui, bien qu’il faille les utiliser avec un ordinateur, ne modifient pas le dispositif
d’apprentissage. Il est certes possible de guider le travail des apprenants pour que
I’apprentissage soit optimal et plusieurs pistes d’appropriation pédagogique sont
envisageables : sélectionner les activités les plus prometteuses, détourner certaines des
fonctions, ajouter des conditions de temps ou de modalités d’exécution et créer ainsi un enjeu,
ou bien encore inclure le travail sur ces logiciels dans un parcours individualisé afin de
répondre a des besoins spécifiques. Toutefois ces outils correspondent bien a des ressources
de complément qui ne doivent pas leurrer, du fait de leur support technologique (et de leur
co(t), quant a leur valeur pédagogique ou a leur potentiel d’innovation.

Une innovation, pour mériter ce statut, se doit de comporter une véritable dimension

de changement; une déconstruction d’une partie du dispositif initial précede une
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reconstruction normalement plus cohérente. Cette idée de déconstruction-reconstruction est
d’ailleurs évoquée par Fichez (2002 : 176) qui préconise d’envisager I’innovation comme "un
processus d'appropriation sociale [...] lié a une dynamique qui s'appréhende a trois niveaux
différents, micro-individuel (aspects cognitifs et affectifs), méso-social (relations entre les
acteurs) et macrosociologique (normes, valeurs, culture de l'organisation...)". Cette définition
permet de souligner qu’une innovation ne suppose pas des ajustements de surface mais qu’elle
implique un changement structurel, cognitif et professionnel profond. Ainsi, aux deux
questions précédentes, est-il souhaitable d’ajouter celles-ci :
Quelles sont les conditions pour que les TICE puissent comporter une offre
d’apprentissage susceptible d’étre adoptée pour le potentiel qu’elles représentent?
Quelles adaptations du dispositif entrainent-elles ?

Revenir a la question des attentes et des conditions d’appropriation correspond de fait
a une des visées de la didactique. Aussi convient-il de déefinir les caractéristiques du public et
de procéder a une étude préalable du contexte afin de pouvoir, selon Grégori (2002 : 123),
"identifier des significations d’usage" (cf. infra, pp.42-3). Cette volonté d’analyser le contexte
représentationnel dans lequel I’innovation va se déployer part de I’idée énoncée par Mallein et
Panisset (1997, cités par Grégori, 2002 : 123) que "l'intégration des technologies, produits ou
services innovants, dépend plus de leurs potentialités d'usage et des représentations qui sont
investies dans Il'objet que des seules sophistications techniques et fonctionnelles mises en

oeuvre".

1.3. Les représentations

1.3.1. Les représentations ont une histoire
A son arrivée a I’université, I’étudiant est a I’oppose de la créature de Frankenstein.

Celle-ci, vierge de représentations parce qu’abandonnée par son créateur, symbolisait pour les
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Romantiques la promesse de la Tabula Rasa. Meirieu (1996 : 62), qui s’est penché sur le
mythe de Frankenstein pour voir ce qu’il pouvait apporter a la didactique, préconise de ne pas
"fabriquer une créature capable de satisfaire notre goQt pour le pouvoir ou notre narcissisme,
mais d’accueillir celui qui vient comme un sujet, tout a la fois inscrit dans une histoire et
représentant la promesse d’un dépassement radical de celle-ci." Cette recommandation fait
écho a la définition de la représentation proposée par Sallaberry.

1.3.2. Les représentations comme "‘processus et produit”

Dans son ouvrage de 1996, Sallaberry s’interroge sur I’importance et le role de la
représentation dans I’apprentissage. Il définit la représentation (ibid, pp. 19-20) comme une
"capacité, détenue par chacun, de pouvoir (se) construire une image, a propos d’un objet, de
pouvoir penser un objet." Cette définition de la représentation contient la notion que
I’apprenant est le sujet d’un acte de volonté qui le met en situation de pouvoir et que I’objet
de sa représentation est "a la fois un processus et un produit”. L’auteur explicite cette
dichotomie dynamique / figé en avancant que le sujet "élabore et modifie sans cesse ses

LEIDY

représentations de la vie environnante” (processus), mais également qu’"a un instant donng,
les contours d’une représentation peuvent étre tracés a partir de sa description™ (produit)**.

Le caractere double de la représentation justifie la mise en place d’une enquéte
longitudinale, présentée dans le chapitre 6, qui permettra non seulement de "figer" les
représentations des apprenants au sens photographique, mais de trouver aussi une
méthodologie, un révélateur, pour évaluer leurs modifications. On peut faire I’hypothése que

c’est dans le "jeu" entre le devenir et le devenu que se trouve la dynamique de I’apprentissage.

Explorer le bagage représentationnel est donc une tache primordiale.

13 Quand la croyance "l'apprentissage de la langue ne peut se faire efficacement que par le biais de la traduction”
s'efface, par exemple, au profit de la croyance "le recours a la traduction est un frein a la fluidité au moment de
la compréhension de I'oral".



37

1.3.3. Le bagage représentationnel

Nous definissons le bagage représentationnel constitué par tout étudiant comme un
ensemble de valeurs, de croyances que le sujet s’est construit d’une maniere plus ou moins
ordonnée, plus ou moins scientifique, et qui lui donne son identité d’apprenant, comment il
s’envisage en tant que compreneur'* d’une langue étrangére, quels sont les filtres, les désirs,
les préjuges a I’égard de cette langue étrangere, ce qu’il place comme priorité pour apprendre
a la maitriser, autrement dit tout I’appareil conscient ou inconscient, hérité ou construit, que le
sujet posséde a un moment donné de son activité cognitive et comment cette représentation
évolue au cours de son apprentissage. (Sallaberry, 1996 ; Narcy, 1990 ; Trocmé-Fabre, 1999).
Il est important de souligner que les individus ne sont pas véritablement conscients de ce
bagage représentationnel comme cela a été expérimentalement mis en évidence par la
psychologie sociale car "une bonne partie de I'activité mentale est non consciente au sens
strict, c'est-a-dire inaccessible a la conscience subjective” (Channouf, 2004 : 39). Toutefois, le
passage du lycée, qui propose habituellement un dispositif d’hétéroformation, a un dispositif
d’autoformation guidee intégrant les TICE peut donner I’occasion d'une rupture des schémas
mentaux. Cette rupture peut amener les apprenants a questionner leurs représentations
initiales, et éventuellement, conduire a une modification de leur bagage représentationnel,
condition sine qua non a I’apprentissage.
1.3.4. Synthése et hypotheéese

Alors que le dispositif est un objet collectif rationalisé, nous avons vu que la
représentation est un objet personnel et changeant. Mais I'un comme [’autre peuvent
participer a la structuration de I’apprentissage, surtout si nous envisageons la représentation, a
I’instar de Sallaberry (2003), comme la propriété d’articuler I’individuel et le collectif. Les

représentations partagent cette fonction structurante avec d’autres "objets" culturels comme

 Nous empruntons ce terme a Gineste et Le Ny (2002) que nous préférons désormais & auditeur ou récepteur.
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les organisations humaines parmi lesquelles se trouvent les dispositifs d’autoformation
intégrant les TICE.

Il convient donc de cerner ces représentations, voir comment elles s’articulent et voir
surtout comment une pédagogie adaptée peut les transformer ou, au moins, les rendre,
cohérentes et en adéquation avec le dispositif. Pour Abric (1994 : 13), la représentation est
"un guide pour l'action” car elle constitue "un systeme de pré-décodage de la réalité [et]
détermine un ensemble d'anticipations et d'attentes”. Nous postulons [’analyse des
représentations sociales comme une étape préalable a la conception d'un dispositif
d'apprentissage. L'analyse des représentations devrait pouvoir nous donner des indications
guant aux besoins des futurs usagers du dispositif, mais aussi formuler des objectifs et des

principes qui formeront le cadre de I’innovation.

1.4. La question de I'appropriation

La volonté d'inscrire cette recherche dans un contexte précis est motivée par
I'nypothése qu'un outil pédagogique, au sens large du terme, ne peut étre socialement utile
qu'a la condition de prendre en compte les contraintes locales, mais aussi et surtout, de partir
des futurs utilisateurs et de les garder a I'esprit tout au long de la conception et de la mise en
ceuvre. Notre objectif est de concevoir un outil qui se démarque de la ressource "de
complément” décrite plus haut (cf. supra, p.33). Pour que la ressource soit investie d'un
potentiel d'apprentissage, il s'agit d'y inclure la dimension sociale et pédagogique qui lui fait
généralement défaut. Cela suppose de trouver un moyen terme entre la ressource et le
dispositif.

1.4.1. Entre ressource et dispositif
La figure 1.2 résume les différents éléments d'un dispositif d'autoformation. Elle

permet de distinguer : (1) des objectifs, (2) des actions pédagogiques et (3) des moyens.
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(1) Deux objectifs principaux se dégagent pour les apprenants: une adaptation
progressive aux enjeux (et aux contraintes) de I’autoformation qui requerra de leur
part "de tisser un réseau mobilisateur de ressources signifiant, de construire une
cohérence entre ce qui est proposé par le dispositif prescrit et les pratiques effectives"
(Paquelin et Choplin, 2003 : 174), mais d’abord et surtout, une montée en
compétences dans le domaine de I’apprentissage de I’anglais.

(2) Des actions pédagogiques, en amont et en aval, ménagent une place a

I’accompagnement cognitif et méthodologique par le biais du guidage.

Développer des
capacités a
apprendre dans
un dispositif
d“autoformation

Développer des
compétences
langagiéres

e

Actions
5 i Moyens
Pédagogiques
/_Euame,- N /_Eualuations M

Concevoir des I?el']&ts:gju?ces
ressources e
Déstabiliser les Bilan de

o i compétences
représentations arillas
contreproductives d’autoévaluation

Figure 1.2 : Les éléments du dispositif

(3) Des moyens pédagogiques permettent aux apprenants de développer leurs
compétences langagiéres par le biais de ressources diverses, mediatisées ou non, et de
s'évaluer.

Les ressources (cédéroms, romans, méthodes, livres de grammaire, cassettes audio...)

peuvent étre rassemblées et organisées (médiatheques, bibliothéques), mais ne comportent pas
nécessairement d’intervention pédagogique. Demaiziére et Achard-Bayle (2003) parlent de

"ressources brutes"”, c'est-a-dire qui ne contiennent pas de scénario pédagogique. En outre, ces



40

auteurs mettent en avant une des limites des ressources comme les grammaires et les
dictionnaires auxquels ont recours les apprenants. Ceux-ci ont en effet tendance a leur
conférer une valeur particuliére : "lls deviennent le point de départ de l'apprentissage et
dérivent donc vers un statut de ressources pédagogiques qui ne peut que préoccuper le
didacticien et le pédagogue.” Demaiziére et Achard-Bayle évoquent par exemple les cas
d’utilisations contre-productives de ressources, comme la traduction mot a mot, et de
"détournements peu efficaces" de la part des apprenants. Un étudiant devrait se doter d’une
panoplie de compétences stratégiques s’il n’a accés qu’a des ressources brutes. Cette
démarche peut étre souhaitable dans le cas d’adultes en formation continue ou si le dispositif
prévoit un accompagnement individuel de premier plan comme c’est le cas au CRAPEL.

Le dispositif tel qu'il est représenté par la figure 1.2 pourrait étre défini a minima comme
la conjonction d’un programme pédagogique et des moyens (humains, technologiques et
financiers) mis en ceuvre pour rendre le programme opérationnel. Nous proposons de porter le
dispositif tel que nous venons de le déefinir au niveau de macro-dispositif, c'est-a-dire une
unité organisationnelle cohérente, ce qui correspondrait au CRAPEL de Nancy 2, au SAPAG
de Bordeaux 2 ou au dispositif d'autoformation guidée du CDL de Lyon 2. Cela nous permet
de créer une entité entre macro-dispositif et ressources, celle de micro-dispositif (cf. figure
1.3).

Ainsi, les séances de guidage ou les ateliers d'expression orale proposés au CDL sont des
micro-dispositifs et possedent un statut différent de la ressource. La différence vient
principalement de I’investissement humain impliqué. En effet, le micro-dispositif tel que nous
le définissons, est un objet de médiation alors que la ressource est "inerte".

En ce qui concerne l'apprentissage médiatisé, un micro-dispositif propose non seulement une

sélection de documents mais aussi une aide méthodologique et un accompagnement, ce qui en
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fait une ressource raffinée, dans le sens d’un produit qui a été traité, didactisé, afin de le

rendre propre a un apprentissage signifiant.

Tableau 1.3 : Macro-dispositif, micro-dispositif et ressources

Definitions

Exemples

Exemples
multimédias

Macro-dispositif

Le macro-dispositif
est |a conjonction
d'un programme
pédagogique et de
moyens (humains,
technologigues et
financiers) mis en

ceuvre dans le cadre
d'une formation.

CRAPEL; Centre de
Langues de Lyon 2

Open University

Micro-dispositif

Le micro-dispositif
est un objet de
mediation entre les
acteurs d'une
formation. C'est une
ressource "raffinés".
et une réponse
partielle 3 un besoin
de formation.

Atelier d'expression
orale

Galarnet; Cultura;
Virtual Cabinet

Ressources

Les ressources sont
des moyens de
formation qui ne
comportent pas
nécessairement de
scenario, ni
dintervention
padagogigue.

Robert & Collins,
L'anglaisde A3 Z

Tell Me more, Vaoice
Book

C'est ainsi le cas du projet Galanet™ qui propose une plate-forme de formation &
distance sur internet permettant a des locuteurs de quatre langues romanes de pratiquer
I'intercompréhension. C'est dans cette méme catégorie que se trouve le projet Virtual Cabinet
qui fait I'objet de notre recherche-action.

1.4.2. Le micro-dispositif comme ressource investie

Le micro-dispositif correspond donc, pour nous, a une ressource investie par les
protagonistes de la situation d’apprentissage. Dans la lignée du socioconstructivisme, une
innovation est "un construit social” modelé par les différentes classes d’usagers qui vont
I’interpréter de maniere différente, voire concurrente (Vedel, 1994 : 15-21). Selon cette
perspective, ce n’est plus la technologie qui impose mais I’utilisateur qui dispose. En effet,
au-dela des sophistications techniques et d’une adéquation a une demande initiale de
formation, un dispositif nouveau sera adopté a condition que les usagers reconnaissent son
efficacité dans le domaine de I’apprentissage. Pour qu’une ressource devienne micro-

dispositif, il faut en outre que I’utilisation fasse usage en étant investie de significations par

15 http://www.galanet.be/
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les deux classes d’usagers de la situation pédagogique : les apprenants et les enseignants-
tuteurs.

Il convient toutefois de se garder d’analyser trop t6t les usages car ceux-ci ne peuvent
se construire que sur le long terme, une fois que le dispositif quitte la phase expérimentale
pour entrer dans une époque de consolidation. L’usage est une utilisation devenue routiniére,
débarrassée de ses premiéres gaucheries, quand I’utilisateur est moins préoccupé des
instruments et des ajustements techniques, et qu’il peut se concentrer sur I’activité
d’apprentissage. En tout état de cause, nous pensons comme LeDoux (2003 : 219) que
"l'activité de la pensée ne peut étre pleinement comprise si les émotions et les motivations ne
sont pas prises en compte". C'est pour cette raison que nous recourons maintenant a la notion
de significations d'usage.

1.4.3. Les significations d’usage

Pour aborder cette notion, nous allons prendre comme point de départ la définition que
donne Bruner (1991 : 81) de la signification. C’est, pour lui, "un phénomene culturellement
médiatisé, qui dépend de I’existence préalable d’un systeme symbolique partagé par les
membres d’une communauté”. Contrairement au sens qui est construit par chacun, une
signification est acquise ou transmise et ne peut émerger qu’apres avoir été adoptée par un
groupe de personnes. Il est des lors possible de dire que la signification est le contrat de sens
qui contribue a donner son unité a une communauté. Les situations de formation dépendent de
ce contrat initial, explicite ou non, qui détermine le r6le de chacun, les attentes, mais qui
ménagent aussi des interprétations et des ajustements. Barbier (2000 : 78-81) définit les
situations d'enseignement "comme un espace caractérisé par une intention de mise a
disposition de savoirs en vue de leur appropriation” ; toujours pour cet auteur, "c'est I'essentiel
de l'activité de I'enseignant qui peut étre analysé en termes d'offre de signification.” (Barbier,

2000 : 78-81). Ainsi, certaines formes de tutorat et certaines proceédures d’accompagnement
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peuvent donner I’occasion aux apprenants d’expliciter les significations qu’ils attribuent a leur
apprentissage, permettant ainsi de faire émerger la cohérence d’une démarche la ou certains
étudiants ne percoivent parfois qu’une superposition d’activités morcelées.

Il semble que I’association "signification d’usage" soit apparue assez récemment a la
faveur de I’émergence des TIC dans le champ de I’enseignement. Chambat (1994) définit la
notion d’usage, comme une combinaison de pratiques de communication et de représentations
qui leur sont associées. Selon cet auteur, travailler sur les usages revient a mettre en
perspective le statut de la technique, le statut des objets et le statut des pratiques. Pourtant,
comme le montrent bien les ouvrages de Ginet (1997) ou de Desmarais (1998), les objets
techniques sont apparus depuis longtemps dans I’enseignement sans nécessairement
provoquer de repositionnement intellectuel de la part des apprenants.

En effet, tant que les technologies ont été manipulées par I’enseignant, il n’a pas été
nécessaire de leur accorder une autre signification que celle d’un accés a la L2 par le biais
d’outils plus ou moins sophistiqués. Dés lors que les technologies ont été mises a la
disposition des apprenants et ont dépassé leur condition de moyens en fournissant un contenu,
en impliquant des changements dans I’organisation et en réaménageant I’espace, le temps et
les interactions, la nécessité est apparue de dégager non seulement un mode de
fonctionnement mais un discours d’accompagnement qui caractérise la situation pédagogique.
Ce n’est donc pas de I’adoption d’une technologie donnée qu’il s’agit, mais de
I’adaptation de celle-ci a des besoins spécifiques dans des situations déterminées. L’usage
est donc ce qui va modeler la technologie, I’ajuster, la détourner, I’approprier.

1.4.4. Les usagers coproducteurs de I'apprentissage médiatisé

Ce modelage par I'usage est ce qui a conduit Vedel (1994 : 15) a parler d’une

"technologie molle” qui permettrait de prendre en compte les usages non seulement pendant la

phase de production, mais aussi pendant la phase de diffusion. L’évaluation des usages est
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donc le levier qui permettrait de corriger les erreurs du cahier des charges et d’adapter la
technologie aux usages et non I’inverse. Cela revient & donner aux usagers le statut de
coproducteurs de I’apprentissage médiatisé. L’approche préconisée par Vedel met donc en
interaction la technique et le social. Elle met également en regard I’offre et I’utilisation et
inscrit l'usage dans la rencontre de I’objet et du contexte. Cela impliquera d’évaluer, parmi les
différents parcours, possibilités, modalités proposés dans un produit multimédia, ce qui est
utilisé par les usagers et ce qui est sous-employé ou disqualifié.

Il est désormais courant de comparer les intentions des concepteurs (usages prescrits)
avec ce qui se passe réellement lors de I’utilisation (usages réels) et plusieurs auteurs se sont
emparés de cette notion pour enrichir leur réflexion sur la conception de produits
d’apprentissage médiatisé. Grégori (2002), par exemple, propose de mettre I’usage a
contribution pour "se placer au chevet de la conception” tandis que Boullier (2001) met
I’'usage au cceur de la conception technique d’un dispositif d’enseignement a distance et
souligne, dés le titre de son article, que "les choix techniques sont aussi des choix
pédagogiques”. Davallon et Le Marec (2000) s’intéressent, quant a eux, aux usages des
cédéroms des musées et rappellent que "l’'usage n’est pas I’utilisation, entendue au sens
ergonomique" car cette notion "integre toute I’épaisseur des représentations”. Pour ces deux
auteurs, I’'usage constitue "la mise en culture de I’utilisation de I’objet". Dans la situation de
formation, il semble que cette mise en culture soit le fruit d’un aller-retour entre le faire faire
et le faire, entre le prescrit et le réel. La figure ci-dessous résume les tensions émergeant de la

situation d’apprentissage médiatisé.
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Les representations des apprenants
et des enseignants / tuteurs

f 1

Discours et pratiques
pédagogiques
[accompagnement, éwaluation,
tutorat en ligne ou en présentiel)

Les usages prescrits parles
concepteurs et les enseignants / | -
tuteurs

¥

Les usages réels {mesurables,
observables) des utilisateurs

Figure 1.3 : les tensions du dispositif
Nous faisons I’hypothése que I’innovation est d’autant mieux appropriée par les

acteurs au sein du macro-dispositif qu’il y a cohérence entre :
- lalogique interne du micro-dispositif prévue lors de la conception,
- I’accompagnement, la mise en route, I’articulation avec le cours / tutorat et
I’évaluation, c'est-a-dire tous les aspects qui concernent la pédagogie,

- et les usages réels des apprenants.

En effet, apprenants et tuteurs sont des usagers, et I’innovation pédagogique est
investie de significations a partir du moment ou il y a mise en adéquation du sens donné par
chacun des groupes au dispositif. Nous verrons dans le chapitre 11 comment les usagers du
micro-dispositif d'apprentissage médiatisé, en I'occurrence les enseignants-tuteurs, donnent du
sens a leur action a travers leurs discours.

1.4.5. Appropriation et mise en projet

L’appropriation constitue un élément fondamental de I’usage. Selon Jouet (2000),
I’appropriation peut se signaler a deux niveaux :

- dans le discours construit, les "significations subjectives et sociales que revét I’usage

pour I’acteur”
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- dans des emplois particuliers d’un dispositif nouveau. On parle dans ce cas de
détournements (Flichy, 2003 : 153) qui révéleraient la construction d’un usage
autonome.

Jouet module cette notion d’autonomie en indiquant que se dégagent rapidement des
applications dominantes laissant finalement assez peu de champ a des variations. Elle propose
plutdt de s’intéresser a "un agencement propre" développé par I’acteur en interaction avec le
dispositif. De leur c6té, Jacquinot et Choplin (2002 : 193) évoquent "la transformation, voire
la déformation, dans l'usage, du dispositif de formation initialement élaboré par les
concepteurs™ qui peut étre liée a trois facteurs allant des fonctionnements psychologiques des
utilisateurs aux caractéristiqgues sémiologiques du dispositif, en passant par les données
psychosociologiques du contexte d’utilisation.

Il est évidemment difficile de demander & des étudiants de travailler avec tel ou tel
support si I’enseignant-tuteur ne s’est pas préalablement doté d’une culture par rapport a ces
supports, culture qui ne peut s’acquérir qu’a travers une confrontation réelle avec I’objet
d’apprentissage et pas uniquement par le biais d’un discours élaboré par les apprenants ou par
les modes d’emploi. Tout dispositif médiatisé gagne a étre expérimenté, manipulé par les
formateurs en compagnie d’une personne experte qui va faciliter, si besoin est, la découverte
du contenu et de I’interface. Prendre le temps de se mettre a la place de I’apprenant, déjouer
les problemes techniques, apprécier les limites de I’outil et ses potentialités, établir des
passerelles avec son cours ou son tutorat, développer une expertise et le discours
correspondant, ainsi pourraient étre tracées les pistes de I’appropriation pour les enseignants-
tuteurs confrontés un nouveau dispositif d’apprentissage médiatisé.

Mais au-dela de la construction d’une panoplie de schemes d’actions, I’appropriation
implique également une "mise en jeu de I’identité personnelle et de I’identité sociale des

individus™ (Jouet, 2000). On ne saurait méconnaitre le repositionnement identitaire dont ont
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dd faire preuve les enseignants-tuteurs travaillant dans des structures semblables au CDL :
dessaisissement de la maitrise du contenu et de I’organisation, développement d’une culture
de la contractualisation, technicisation des compétences..., c'est-a-dire une redistribution de
ce qui fondait le pouvoir de I’enseignant au bénéfice de I’apprenant. Nous verrons quand nous
détaillerons les profils d’usagers (cf. infra pp. 310-2) que des changements plus ou moins
profonds ont été consentis pour redéfinir une identité en rapport a la technologie de la méme
facon que les secrétaires ont d0 redéfinir la leur dans les années 1980 quand I’avenement de la
bureautique a bouleversé leur domaine de compétence (Singéry, 1994).

L’ appropriation étant un processus, elle nécessite du temps pour que se fagconnent les
usages, en ébranlant les résistances initiales et en modifiant peu a peu les habitudes. Quatre
moments se succedent dans ce processus : adoption, découverte, apprentissage et banalisation,
un cycle qui va dissoudre I’innovation, "désenchanter la technique" (Jouet, 2000) avant de
pouvoir réellement constituer un objet d’apprentissage.

Pour Davallon et Le Marec (2000), I’appropriation culmine lorsque le sujet est a méme
d’inscrire I’objet dans un projet. Aprés avoir distribué des cédéroms culturels a un échantillon
de sujets pour étudier leurs usages, ces deux auteurs se sont apercus que la déception prévalait
chez ces primo-utilisateurs. lls expliquent ce sentiment de déception par le malentendu
inhérent a ces objets :

"Le discours d'accompagnement sur les nouvelles technologies prone la possibilité
d'une utilisation allégée de tout projet. Est mis en avant, au contraire, le caractéere
plaisant, intuitif, immédiat du rapport au cédérom, qui manifesterait ses propres
potentialités et livrerait son propre mode d'emploi dans le moment méme ou il est
appréhendé. L'utilisation elle-méme peut ainsi étre anticipée comme étant sa propre
finalité, c'est-a-dire qu'elle peut apparaitre comme promettant un rapport anonyme,
plaisant, intuitif et immediat, a la technique et a la culture™.

Le champ de I’éducation n’a pas été exempt de tels discours d’accompagnement mettant

en avant des gains de motivation grace aux TIC, vantant leur caractere ludique, créant une
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illusion technologique autour de I’apprentissage linguistique facilité par le multimédia. Ce
surinvestissement idéologique lié a la technologie a généré des attentes exagérées.
L’utilisation des TIC pour I’apprentissage nécessite que les usagers puissent les démystifier
en leur redonnant leur place d’outils. Cette démystification, qui tient aussi de la mise en
capacité, ne peut survenir qu’a travers un accompagnement technique et pédagogique afin de

pouvoir faire émerger les significations d’usage.

1.5. Conclusion

Ce premier chapitre a donné I'occasion de situer le contexte dans lequel s'est déroulée
notre recherche et d'en décrire les protagonistes. Une présentation précise de ce que nous
appelons désormais le macro-dispositif s'est avérée d'autant plus nécessaire que I'innovation
peut déstabiliser une partie de I'organisation pédagogique et sociale. Cette dimension sociale,
gue nous nous proposons d'approcher par le biais des représentations et des usages (cf.
chapitre 8 pour les apprenants et chapitre 11 pour les enseignants-tuteurs), parait primordiale
des lors que nous ne cherchons pas a concevoir une "ressource de complément” mais un
micro-dispositif d'apprentissage médiatisé socialement et peédagogiquement investi. La prise
en compte des acteurs et du contexte permet d'énoncer deux conditions qui vont guider la
recherche :

- le micro-dispositif ne peut survivre socialement que s'il s'insere au mieux dans le macro-
dispositif (institution, valeurs, contraintes...)
- il ne sera approprié par les deux classes d'usagers qu'a la condition de représenter un

potentiel d'apprentissage et d'enseignement.
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Chapitre 2 : La compréhension de I'anglais oral

2.1. Introduction

Dans le chapitre précédent, nous avons articulé la notion de micro-dispositif
d'apprentissage médiatisé comme une offre pédagogique et technologique proposée a des
apprenants. Toutefois, l'apprentissage médiatisé de I'anglais en situation d'autoformation
guidée ne dépend pas seulement d'un accompagnement approprié et de technologies
adaptées. Il suppose que les théories linguistiques sous-jacentes au contenu de formation
soient explicitées et servent de bases theoriques valides a la solution technologique qui sera
développée. Nous souscrivons au positionnement de Chapelle (2003: 181) quand elle
énonce :

"The issues at the intersection of applied linguistics and technology are both
important for the profession and unlikely to be probed, understood, and
developed by those who study either linguistics or technology separately.
Rather it is necessary to develop this area of inquiry through a combination
of knowledge about applied linguistics and technology."

Dans cette citation, Chapelle met I'accent sur la combinaison de connaissances
nécessaire a la recherche sur les TICE. Le developpement d'un micro-dispositif
d'apprentissage médiatisé ne peut que profiter d'une recherche préalable pour cerner l'objet
d'apprentissage, en l'occurrence la compréhension de I'anglais oral. Notre approche sera
psycholinguistique car il parait essentiel d'appréhender les processus de compréhension et les
modeles de l'activité mentale des apprenants. Nous détaillerons tout d'abord les processus
cognitifs en jeu lors de la compréhension de I'oral et le role de la mémoire. Nous étudierons
ensuite les principaux vecteurs d'information, avant de nous pencher sur les inférences.
Enfin, en reprenant la notion de compeétence, nous esquisserons quelques pistes pour le

développement de la compréhension de l'oral.
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2.2. Comprendre I'oral

2.2.1. Une affaire de construction

Il convient dans un premier temps de décrire le fonctionnement de la compréhension
de I’oral. Selon I’approche cognitiviste, comprendre est une opération de traitement de
I’information et se base sur la manipulation de représentations mentales.

Plusieurs opérations ont lieu :

Lors de la perception'®, le compreneur sélectionne des informations pertinentes dans le
message et / ou dans le contexte ; ce sont des informations considérées comme "porteuses” de
sens. Suite a la sélection, il analyse ces éléments d’information et il les combine en une
représentation. On gardera en téte ce double mouvement d’analyse et de combinaison, c’est-a-
dire de déconstruction et de reconstruction du message. La déconstruction désigne les
différentes opérations psycholinguistiques implicites et fait référence au "mouvement"”
d’appropriation mentale et a la transformation de I’information en une "représentation
acceptable™ (De Man-De Vriendt, 2000 : 25). L’emploi de I’adjectif acceptable semble
particuliérement pertinent en cela que la compréhension de I’oral s’opere grace a une mise en
adéquation d’une représentation externe (le message oral) et d’une représentation interne. La
mise en adéquation de ces deux représentations fait I’objet d’une renégociation continue de la
part du compreneur. La gestion de I’information n’est donc pas un processus linéaire mais elle
dépend d’une représentation continuellement modifiée et enrichie.

Dans le schéma proposé par Laks (2002 : 234) pour expliquer le circuit de
communication, il est & noter que ce spécialiste des sciences du langage a recours a la bulle!’

de la bande dessinée pour signifier la représentation de I’image acoustique construite par

16 Selon Kintsch (1998 : 2), la perception ne fait pas & proprement parler partie du processus de compréhension.
On peut parler de perception quand aucune action ne dépend de I’écoute : “Understand is used when the
relationship between some object and its context is at issue or when action is required. Understanding is clearly
the preferred term when the perception involves language”.

7 Appelée phylactére, elle fait référence, en archéologie, a la banderole & extrémités enroulées portant le texte
des paroles prononcées par les personnages d’une ceuvre d’art au Moyen Age et de la Renaissance. (Robert)
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I’auditeur (cf. figure 2.1). Cette référence, bien qu’elle paraisse peu scientifique, a le mérite de
montrer que la représentation construite par I’auditeur possede des contours flous, qu’elle
n’est pas une reproduction fidéle, mais une reconstruction mentale du message du locuteur, ou
pour étre plus précis, de son intention. De plus, comme le rappelle Laks, "il est crucial que les
deux locuteurs aient sensiblement la méme ‘compétence linguistique’™ (ibid., p. 236). Plus la
compétence de I’auditeur est éloignée de celle du locuteur (comme cela est le cas pour la
compréhension d’une langue étrangére en contexte scolaire), plus la représentation sera
lacunaire ou méme erronée. Dans le cas de I’incompréhension totale, le message perd méme
sa qualité de vecteur d’informations pour n’étre plus que I’émission d’ondes sonores sans

signification.

Auditeur
(sujet ecoutant)

Locuteur
(sujet parlant)

That which we call a
rose by any other
word would smell as

That which we call a
rose by any other word

would smell as sweet. Perception de I’intention

Intention (fait psychique) ¥ Décodage linguistiaue
. | Décodage

Codage linguistique #
#| Analyse psycholinguistique

Programmation motrice | : .
. Traitement psychoacoustique

. I' Réception cochléaire

Pilotage neurophysiologique 4__.;"phona5|on

i W e ¥ ,Z‘n

A B

Concept —P» image acoustique—p> son —P» image acoustique —Pp> concept

Figure 2.1 : le circuit de communication,
(adapté de Laks, 2002, p.234.)

En somme, comprendre un message oral consiste a fabriquer des représentations en vue
d’agir. Deux types d’actions sont alors possibles pour le compreneur :

= Produire une réponse et / ou s’engager dans une interaction.

Ces deux actions vont dépendre du sens que I’auditeur aura construit, ou, pour le dire en

termes cognitivistes, de la représentation dont il se sera doté pour traiter I’information. Nous
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pouvons avancer, a ce stade, que la zone de développement de la compréhension de I’oral
d’une langue étrangére se situe a ce niveau de la représentation transitoire, dans sa plus ou
moins grande richesse, dans la capacité de traitement du sujet écoutant et dans I’adéquation de
la réponse.

2.2.2. Deux processus complémentaires

Il semble que deux processus soient en jeu lors du traitement d’une information orale :
le processus ascendant (bottom-up) et le processus descendant (top-down).

Selon le processus ascendant, nous comprenons un message en construisant la
signification a partir des unités les plus concretes de I’input (du phoneme, au mot, a I’énoncé,
au contexte) selon une démarche sémasiologique (Gremmo & Holec, 1990) qui va de la forme
au sens.

A I’inverse, la démarche onomasiologique (ibid.) va du sens a la forme. Selon ce
processus descendant, le contexte, mais aussi la connaissance que nous possédons d’un sujet
ou d’une situation, nous permettent d’émettre un certain nombre d’hypothéses au sujet de
I’input, hypothéses que nous allons ensuite Vérifier grace aux données plus concrétes
prélevées par échantillonnages (Caron, 1989 : 55). Ainsi, quand le présentateur des
informations radiophoniques annonce un sujet sur la guerre du Golfe, tout se passe comme si
les mots "war", "bombing”, "Bush", "Blair", "demonstrations",... étaient actives grace a la
connaissance du monde acquise par I’auditeur, et n’attendaient plus que d’étre reconnus.

La plupart des psycholinguistes (Caron, 1989, N. Ellis, 1996, Marslen-Wilson, 1989)
reconnaissent la complémentarité des deux traitements. La construction du sens dépend, selon
eux, d’une interaction entre le traitement des données acoustiques et I’analyse des données
conceptuelles fournies par le contexte. Cette combinaison, ce va-et-vient dans le traitement, a
permis a Marslen-Wilson (1989 : 3) d’énoncer la théorie de la cohorte selon laquelle, des la

perception du signal, une cohorte de mots possibles dans le contexte est activée. L auditeur
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procéde alors par ajustements progressifs grace aux connaissances morphologiques ou
syntaxiques a sa disposition. Comme I’indique Caron (1989 : 62), ce que les données
physiques fournissent, ce ne sont pas des phonemes, mais une collection d’indices a partir
desquels s’effectue un travail d’interprétation dont seul le produit final est accessible a la
conscience. Buser (1998 : 152) évoque, lui aussi, la complémentarité des deux traitements,
ajoutant cependant une notion de motivation : "toute la nuance est sans doute entre passivité
dans I’hypothése ascendante et liberté du tri dans I’hypothése descendante™.

Resche (1999) a proposé un schéma pour la compréhension de I’écrit que nous
proposons d’adapter a la compréhension de I’oral. Ce schéma (figure 2.2) montre la

complémentarité des deux traitements.

ructure du
texte
Paragraphes
Phrases
Propositions
Mots Connaissances
Phonemes Linguistiques

A j

COMPREHENSION

Bottom-up Top-down

Figure 2.2 : Approches complémentaires pour la compréhension d’un texte
Cette présentation en tableau, si elle a le mérite de la clarté, semble aussi suggérer que

le processus de traitement de I’information correspond a une succession d’opérations. Il
convient toutefois de préciser que ces opérations sont simultanées et interdépendantes.
Méme si les deux traitements sont utilisés en situation d’écoute, il est raisonnable de penser
que du niveau de compétence de l’auditeur va dépendre un traitement privilégié. Des
apprenants qui découvrent une L2 vont s’appuyer davantage sur un traitement ascendant

tandis que des experts vont utiliser leurs connaissances conceptuelles pour le traitement. Ceci



54

trouve sa confirmation dans I’ouvrage Mind over machine®® (Dreyfus & Dreyfus, 1986) ol
sont décrits les cing stades pour passer de I’état de novice a celui d’expert dans un domaine de
connaissances.

Tableau 2.1 : Cing stades de I'état de novice a celui d'expert

Stades Approche de I'apprenant Fonctionnement

Fenzée analytiqgue st fragmentaire
guand le sujet est confronté & une

122

Novice

+ Fonctionne par discrimination et décomposition de
faits izolés et de micro-situations significatives, trés

situation inconnue (bottom up)

3

. g Pens=ge analytique et logique
Intermédiaire vhig ©9'q

(bottom up et top-down)

4 Penszee intuitive a partir de la
Début de reconnaissance
I'expertise (bottom up et top-down)

Le stade logigue-analytique v a été
littéralement digéré, ou compilé, au sein
5 d'ensembles cognitifs composites de
niveau supérieur qui fonctionnent
L es=entiellement sur I'analogie avec les
véritable expériences antérieures mémorisées,
(topdown avec un recours rare au bottom

Expertise

up)

2.3. Mémoires et compréhension

ligs aux conditions concrétes de l'expérience

+ Capacité a hiérarchiser |'information
« Capacité a se definir des objectifs et a planifier
pour mener I'objectif a son terme.

+ Capacité a organizer la compréhension intuitive
des situations =ous formes de configurations
d’ensemble

+ Capacité a reconnaitre les similarités

+ Reconnaissance intuitive instantanée des relations
qui =etablit & partir de comparaisons automatiques
entre expériences passées et expérience
présente.

+ Capacité, qui vient avec I'expérience, a « voir » et
a comprendre inconsciemment des ensembles
zignificatifs comme des configurations d'ensemble
zans recourir & I'application de régles, mais aussi a
|les assoder instantanément en paguets

(# chuni= =) avec les actions, décisions ou tactiques
appropriees.

+ Zes automatismes alobawx fonctionnant sur le
modéle de prototypes condensés en = routines = ne
='acquiérent qu'a partir d'une pratigue soutenue et
répetés dans des situations nombreuses et diverses.

Il semble exister un large consensus dans la communauté scientifique pour souligner le

role prépondérant de la mémoire dans la compréhension d’un message oral. Depuis les

travaux de Baddeley (1986), il est d’usage de distinguer la mémoire de travai

a long terme.

1*° et la mémoire

Pour visualiser le fonctionnement de la mémoire, nous empruntons ce schéma a

LeDoux (2003 : 225).

18 ¢ité par Linard (1996 : 32-33).

19 |es travaux de Baddeley ont imposé de remplacer la notion de "mémoire & court terme" par celle de "mémoire

de travail".
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. Stockage temporaire Systeme
Mémoire | T e » sensoriel A
a —
lon | MEMOIRE DE Systeéme

9 i Ly SENSOriEl B

TRAVAIL
terme Systeme
5 L » sensoriel C
explicite Fonctions
exécutives

Figure 2.3 : La mémoire de travail
(LeDoux, 2003 : 225)

2.3.1. Définition de la mémoire de travail

Malgré une capacité restreinte a quelques minutes, la mémoire de travail est ce qui
permet de stocker temporairement des informations en vue de mener a bien différents types de
taches cognitives, dont la compréhension de I’oral (cf. figure 2.3). Cette mémoire est dite "de
travail" car ce qui est gardé provisoirement en mémoire™ est la représentation intermédiaire
nécessaire a la préparation d’une action qui est, dans notre cas, I’accés a la signification.
Gineste et Le Ny (2002 : 110) soulignent les propriétés fondamentales de la mémoire de
travail, c’est-a-dire "la conservation de I’information” mais aussi son "traitement"”, et ils
insistent sur cette "fonction active".
2.3.2. Fonctionnement de la mémoire de travail

Pour décrire le fonctionnement de la mémoire de travail, Skehan (1998 : 44-45)
propose le schéma suivant : "Quand quelqu’un regoit un message, la capacité de sa mémoire
étant limitée, il lui est impossible de tout stocker. (...) La mémoire de travail doit alors

extraire de I’input ce qui est important pour la compréhension en cours”. Comme le suggere le

2 On estime & plus ou moins sept le nombre de mots qui peuvent étre gardés en mémoire par un sujet. Parmi une
liste de 30 mots sélectionnés au hasard, des étudiants de 18-20 ans se rappelleront 12 a 14 mots aprés une
lecture. Cela prend environ une heure pour mémoriser cent mots sélectionnés au hasard. (Kintsch, 1998 : 215).
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verbe "extraire" employé par Skehan, la mémoire de travail est un processus actif et non
passif comme on pourrait se le représenter a priori. Pour décrire la mémoire de travail,
Kintsch (1998 : 102) propose I’image du projecteur qui se déplace de phrase en phrase,
construisant et intégrant une représentation mentale pendant le processus. La mémoire de
travail est ce qui permet de maintenir une cohérence fonctionnelle entre les éléments du
message. Quand nous assistons a une conférence, nous recourons ainsi a la mémoire de travail
pour garder le sujet de chaque phrase a I'esprit jusqu'a I'apparition du verbe, ou bien pour

balayer des énonces récents afin d'attribuer un pronom. (LeDoux, 2003 : 221).

<> <
<> >
L’ardoise visuo-spatiale Administrateur central Boucle phonologique

Figure 2.4 : La structure de la mémoire de travail
(Baddeley, 1986)

Selon Baddeley (1986), la mémoire de travail est composée d’un module de
commande, I’ "administrateur central®, et de deux systéemes asservis, la "boucle
phonologique” et I’ "ardoise visuo-spatiale™. La boucle phonologique a une capacité de
stockage limitée. Nous utilisons cette boucle, par exemple, pour garder en mémoire un
numéro de téléphone en vue de le composer. En utilisant cette voix intérieure, on prolonge
"la trace mnésique d'une information verbale" (Piolat, 2002 : 50) en rafraichissant les
données.

De la méme facon, I’ardoise visuo-spatiale est cette capacité que nous avons tous de
"photographier” un mot ou un groupe de mots et de les garder en mémoire quelques instants
avant de les restituer sur un autre support.

Le fonctionnement de la mémoire de travail peut étre illustré de la fagon suivante.

Quand un sujet, coutumier du traitement de texte, recopie sur son ordinateur des notes a partir
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d’un livre, il n’effectue pas d’aller retour de la page a I’écran pour retranscrire chaque mot. Le
texte est découpé en fragments selon la complexité des mots, leur longueur, leur orthographe,
leur familiarité, le lien qu’ils forment avec les autres mots du méme fragment. Pour éviter de
retourner a la page, le sujet peut ainsi les redire a voix haute ou bien garder leur forme a
I’esprit. La mémoire de travail est donc ce qui permet de ne pas faire, dans le cas décrit, un
travail de copie mot a mot. Elle est fonctionnelle, dans le sens ou le sujet ne retiendra pas tout
ce qu’il a écrit, et seulement une infime partie sera stockée en mémoire a long terme. La prise
de notes, manuelle ou informatique, permet d’agrandir artificiellement I’empan de la mémoire
de travail (Rost, 1994 : 71-2).
2.3.4. Les différences interindividuelles

Cornaire (1998 : 49) cite les travaux de Stevick (1993) sur le role de la mémoire de
travail dans la compréhension de l'oral. Selon cet auteur, "cette opération (la facilité,
I’exactitude, et la vitesse de récupération) est fonction de nombreuses variables, dont les
indices disponibles et I’état psychologique et physiologique des individus." Comprendre un
message oral posera donc la question de I’empan de cette mémoire de travail et on peut faire
I’hypothese que la quantité, la qualité et la vitesse de récupération vont varier selon un
continuum. A ce sujet, Skehan (1998 : 212-3) évoque des recherches montrant que les
apprenants remarquables ne semblent pas avoir ni une intelligence exceptionnelle ni des
capacités cognitives hors du commun, mais possedent d’excellents résultats dans plusieurs
domaines du fonctionnement de la mémoire. 1l semblerait ainsi que la capacité a traiter de
grandes quantités de matériel (verbal, notamment) et a mémoriser rapidement et facilement
constituent une compétence essentielle pour la comprehension.

Gineste et Le Ny (2002 : 115) citent les travaux de Just et Carpenter (1992) et ceux de
Barouillet (1996) pour avancer I’idée selon laquelle il existerait des différences entre les

individus concernant la capacité de leur mémoire de travail. Ces auteurs ont particulierement
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travaillé sur la lecture, mais il est probable que cette lenteur de traitement de I’information par
certains sujets puisse avoir des conséquences dans le domaine de la compréhension de I’oral.
2.3.5. La mémoire a long terme

Nous avons précédemment montré que pour comprendre un message oral, un auditeur
doit posseder en mémoire un certain nombre de connaissances (du monde, du contexte, du
theme, de la langue), sans quoi toute information serait considérée comme nouvelle et
déclencherait un processus complexe d’identification qui devient rapidement colteux en
attention. Il suffit d’étre immergé dans une langue inconnue pour se rendre compte que la
compréhension dépend du "contrat” décrit par Caron (1989 : 196) entre information connue et
information nouvelle.

Ainsi, la mémoire a long terme contient toutes sortes de connaissances qui Se
distribuent dans deux grandes catégories (cf. figure 2.5) : des connaissances explicites (je sais
que la suite phonémique /ea/ ne se prononce pas de la méme fagon dans "heard, beard, dead,
bead"*!) ou des connaissances implicites (il me semble que cette phrase n'est pas correcte,

mais je ne saurais pas dire pourquoi).

2 Beware of heard, a dreadful word /

That looks like beard and sounds like bird,
And dead : it’s said like bed, not bead-/

For goodness’ sake don’t call it ““deed™!
Watch out for meat and great and threat /
(they rhyme with suite and straight and debt).
cité par Pinker (1994 : 188).
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Mémoire a long terme

N

Explicite Implicite

Faits Expériences Conditionnements Routines Amorgcages Autres

Figure 2.5 : Taxonomie de la mémoire a long terme,
(d'apres LeDoux, 2003)

En phase de construction du message, le compreneur dispose donc de deux sources
d’information : I’une, externe, provient du message entendu, tandis que Il autre, interne,
dépend des connaissances préalables du sujet. Comprendre consiste donc a "combiner deux
sortes d’informations, agréger de I’information venue du dehors, qui entre par les oreilles ou
les yeux, avec de I’information venue de dedans, tirée de la mémoire du compreneur”
(Gineste et Le Ny, 2002 : 104).

Pour Rost (1994 : 70), la mémoire a long terme consiste en un réseau complexe de
représentations. Celles-ci sont initialement formées lors de nos rencontres avec des messages
externes et nous transformons ces images sensorielles en "codes mémoires”. Ceux-ci ne
représentent plus directement I'expérience originelle (on ne se souvient que rarement de la
premiere fois ou un mot nouveau ou une proposition ont été entendus) mais constituent des
formes simplifiées de cette expérience qui nous permettent, si nécessaire, d'y avoir acces et de
les reconstruire.

Il semble, d'autre part, que la mémoire a long terme puisse étre améliorée "par des
pauses, des réactivations a des moments favorables, les redondances, plusieurs points de vue,
un environnement agréable" tandis qu'elle serait "entravée par les répétitions identiques,
I’anxiété, le stress, un environnement menagant” (Trocme-Fabre, 1987 : 76). La recherche en

neurobiologie (LeDoux, 2003) atteste l'importance des émotions dans les processus
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mémoriels. Elle confirme également que "tout matériel, verbal ou non-verbal, étant fixé en
mémoire bréve, pourra entrer ensuite dans la mémoire a long terme [... ce qui indiquerait] soit
qu’il n’existe aucune rupture entre la mémoire a court terme et celle a long terme, soit que la
premiére ne serait que la fraction active (a I’instant t) de la seconde™ (Buser, 1998 : 171).

Le Ny et Gineste évoguent une interaction constante et répétitive entre la mémoire de
travail et la mémoire a long terme. Ces deux auteurs (ibid., p. 112) parlent d’une activité de
compréhension "en cycles" au cours desquels deux processus sont accomplis : I’activation et
I’assemblage. Ce double processus conduit a la construction de "morceaux de sens", c’est-a-
dire a des représentations partielles, puis a la surconstruction, au moyen de ces "morceaux”,
d’une représentation plus ample. Ce sont ces morceaux de sens (mots, propositions et phrases)

qui vont maintenant étre notre objet d’étude.

2.4. Unités lexicales et propositions : les deux principaux
véhicules de lI'information

2.4.1. Les unités lexicales
2.4.1.1. Définition

Bogaards (1994 : 19) apporte une distinction entre I’unité lexicale et le mot. Une unité
lexicale correspond a une acception, c’est-a-dire a un sens particulier d’un mot. Par exemple,
"hour" est une unité lexicale, mais dans "a 24-hour city", "hour" n’est plus une unité
sémantique mais un constituant sémantique. 1l est d’usage d’appeler "mémoire sémantique™ la
partie de la mémoire a long terme qui contient tout ce que nous savons concernant les mots.
Ces connaissances "sont stockées sous forme de concepts, des unités de sens qui entretiennent
des relations de types divers avec les autres concepts” (ibid., p.69). Que ce soit en lecture ou

en compréhension de I’oral, la reconnaissance lexicale est une étape obligée.
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2.4.1.2. La reconnaissance lexicale

Dans son ouvrage de 1994, Rost propose la liste des cent mots les plus fréquents de
I’anglais oral (cf. annexe 1). Cette liste comporte une tres grande majorité de mots
grammaticaux. Ces mots grammaticaux, aussi appelés "fonctionnels™ (et non-content words
en anglais), forment une "classe fermée” (Gineste et Le Ny, 2002 : 98), car on ne peut ajouter
de nouveaux mots de ce type contrairement a la possibilité de créer indéfiniment de nouveaux
noms, verbes ou adjectifs (content words).

Toujours parmi ces cent mots, nous observons la faible quantité de noms (man,
time...). Si nous faisons le test de ne garder que les mots grammaticaux dans un document

donné?, force est de constater que la compréhension est impossible comme cela apparait dans

la figure 2.6.

the of
It once the where most would to
Butit also one of 'S most
Only , and .

one of only who to
the
The of .
“Certainly a ,
especially after about or o'clock in the
We there as a , as it were the

's from its to one
of 'S ,
to and around the

Figure 2.6 : Premier paragraphe du reportage,
seuls les mots grammaticaux (55 mots) ont été conservés

En revanche, lorsque ce sont les mots grammaticaux qui sont effacés du méme extrait,
le sens peut, cette fois, étre aisément reconstruit (cf. figure 2.7). Seules deux expressions
échappent a la reconstruction semantique: “the thinnest of thin blue lines” et “be merry

around the clock™.

22 |1 correspond au script d'un reportage de la BBC que nous utiliserons dans le chapitre 9 pour étudier comment
les apprenants prennent des notes en situation de compréhension de I'oral.
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Nottingham is very heart |l England.
young [l like llive

| 1 1 -Britain most violent cities
London, Birmingham Manchester are worse.
lan Brophy is twenty police officers who are trying . keep
peace.
thinnest [ thin blue lines.

“Certainly Nottingham is j§ busy city,

one two JJthree morning.
We're high visibility police presence, thin blue
line” .

Nottingham]l| violent problems stem | lf ambitions Jlf become |l
| Britain]l] twenty-four _hour cities,

enabling people [l drink, eat [l be merry | clock.

Figure 2.7 : Le méme paragraphe avec les seuls mots pleins

Selon Rost (1994 : 21), la reconnaissance lexicale est le processus de compréhension
le plus élémentaire. Il suffit de comprendre les mots clés pour inférer les relations entre eux et
ainsi construire une interprétation acceptable du message. Ceci est confirmé par Gineste et le
Ny (2002 : 96) qui rappellent que "I’information de surface est contenue pour une large part
dans les mots qui constituent I’énoncé". Pour entrainer les étudiants a devenir plus efficaces
lors de la prise de notes, il est envisageable de leur faire comprendre qu'ils peuvent
reconstituer le sens d’un énonce avec les seuls mots pleins. Par conséquent, prendre en notes
les mots grammaticaux ne peut que ralentir le processus sans gain sensible au niveau de la
reconstruction du sens.
2.4.1.3. Le facteur temps

La celérité avec laquelle les apprenants vont reconnaitre et relever les mots est
déterminante dans une tache de compréhension. Le temps nécessaire pour reconnaitre un mot

dépend principalement de quatre éléments:

- la fréquence d’occurrence des mots : busy, plus fréquent que son synonyme lively, sera

reconnu plus rapidement ; N. Ellis (2002) avance que les effets de fréquence sont pris en
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compte par les auditeurs qui se construisent peu a peu une connaissance statistique quant
au comportement des items lexicaux dans leur L1%,
- I’existence de mots concurrents : hobbies et bobbies peuvent entrer en concurrence et
affecter la performance de I’auditeur ; (cf. infra, pp. 250-1)
- la proximité temporelle de la derniére occurrence d’un item pour un sujet, appelé
"recency” (N. Ellis, 2002), le rendra plus ou moins facile a reconnaitre ;
- le contexte : un reportage sur la violence urbaine va aussitot activer un certain nombre de
mots rattachés au théme selon le principe de I’anticipation qui assiste la reconnaissance.
2.4.1.4. Proéminence et groupes de souffle
Selon Rost (1994 : 22), la compréhension s’appuie sur les unités les plus proéminentes
dans chacun des groupes de souffle. En anglais, les mots porteurs de sens, ceux qui
contiennent la plus grande valeur informative comme illustre par la figure 2.7, sont accentués,
ce qui assiste utilement le repérage de ces mots. Il n’y a habituellement qu’un seul mot
porteur dans chaque groupe de souffle qui constitue le "point de proéminence™ de I’énoncé.
Pour I’anglais de conversation, les unités entre deux souffles (pause units) ont une
durée moyenne de 2 a 3 secondes et comportent environ 6 mots. Nous sommes habitués a
évoluer d’une idée a une autre (d’un concept a un autre concept) a un rythme d’un concept
toutes les deux secondes. Un auditeur est capable de suivre un discours a un rythme plus éleve
mais il a besoin de ce temps pour réfléchir a ce que dit le locuteur. La notion d’unité de
souffle est importante pour comprendre comment on traite I’information en temps réel. En
situation d’écoute, il semble que nous "divisions” le discours en groupes qui n’ont pas de
frontieres lexicales distinctes. Ainsi nous entendons des unites signifiantes de langage, plutot

gu’une série de mots individuels. Lors du traitement de I’information, I’auditeur construit le

2 "Language comprehension is determined by the listeners’ vast amount of statistical information about the
behaviour of lexical items in their language™.
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sens a partir des unités les plus saillantes (ou les plus audibles) de I’unité de souffle tandis que
les informations manquantes sont automatiquement fournies.

En anglais, on identifie les syllabes accentuées pour organiser, autour de celles-ci,
I’identification lexicale. Puisque 90% des mots pleins ont leur accent tonique en anglais sur la
premiére syllabe et puisque les mots grammaticaux ne sont généralement pas accentués,
I’auditeur peut utiliser I’accent tonique comme I’indicateur du début d’un nouveau mot (Rost :
2002 : 21).
2.4.1.5. L'activation

Plusieurs auteurs (Cornaire, 1998 : 159) recommandent de préparer la compréhension
en montrant les images sans le son. En effet, une connaissance activée se place en mémoire de

travail ou elle peut étre utilisée pour assister la compréhension du message.

Lors de I’écoute et de I’identification de mots individuels, une masse énorme de
connaissance sémantique est activeée. Un auditeur ne peut pas activer toutes ses connaissances
sur les mots entendus, mais seulement les relations qui lui paraissent pertinentes pour
comprendre le locuteur. Selon Caron (1989 : 106), les mots sont stockés en mémoire sous
deux formes : soit sous la forme d’un ensemble de relations que ce mot entretient avec
d’autres mots (synonymes, homonymes, antonymes...), soit sous la forme d’une liste de
propriétés enregistrées avec le mot. Il en résulte que I’activation se fait selon deux sortes

d’association :

- I’association syntagmatique : city, synonyme de town, différent de village, dont
I’équivalent espagnol est ciudad...
- I’association paradigmatique : a city < any large town or populous place ...
Ces deux formes d’activation sont essentielles pour un auditeur performant mais il
semble que la seconde soit la plus utile. D’autre part, les locutions lexicalisées comme

"around the clock" sont stockées dans la mémoire a long terme.
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C'est par le terme "exemplar" que de nombreux psycholinguistes référent a ces
locutions lexicalisées, une notion qui connait un intérét croissant depuis quelques années. N.
Ellis présente ainsi cette notion dans un article de 2002 :

"Language learning is exemplar based. (...) The knowledge underlying fluent use
of language is not grammar in the sense of abstract rules or structure but a huge
collection of memories of previously experienced utterances. These exemplars
are linked, with like kinds being related in such a way that they resonate as
abstract linguistic categories, schema, and prototypes. Linguistic regularities
emerge as central tendencies in the conspiracy of database of memories of
utterances".

Ainsi, selon N. Ellis, I'apprentissage de la langue dépendrait en grande partie de la

[T

mise en place d'une collection d' "assemblages lexicaux™ qui assurent une compréhension
fluide du message. Cela nous conduit tout naturellement a la notion de proposition.
2.4.2. La proposition
2.4.2.1. Définition

Dans les sciences cognitives, "la proposition est une configuration sémantique
fondamentale” (Gineste et Le Ny: 2002 : 118). La proposition constitue, pour Bialystok
(1990) une représentation des connaissances "sous la forme d'un ensemble de descriptions
structurées mais abstraites”. Toujours pour cet auteur, "apprendre revient alors a accroitre le
nombre de ces propositions (connaissance croissante), leur formalisation (connaissance
structurelle), et leur organisation progressive dans des systemes (connaissance abstraite). La
performance refléte la nature des opérations mentales appliquées a ces représentations”.

La proposition est constituée d’un prédicat et des arguments. Ainsi, selon Piolat
(2001 : 19), le compreneur effectue "un traitement sémantique qui permet a partir du verbe
(I'action) de traiter la relation thématique entre les prédicats (verbe, adjectif qualificatif, etc.)

et les arguments (substantif, etc.)". Piolat (ibid., p. 22) décrit I’activité du "compreneur [qui]

découpe des segments du message (une ou deux phrases) qu’il convertit automatiqguement en
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unités de sens (ou propositions sémantiques) proches de la littéralité du texte. Celles-ci
contiennent un ou deux arguments ainsi qu'un prédicat dont la fonction est de qualifier ces
arguments. Dés que le compreneur a isolé trois ou quatre propositions qu'il maintient en
mémoire de travail, il tache de les relier entre elles".

Dans I’énoncé "[Nottigham is] one of Britain’s most violent cities”, on désignera le
prédicat suivant "violent" () ; la parenthése vide indique une place dans laquelle peut étre
inséré un élément approprié, qu’on appelle "argument" du prédicat. Ici, par exemple,
I’argument (city), une fois inséré au prédicat, forme une proposition : a violent city.

L’idée de "place vide dans un prédicat" peut étre interprétée ainsi : la signification du
mot "violent", sa représentation sémantique en mémoire a long terme, contient I’équivalent
mental d’une parenthese a remplir, ou, si I’on veut, la connaissance que "violent” ne peut
suffire seule a véhiculer du sens. Cette représentation en mémoire "attend", en quelque sorte,
d’étre appliquée a quelque chose, ce qui renforce notre cadre théorique qui pose la
compréhension comme une "construction du sens"”, ou un "assemblage™ de représentations.
L'énoncé "This city is violent" peut étre compris parce que I’esprit du compreneur assemble
les deux représentations en vertu de leur configuration. 1l ne pourrait pas comprendre *"This
city is fright".
2.4.2.2. L'inférence : le pont entre deux propositions

Gineste et Le Ny (2002 : 134) definissent chacune des inférences comme "un petit
morceau de raisonnement, qui conduit le systeme cognitif du compreneur a franchir un "pas”
d’une information a une autre, plus spécifiguement d’une proposition a une autre”. La méme

idée de progression se retrouve chez Caron (1989 : 196-7) qui parle, lui, d’ "inférences
passerelles™ permettant de relier des informations anciennes, déja stockées en meémoire, a des
informations nouvelles. Ces inférences sont nécessaires pour ajouter de la cohérence au

discours percu en raccordant les propositions éparses a des liens manguants en vue de
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construire un modele mental enrichi qui intégre I’information nouvelle a celle déja en
possession du compreneur (Rost, 1994 : 58-59).

Les "inférences pragmatiques” sont, selon Costermans (2001 : 166), tirées de la
mémoire sémantique du compreneur et lui permettent de tirer des conclusions vraisemblables.
Si on entend, par exemple, I’énoncé : "They arrested the delinquents.”, les connaissances
sémantiques nous permettent d’inférer que le pronom "they" recouvre les forces de police.
Ces inférences dites "naturelles” peuvent toutefois conduire a des erreurs. De son coté,
Ripoll (1998 : 397) rappelle que le terme d'inférence est générique et qu’il désigne
"I’opération mentale permettant de conclure un raisonnement & partir d’informations
préalables”. Cet auteur propose de distinguer la déduction, I’induction, la généralisation et
I’analogie.

Rost (2002 : 66) tente de lister les différents usages des inférences parmi lesquels on
distinguera I’évaluation des références ambigués, la provision de liens manquants, I’utilisation
du contexte et des genres textuels pour générer des hypothéses. En tout état de cause, les
inférences permettent de mettre a jour la représentation cognitive d’un énoncé et, selon un
principe d’économie®* rendu nécessaire par le faible empan de la mémoire de travail, seules
les inférences "utiles™ seront construites pour maintenir une représentation cohérente du texte
tout au long de son écoute.
2.4.2.3. L’assemblage impossible

Toutes les représentations ne deviennent pas forcément plus larges et plus cohérentes.
Pour certaines, les morceaux de sens restent disparates et I’assemblage se fait mal ou échoue.

Parlera-t-on d’erreur ou d’incomprehension? Pour reprendre la tournure de Gineste et Le Ny

2 "Le nombre et la nature des indices utilisés lors de la perception d’un objet ne sont pas fixés. On peut
considérer que I’activité perceptive met en jeu un principe économique tel que le sujet doive établir un équilibre
entre deux exigences contradictoires : n’avoir a recueillir que le plus petit nombre d’indices possible ; limiter
autant que nécessaire les risques d’erreur, c’est-a-dire de mauvaise affectation catégorielle. Négliger certains
indices peut en effet étre source d’erreur. Percevoir est donc prendre une décision®. Gaonac’h, 1991 : 89
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(2002 : 120), "si une phrase est ‘interdite’ par la langue, c’est parce qu’elle n’a pas de sens,
ou, ce qui revient au méme, qu’elle ne peut pas étre comprise”. Dans la perspective de la
théorie de la compétence, les erreurs de compréhension constituent des phénomeénes
importants parce qu’elles indiquent ce que I’apprenant a appris mais n’a pas encore
procéduralisé (Ellis, 2003, 172), ce qui nous conduit a la notion d’interlangue.

2.4.2.4. Points de contact avec la théorie de I'interlangue

Vogel (1995 : 19) définit I’interlangue comme la langue intermédiaire de I’apprenant
entre sa langue maternelle (ou d’autres langues étrangeres apprises auparavant) et la langue
étrangére. Pour Py (1990), c’est "une phase dans le développement de la compétence
linguistiqgue d'un apprenant” qui posséde sous une forme atténuée "quelques unes des
propriétés essentielles a tout systéme linguistique : systématicité, variabilité, autonomie™.

Cette interlangue comporte des formes correctes ou non et se conforme a des normes
grammaticales ou non. Vogel (ibid., p.20) évoque les recherches de Corder qui a mis en
lumiere "la coupure entre ‘intake’ et input [qui] explique les divergences [...] entre les
contenus d’enseignement et le résultat concret de I’apprentissage”. Ainsi se posent les
questions de I’écart a la norme, de I’instabilite de I’interlangue et du caractére individuel et
non social que revét la langue de I’apprenant.

Tentons maintenant, comme nous y engage Gaonac’h (1991 : 124), de "caractériser le
systéme transitoire de langue” des apprenants et de "connaitre les processus qui sont a
I’origine de tels systemes”. Marquillo Larruy (2003 : 49) rappelle que pour la psychologie
cognitive, "I’erreur (...) est un moyen d’exhiber les processus mentaux auxquels on n’a pas
directement acces". De son c6té, Widdowson a montré que la description de I’interlangue ne
peut étre pertinente au plan psycholinguistique qu’a la condition d’analyser I’activité de

I’apprenant en plus du produit®. Ceci nous conduit & aborder les objectifs liés au

% cité par Vogel (1995 : 36).
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développement de la compréhension de I'oral. Nous allons tout d'abord explorer ces objectifs

didactiques a travers la notion de compétence.

2.5. Implications didactiques

2.5.1. La question de la compétence

La notion de compétence linguistique trouve son origine avec Chomsky et se réféere
aux "connaissances intuitives des regles grammaticales sous-jacentes a la parole qu'un
locuteur natif idéal a de sa langue et qui le rendent capable de produire et de reconnaitre les
phrases correctes" (Cuqg et al, 2003 : 48). Selon cette approche, il est d'usage de distinguer la
performance, c'est-a-dire ce que les gens sont capables de comprendre un moment donné
(selon le débit, la complexité, la longueur...), et ce qu'ils savent sur la langue. Cette
connaissance implique non seulement "la faculté de comprendre et de produire un nombre
indéfini de phrases nouvelles, mais aussi la capacité de reconnaitre les phrases mal formées™
(Mounin, 1974 : 75).

Depuis les années 1970 et I'avenement de l'approche communicative, la notion de
compétence s'est élargie pour inclure les fonctions sociales remplies par la langue. Ainsi,
selon I'approche communicative, la langue est une ressource systématique pour exprimer des
significations en contexte, et non pas la gamme de toutes les phrases grammaticales
possibles (Jordan, 2004 : 6). Dés lors, l'accent a été mis sur les aspects pragmatiques de la
compétence en soulignant I'importance de la situation d'énonciation. On s'est donc intéressé a
la compréhension de l'oral comme a une compétence communicative. Enfin, plus
récemment, l'accent a été mis sur la compréhension comme moyen d'appréhender une culture
étrangeére et d'avoir un comportement social (donc linguistique) approprié. On parle alors de

compétence sociolinguistique.
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2.5.2. La compétence langagiéere

Parce que, d'une part, le terme de "compétence linguistique” ne se réfere qu'a la seule
connaissance grammaticale et parce que, d'autre part, notre approche vise a inclure les aspects
communicatifs et sociolinguistiques, nous preférons concevoir la compréhension de l'oral
comme une compétence langagiere. Bachman (1990 : 66) décrit la compétence langagiére
comme "une gamme de savoirs spécifiques qui sont utilisés lors de la communication via la
langue”. C'est a ce méme Bachman que nous empruntons la description de la compétence
langagiere que nous avons resumee dans le tableau 2.2.

Tableau 2.2 : La compétence langagiere,
d'apres Bachman (1990 : 67) et Jordan (2004 : 8-9)

La compétence langagiére

La compétence organisationnelle La compétence pragmatique

La compétence
grammaticale

Connaissance
du wocabulaire,
de la
morphologie, de
la syntaxe, de la
phonologie

La compétence
textuelle

Connaissance
des conwventions
pour relier les
énonces entre
eux et
reconstruire un
texte

La compétence
illocutaire

La capacité 3
interpréter la
fonction d'un
&nonce, "its
cold fn here"
peut Etre une
affirmnation, un
avertissement,
au une
requéte...

La compétence
sociolinguistique

Sensibilité &, ou
maitrise des
conwventions
d'usage de la
langue qui sont
déterminées par
le contexte
d'énaonciatian.

Dans cette taxonomie, nous retrouvons les compétences grammaticale et textuelle, que
Bachman désigne par le terme de compétence organisationnelle. Celles-ci correspondent plus
ou moins a la "compétence linguistique” décrite plus haut. Mais, en s'inspirant des travaux de
Widdowson et de Halliday, Bachman ajoute les aspects pragmatiques qui incluent les actes de
langage, les registres, le contexte d'‘énonciation, autant d'éléments qui participent de la

construction du sens par le compreneur. Nous verrons dans le chapitre 10 comment
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différentes micro-taches peuvent permettre de développer certains éléments de la compétence
langagiére.
2.5.3. Compétences dissociées ou intégrees

L’approche communicative a imposé comme postulat que les compétences langagiéres
(généralement désignées par aptitudes linguistiques ou "four skills" dans la version anglaise),
si elles ne pouvaient pas étre enseignées distinctement les unes des autres, devaient cependant
étre évaluées de cette fagcon. Ainsi a-t-il été préconisé de faire, par exemple, des syntheses en
francais de documents sonores anglais pour ne pas tester I’expression écrite, ou bien a t-on
demandé a des éleves de collége de flécher un parcours sur une carte pour éviter d’ajouter la
lecture de consignes en anglais a la compréhension de I’oral. Par un effet d’homologie,
I’évaluation a influencé la conception des taches d’apprentissage et il a semblé important de
distinguer ces quatre compétences. Depuis quelques années, cette répartition a été revue et la
notion de compétences intégrées (“integrated skills™) est apparue au détriment des
compétences distinctes (“segregated skills™). En effet, dans la perspective cognitiviste, cette
distinction perdait de sa pertinence en ce qui concernait I’apprentissage de la langue,
particuliérement a un niveau avancé (Oxford, 2001). Il ne parait donc plus incongru d’associer
la compréhension de I’oral a la lecture ou, plus couramment encore, la compréhension de
I’oral a I’expression écrite pour evaluer cette compétence mais aussi pour la faire travailler.
Ainsi, s’il est commode dans un premier temps de continuer a distinguer les quatre
compétences®, il convient toutefois de ne pas voir I’apprentissage de la langue comme une
accumulation de compétences cloisonnées car, comme le remarque Rivenc (2000 : 89), cette
dissociation n’est guere pertinente :

"L’acquisition des compétences de compréhension et de production n’est pas
cumulative mais structurée, et leur temps d’apprentissage n’est pas

arithmétiqguement multiplié par quatre. Toute avancée dans un domaine en

% Auxquelles on ajoute désormais la compétence a interagir a l'oral et & I'écrit.
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entraine d’autres ailleurs, dont il est dommage de ne pas exploiter la

synergie".
2.5.4. Compétences effectives ou virtuelles

Jonnaert et Vander Borght (2003: 53) établissent une distinction profitable entre la
compétence effective, c'est-a-dire la capacité a "traiter avec succes une situation inconnue" et
la compétence virtuelle, qui correspond a "la description a priori et décontextualisée
d'habiletés qu'un sujet devrait maitriser au terme d'une formation". Si les compétences
effectives d'un sujet ne peuvent se mesurer qu'a posteriori, les compétences virtuelles peuvent
étre décrites a priori de deux fagons, a I'aide de référentiels ou de grilles d'autoévaluation.

Ainsi, des référentiels détaillent les capacités opératoires®” requises pour maitriser
une langue étrangére. Quelquefois désignées par le syntagme de sous-compétences en
référence a l'anglais subskills ou "opérations de bas niveau" (Gaonac'h, 1991 : 203), les
capacités opératoires correspondent a toutes les opérations subalternes qui participent a la
compréhension de l'oral. Ces capacités opératoires recouvrent ainsi les opérations de
reconnaissance (lexicale, syntaxique, pragmatique, morphologique) qui sont implicites lors de
la construction du sens. Le repérage de ces capacités opératoires peut étre utile car plus elle
seront automatisées, et donc peu colteuses pour la mémoire de travail, plus la compréhension
sera fluide et l'attention du sujet pourra étre allouée a la justesse et a la gestion de la
complexité. Rost (2002 : 119) propose, par exemple, un référentiel de capacités opératoires
(cf. annexe 1) qui énumeére les différents savoir-faire (capacité a...) attachés a la

compréhension de I'oral : "guessing the meaning of unknown words", "parsing an utterance
into relationships”, "making predictions as we listen™.... Nous verrons dans le chapitre 5 que
de tels référentiels peuvent guider la conception de micro-tdches médiatisées. D'autre part, des

grilles d’auto-évaluation, comme celle fournie par le Cadre européen commun de référence

2" Nous empruntons cette désignation & Narcy (1990 : 31).
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pour les langues (cf. annexe 1l1), établissent des critéres précis donnant I’occasion a I’étudiant
de se fixer des objectifs d'apprentissage de maniére rationnelle et progressive et de pouvoir
s'auto-évaluer avec pertinence. Ces grilles d'autoévaluation peuvent tenir le r6le de bilan de
compétences qui correspondrait a I'élucidation d'un potentiel propice a la mise en confiance
(Camus : 2003 : 120-1). Il convient toutefois de souligner, comme le fait Gremmo (2003),
qu’il n’est pas toujours certain que les étudiants sachent ce que recouvre chacune de ces
capacités opératoires.
2.5.5. Développer les compétences en compréhension de l'oral
2.5.5.1. Les trois parametres

Ellis (2003 : 103), Forster et Skehan (1997, 1998), De Keyser (2001) énoncent trois
parameétres qui permettent de prendre en compte le développement de la compétence
langagiere : la fluidité (fluency), la justesse (accuracy) et la complexité (complexity). Nous
allons explorer plus avant ces trois parametres principaux qui sous-tendent la compétence en

L2, particulierement en ce qui concerne la compréhension de I'oral.

2.5.5.1.1. La fluidité

Ce terme fait tout d’abord référence a la rapidité de traitement de I’input et
I’automatisation nécessaire de la reconnaissance en vue de concentrer |’attention sur
I’information. Cela correspond pour DeKeyser (2001 : 147) a la réduction du temps de
réaction. Des trois, c’est peut-étre le parameétre le plus objectif car, comme le note Bialystok
(1990), "la fluidité demeure le seul observable comportemental [... résultant] de la mise en
oeuvre efficace de procédures complexes de contrble, qui sélectionnent et intégrent les
informations en fonction des problémes posés".

Le lien entretenu entre capacité de traitement et mémoire est évident. Cependant,

I'aspect "rapidité de traitement” est en soi trop réducteur car il met I’accent sur la quantité
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d’informations traitée plutét que sur la qualité. Nous verrons, dans le chapitre 9, que la
quantité de notes prises pendant une tache de compréhension ne gage en rien de la qualité de
la compréhension. La notion de fluidité permet de qualifier I’efficacité du traitement mais
aussi d’établir un lien avec I’économie cognitive nécessaire pour traiter un message en L2 en
temps réel, ce qui constitue bien un des objectifs de I’apprentissage. Pour développer la
fluidité, il est par exemple possible de traiter des messages de plus en plus longs, de faire face
a des débits de plus en plus rapides, d'utiliser a bon escient les pauses et hésitations dans

I'input.

2.5.5.1.2. La justesse

La justesse correspond a la qualité de la reconnaissance, la capacité par exemple a
reconnaitre des arguments, mais aussi a en mesurer I’importance. Cela concerne donc non
seulement le traitement formel de la langue mais aussi la mise en place de compétences
pragmatiques. Pour De Keyser (2001 : 147), la justesse coincide également avec la réduction
du taux d’erreurs. La justesse est la capacité d’un auditeur a construire une représentation
cohérente du message en L2. Cet élément de la compétence est peut-étre celui qui est le plus
entrainé en compréhension de l'oral quand il s'agit d'évaluer la justesse d'arguments, et les

hiérarchiser, et de pouvoir attribuer une information a son émetteur.

2.5.5.1.3. La complexité

La complexité correspond a la capacité de reconnaitre les intentions langagieres des
locuteurs, les connotations culturelles, tout ce qui concerne le contexte, le non-verbal, pour
construire le message en prenant en compte les conditions d’émission. La complexité
implique également que I’apprenant soit en mesure de travailler au niveau du texte et non pas
seulement des phrases, d’évaluer les conditions sociales, de faire face & I'imprévu. Il s'agit

donc de la capacité a improviser des représentations suffisamment souples pour étre a méme
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de traiter ce qui n’est pas encore en mémoire a long terme. En bref, la complexité fait
référence a la construction d’une représentation ou le sens a été négocié, réélaboré et
approprié. Pour la compréhension de l'oral, cela correspondra a des taches ou I'on demande
d'identifier les niveaux de langue, les intentions langagieres, tous les éléments que Bachman
inclut dans "la compétence pragmatique”(cf. tableau 2.2, p.70).

Skehan et Forster (1997) ont montré que la justesse, la fluidité et la complexité
pouvaient entrer en concurrence étant donné les capacités attentionnelles limitées dont
disposent les apprenants de L2. Au moment de I'exécution d'une tache, il leur est difficile —
voire impossible- de hiérarchiser les parameétres qu'ils doivent privilégier pour faire face.
Ainsi, on peut prédire de fortes variations dans les performances des sujets selon qu'ils
écoutent pour apprendre du vocabulaire, pour prendre une décision ou pour chercher une
information précise.
2.5.5.2. Développer des compeétences stratégiques

Rost (2002 : 154-5) rappelle que certains des aspects de I’écoute sont sous le controle
conscient de I’auditeur, tandis que d’autres sont davantage automatiques ou dépendent d’un
contréle indirect. Les aspects conscients d’un comportement orienté vers un but sont appelés
en psychologie des "stratégies”. Les performances expertes dans un comportement donneé
impliquent la planification et la selection de stratégies appropriées. Les stratégies pour
qu’elles puissent réellement étre considérées comme porteuses de développement doivent étre
identifiées et pratiquées. Nous verrons dans le chapitre 11 comment l'identification de
stratégies efficaces peut guider la conception de micro-taches de compréhension de I'oral.

Toujours est-il que I'approche stratégique de l'apprentissage met les apprenants en
situation de "monter en compétences”. Cette approche, particulierement appropriée a un
dispositif d'autoformation guidée, est d'autant plus valable qu'elle s'adresse a de jeunes

adultes a méme de déployer des habiletés métacognitives leur permettant d'evaluer leur niveau
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de développement @ un moment donné ainsi que I'action stratégique qu'ils peuvent déployer
pour faire un progres décisif.
2.5.5.3. Développer des compétences de repérage

La notion de repérage a particulierement eté travaillée par Schmidt (2001 : 31). Pour
cet auteur, le repérage est a distinguer de la métacognition. Le repérage ne concernerait que la
surface des énoncés et non pas des regles abstraites ou des principes dérivées d'une analyse
linguistique de l'input : "Noticing is therefore the first step in language building, not the end
of the process”. N. Ellis (2002) va dans le méme sens. Pour lui, le repérage signale le
probléme. Seule la prise de conscience peut accélérer sa résolution. Un apprenant peut, par
exemple, repérer que sa difficulte de compréhension vient de sa méconnaissance d'un accent
particulier ou d'un manque de vocabulaire dans un domaine spécifique. Rost (2002 : 162)
préconise de mettre en place des tdches métacognitives qui vont amener a un apprentissage
explicite et fonctionner au niveau de la compréhension plutét que du seul repérage. Enfin, R.
Ellis (2003 : 111-2) articule la notion de repérage de I'écart (noticing-the-gap). Il ne s'agit plus
de repéerer quelque chose dans l'input mais de prendre conscience d'un ecart entre la
performance du sujet et celle d'un expert et tenter de réduire ce différentiel. Cela suppose
d'avoir acces a des comparatifs (ce que je suis capable de comprendre d'un document et ce

qu‘un natif comprend) et de trouver un moyen, par comparaison, d'améliorer la performance.

2.6. Conclusion

La perspective psycholinguistique de ce chapitre nous a permis de voir que la
compréhension de l'oral n'est pas une aptitude passive de réception, mais au contraire, un
processus actif de sélection, d'analyse et de combinaison en vue de la construction du sens. La
compréhension d'un message oral s'appuie sur les connaissances générales du compreneur et

du contexte d'émission, mais aussi, selon son niveau de développement ou suivant la difficulté
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du message, la compréhension de I'oral peut reposer sur une reconstruction plus analytique de
I'input. En tout état de cause, ces deux processus sont complémentaires et interdépendants. La
mémoire joue un role essentiel, permettant a la fois de faire appel a des connaissances
préalables (mémoire a long terme) mais aussi de traiter le message en temps réel (mémoire de
travail). La compréhension de I'oral dépend de la reconnaissance lexicale qui fournit une
grande partie de I'information contenue dans le message. La proposition intervient a un niveau
de complexité supérieur dans la construction du sens et permet, grace a l'inférence,
d'assembler des "morceaux de sens". En suivant les théories de l'interlangue, il est possible de
postuler que chaque apprenant peut développer des compétences de compréhension de I'oral.
Cette compétence langagiére peut se développer selon des parameétres de justesse, de fluidité
et de complexité et les apprenants peuvent étre amenés a ameliorer leurs performances en
mettant en place des compétences stratégiques grace a des opérations de repérage et de

repérage de I'écart.
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Chapitre 3 : Construire des objets de sens

3.1. Introduction

Nous avons vu dans le chapitre précédent que la compréhension de l'oral est
principalement une affaire de construction du sens. Aprés avoir décrit le fonctionnement
cognitif de cette construction, nous allons maintenant préciser le role joué par le sens dans
I'apprentissage de I'anglais. La langue est "un ensemble socialement institué" (Neveu, 2000 :
65) et peut étre abordé de deux fagons: soit, dans la tradition saussurienne, comme un
systeme régi par des regles formelles de construction, soit comme un ensemble de moyens
permettant d’exprimer et de transmettre des significations.

La seconde définition de la langue, comme outil de transaction entre les individus,
s'accorde avec notre approche cognitiviste, attaché que nous sommes, a l'instar d'Ellis (2003 :
IX) a "une forme d’enseignement qui traite la langue d’abord comme un outil de
communication plutét que comme un objet d’étude ou de manipulation”. Elle semble, en
outre, davantage appropriée quand il s’agit de créer des conditions d’apprentissage ou la
langue étrangere n’est pas une fin en soi mais un vecteur de sens, d’intentions et de valeurs.

Dans cette partie, nous déterminerons en quoi les approches cognitivistes et
constructivistes fournissent un cadre cohérent pour créer des conditions d’apprentissage
privilégiant la construction du sens. Nous montrerons également quel réle la culture joue dans
cette construction de sens. Enfin, nous verrons comment la notion d' "output compréhensible",
reprise a Swain (2000), peut étre pertinente des lors qu'il s'agit de rendre l'apprentissage

signifiant.
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Nous allons tout d'abord réfléchir au lien entre compréhension et apprentissage en
général, puis a la place de la compréhension de I’oral dans I’apprentissage d’une langue

étrangere en particulier.

3.2. Apprentissage

La conception de ressources d'apprentissage requiert de clarifier nos conceptions de
I'apprentissage. A quelles théories nous référons-nous? En quoi ces théories rentrent-elles en
résonance avec la construction du sens que nous avons définie comme une priorité? C'est a
ces deux questions que nous allons apporter des réponses en mettant en miroir deux
définitions de I'apprentissage, la définition constructiviste et la définition cognitiviste.

3.2.1. Deux définitions de I'apprentissage
3.2.1.1. La définition constructiviste

Legros et al. (2002 : 29) soulignent le retour au premier plan des théories
constructivistes qui semblent, selon eux, "constituer le paradigme de référence pour
développer les environnements congus a I’aide des TIC et favoriser leur intégration dans les
classes".

Cette définition s'articule autour de trois actions : transformer, construire, et mobiliser

des intentions.

3.2.1.1.1. Transformer

Selon Giordan (1998), ce n’est pas I’accumulation d’informations qui détermine
I’apprentissage, mais la confrontation et I’intégration de connaissances nouvelles a des
connaissances anciennes. Ce processus implique une transformation des conceptions, et
Giordan parle du passage "d’un réseau explicatif a un autre, plus pertinent” (ibid. : 88). La
méme idée de transformation est émise par Fourez (1992 : 28) pour qui "apprendre c'est

abandonner une représentation pour en adopter une plus prometteuse".
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Cette transformation va, pour devenir signifiante, devoir s’accompagner d’une prise de
conscience de la part de I’apprenant, selon le principe de métacognition, concernant le
nouveau savoir ou le nouveau savoir-faire. A ce sujet, Giordan parle d’ "un surcroit de sens"

(op. cit., p.114) nécessaire pour que I’apprenant s’approprie un nouveau savoir.

3.2.1.1.2. Construire

Le constructivisme de tradition piagétienne définit I’apprentissage comme une
construction de connaissances, I’objectif étant "la recherche constante de I'équilibre
dynamique entre le sujet et son milieu" (Bourgeois & Nizet, 1997 : 62-63). Cet équilibre
repose sur deux opérations : I’assimilation et I’accommodation.

L’apprenant selectionne et organise les informations pertinentes parmi ses
connaissances stockées en mémoire a long terme afin de faire face et donner sens a des
informations nouvelles. Ceci décrit I’assimilation. Mais I’apprentissage n'aura réellement lieu
gu’avec la seconde phase du processus, lors de I’accommodation, lorsque la "structure
d’accueil" s’adapte a I’information nouvelle en se réorganisant. L’apprentissage recouvre
donc cette réorganisation interne par le sujet, la transformation de la structure mentale de son

état initial vers un état nouveau (Bourgeois & Nizet, 1997 : 63).

3.2.1.1.3. Un processus intentionnel

La construction de connaissances est, par définition, une activité (Jonnaert & Vander
Borght, 2003 : 29), infirmant ainsi I’hypothése de Krashen selon laquelle I’apprentissage
pourrait se faire incidemment (cf. infra, p.92-3). Pour apprendre, il faut donc que le sujet en
ait I’intention, c'est-a-dire qu’il ait un projet suffisamment mobilisateur pour accepter que ses
conceptions initiales soient perturbées. L’ imagerie cérébrale a d’ailleurs montré que lorsque le
sujet entend un discours sans le comprendre, I’activité du cerveau est limitée au systeme

auditif. Lorsqu’il le comprend, son cerveau se trouve investi par une activité qui met en jeu un
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nombre important d’aires cérébrales dans les régions frontales et temporales de I’hémisphére
gauche®®, confirmant ainsi la traditionnelle distinction entre entendre (réception passive) et
écouter (réception active). L’apprentissage n’est enclenché qu’a la condition qu’il y ait une
question a laquelle répondre, un probleme posé, un enjeu quelcongue pour I’auditeur. Comme
le dit Giordan (ibid., p.114), "un savoir est une "chose" que I’on s’invente pour expliquer —
c’est-a-dire donner du sens a - une situation”.

3.2.1.2. La définition cognitiviste

Legros et al. (2002 : 28), s'appuyant sur les travaux de Duffy et Cunningham (1996),
relevent deux principes structurants dans la définition cognitiviste de I'apprentissage : "Tout
d’abord, I’apprentissage est congu comme un processus de construction des connaissances, et
non pas comme un processus d’acquisition des connaissances. Ensuite, les activités
d’enseignement sont des activités d’aide a la construction des connaissances et non pas des
activités de transmission des connaissances".

Ouellet (1994 : 4-5) énonce, quant a lui, six principes genéraux qui président a la
définition cognitiviste de I’apprentissage. Selon cet auteur, (1) l'apprentissage est un
processus actif et constructif; (2) il est essentiellement I'établissement de liens entre de
nouvelles données et des connaissances antérieures. (3) Il concerne autant les connaissances
procédurales conditionnelles que les connaissances déclaratives®. (4) Par ailleurs,
I'apprentissage exige l'organisation constante des connaissances et (5) concerne autant les
stratégies cognitives et métacognitives que les connaissances théoriques. Enfin, (6) la
motivation scolaire determine le degré d'engagement, de participation et de persistance de

I'éleve dans ses apprentissages.

%8 Conclusion des travaux de Jacques Melher cités par La Borderie et al. (2000 : 50).
2 " es connaissances pragmatiques (ou connaissances conditionnelles) se rapportent aux conditions dans
lesquelles les connaissances déclaratives et procédurales seront mises en ceuvre". (Cornaire, 1998 : 76)
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Malgré une proximité réelle entre la définition cognitiviste et la définition
constructiviste présentées plus haut, quelques divergences apparaissent toutefois.
3.2.1.3. Les divergences entre les deux définitions

Dans une perspective cognitiviste issue du traitement de l'information, I'apprenant
travaille au départ d'informations venant de I'extérieur, alors que dans une perspective
constructiviste, il travaille d'emblée au départ de ses propres connaissances (Jonnaert &
Vander Borght, 2003 : 258). De plus, a la notion d’assimilation-accommodation, les
didacticiens d’inspiration cognitiviste préfére celle voisine d’obstacle et d’équilibre.

Ainsi, pour Grangeat (1997 : 64), "I’apprentissage survient suite au dépassement d’un
obstacle cognitif”. Partant des représentations initiales de I’apprenant, il convient selon lui de
provoquer une rupture, une déstabilisation, un déséquilibre, par la rencontre d’un probléme
sortant de I’ordinaire, d’un enjeu intellectuel. Un nouvel équilibre est atteint quand
I’apprenant a mis en place une structure cognitive nouvelle, momentanément stabilisée, qui
est, selon les termes de Grangeat, "plus étendue™, "plus profonde”, mais suffisamment fragile
pour rester ouverte a d’autres déséquilibres.

La divergence principale entre les deux approches provient de la place centrale de la
représentation accordée par les cognitivistes alors que les constructivistes préférent la notion
de connaissance ou de conception.

Pour Puren (2002 : 64), la conception est "un systeme d’action” alors que les
représentations seraient surtout liées aux perceptions. Entre les deux existerait "le saut
qualitatif implique par le passage des représentations de I’autre (mobilisées dans le "parler
avec" et dans "l'agir sur") aux conceptions communes (créees pour et par l'agir avec)". La
distinction opérée entre représentation et conception ne parait toutefois pas toujours
pertinente. Il faut néanmoins admettre que la grande polysémie du terme "représentation” tend

a entretenir un certain nombre de confusions.
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3.2.1.4. Convergences entre cognitivisme et constructivisme

Ainsi, & I’exception de quelques puristes®, il semble que les didacticiens s’accordent &
trouver un grand nombre de convergences entre les deux approches. Comme le signalent
Jonnaert et Vander Borght (ibid., p. 258), "bien des cognitivistes se disent aujourd'hui
constructivistes”. La comparaison des deux modeles suffit a montrer que tous deux insistent
sur le caractere dynamique de I’apprentissage qui releve de la construction de connaissances
plutdt que de leur transmission. (Legros et al., 2002 : 28)

Parce qu’il pose comme centrales les notions d’intentionnalité, de signification et de
construction, nous nous placons dans le paradigme général du constructivisme. Nous allons
maintenant étudier la place de la compréhension de I’oral dans I’apprentissage de la langue

étrangere.

3.3. Compréhension de I’'oral et apprentissage

3.3.1. Comprendre est une expérience
Selon Rost (2002 : 72),

"Apprendre peut se définir comme une modification du concept a travers une
expérience. (...) Le degré d’apprentissage se reflete d’abord dans la facon dont
I’auditeur représente ce que désormais il connait. Mais ce degré d’apprentissage
se refléte alors dans I’impact que ce nouveau savoir va avoir sur les attitudes,
croyances et actions de I’auditeur. Apprendre a travers I’écoute requiert
d’activer des connaissances préalables ou des schémes de connaissance et de les
mettre a jour d’une fagon ou d’une autre : grace a I’addition, la négation, la
généralisation, la réduction ou I’abstraction. (...) L’apprentissage a long terme

¥ \oici, par exemple, une critique de I'approche cognitiviste : "Les cognitivistes issus des théories du traitement
de l'information véhiculent une vision technique et instrumentale de l'enseignement. Le vocabulaire de ce
courant est trés proche de celui des sciences administratives et de l'informatique : efficacité, expertise,
rentabilité, mesure, excellence, contrdle, performance, rendement. Peu de place y est laissée a I'imprévisible, aux
connaissances pratiques, a l'improvisation [...] La pratique de I'enseignement est considérée comme une science
appliquée. Dans l'action de I'enseignant toute forme de contingence est éliminée afin d’arriver a une gestion la
plus efficace possible des informations." (Gauthier et al, 1997 : 112-113)
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implique un modele situé de la mémoire qui integre des connaissances préalables
a des connaissances acquises au contact du texte™.

Rost se place résolument dans le sillage de la psychologie cognitive pour définir
I’apprentissage. Apprendre par I’écoute se fait donc selon le schéma de la confrontation
d’informations nouvelles et anciennes a travers ce qu’il appelle une “expérience d’écoute".
Rost réconcilie les deux modeles évoques plus haut. Du constructivisme, il met en avant la
notion d’expérience; du cognitivisme, il garde celle de représentation. Pour lui,
I’apprentissage va se mesurer autant par I’enrichissement des représentations
sociales (attitudes et croyances) que par sa capacité a fournir une action en adéquation avec le
message. La compréhension ne serait donc pas seulement affaire de construction d’une
signification, mais un moyen de donner du sens a la réalité. Le psycholinguiste N. Ellis (2002)
souligne lui aussi I'importance de I'expérience dans I'acquisition d'une langue étrangere :

"Language learning occurs through experience, and because all experiences
leave a trace in the memory store, all previous experiences are a factor, either
facilitating or inhibiting the learning of a new language".

3.3.2. Un apprentissage signifiant

Nous avons montré dans le premier chapitre combien il était nécessaire que les
apprenants puissent donner du sens a leur apprentissage, nécessité plus aigué encore dans le
contexte de I’autoformation.

Nous faisons I’hypothése que la recherche de sens est également ce qui peut motiver le
développement de la compréhension de I’oral. Une telle hypothese requiert de définir ce que
le sens veut dire et comment il fait corps avec la langue. C’est pourquoi, en empruntant aux
recherches de la sémantique cognitive, nous allons définir cette notion de sens avant de
montrer comment elle se rapporte a I’apprentissage en général, et au développement de la

compréhension de I’oral en particulier.
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3.3.3. Une construction contingente, singuliere et complexe

La plupart des auteurs (Gineste et Le Ny, 2002, Laks, 1996, Rastier, 2000) s’accordent
a dire que le sens n’est pas donné. C’est au contraire toujours le produit d’une construction
de la part du lecteur ou de l'auditeur, une interprétation, "un produit conceptuel” (Laks, 1996,
79).

Parce qu’il n’est pas donne, le sens dépend de la construction de chaque compreneur.
Ainsi, Galatanu (2000 : 29) définit le sens comme "l'association de deux ou plusieurs
représentations proposées par un sujet parlant dans un acte discursif, nécessairement singulier,
dans une situation discursive, nécessairement inedite™,

Cette singularité du sens lui confére un caractere fluctuant. Il dépend fortement du
contexte dans lequel il est émis. La langue et la situation d’énonciation permettent de
contextualiser I’énoncé et de lui donner sens. Barbier (2000 : 62) évoque le caractére quasi
évanescent du sens qui "laisserait au sujet la possibilité de se differencier au sein d'une
communauté linguistique d'appartenance”.

La construction du sens est une opération complexe, appelée par Gineste et Le Ny
(2002 : 101) un “calcul de sens". Si nous rappelons la définition des représentations donnee
par Richard (1990: 11) — des "constructions circonstancielles faites dans un contexte
particulier et a des fins specifiques (...) trés particulieres, occasionnelles, et précaires par
nature” — il est aisé comme le font Barbier et Laks de souligner la proximité entre la

représentation et la construction du sens.

3.4. Sens et langue étrangeére

3.4.1. La culture comme vecteur du sens
Comprendre une langue étrangére, ce n’est pas seulement pouvoir la découper en

unités compréhensibles et répondre de maniére adéquate ; c’est, comme nous I’avons vu avec
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Rost, modifier ses représentations initiales pour enrichir son systeme de valeurs; c’est
concéder une part de soi-méme a I’autre. Cet enrichissement, cette construction du sens,
trouve son vecteur naturel avec la culture qui permet de créer le lien entre la recherche du sens
et I’apprentissage de la langue étrangere.

Le lien entre langue et culture est fort bien établi par Sallaberry (1996 : 21-2) pour qui
"la langue et la culture prédécoupent la réalité : elles constituent une structure —une
"présentation” de la réalité comme collection d’objets repérés, désignés — a partir de laquelle
je construis des représentations, je pense, je produis du sens". "Découpage”, "repérage",
"désignation”... I’Autre, avec sa culture et sa langue, est de prime abord source d’effroi.
Langue et culture sont les deux outils qui permettent d’apprivoiser le monde en lui donnant
sens, en le faisant rentrer dans des catégories rassurantes. La différence existant entre langue
maternelle et langue étrangére serait toute entiére contenue dans cette peur de I’étranger.
3.4.2. La nativisation : I'écoute sous influence

De méme que notre facon de voir le monde est fortement conditionnée par notre
culture d’origine, il est raisonnable de penser que I’écoute est, elle aussi, culturelle. Ainsi,
bien qu’il soit & méme de percevoir n’importe quelle langue, il semble que le nourrisson
apprenne la langue maternelle aux dépens des autres langues. Tout semble indiquer que la
concentration sur la L1 crée une sorte de filtre®! & tout ce qui n’en fait pas partie, conférant &
la L2 le statut de "corps etranger™. Narcy (1997 : 90) se réfere a la notion de nativisation dans
le domaine de la didactique de I’anglais en rappelant qu’elle se définit comme le "processus
qui conduit I’apprenant a analyser la L2 ou la Culture2 selon des critéres qui lui sont propres”.
Ce processus est inhérent a I’apprentissage langagier : alors que la connaissance du monde et

la connaissance de la langue se développent simultanément lors de I’acquisition de la L1, les

3 "When we learn a second language, we tend to filter the concepts of the language through those we already
know in our first language. The second language can thus never be learned fresh, as an independent system,
since it must be filtered through what we already know about how language works". (Rost, 1994 : 134)
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apprenants de la L2 se basent sur des connaissances conceptuelles et disposent de moyens
opérationnels et formels sophistiqués qui leur permettent de traiter la langue comme un objet
explicite d’apprentissage. (N. Ellis, 2002) Cette conscientisation, qui Ss’accompagne
forcément d’une part de comparaison de la L1 a la L2, provoque le phénomene de nativisation
et crée ainsi un certain nombre de filtres. Selon ce modele, un apprenant développerait une
sorte de surdité partielle a certains phonemes absents de la langue d’origine. L’input ne serait
pas compris car il ne serait pas complétement percu. La nativisation varie selon un continuum.
L’éducation parentale, le contexte sociocognitif de I’enfant, ainsi que la mise en contact plus
ou moins précoce avec I’Etranger (langue et culture) auront un impact sur ce continuum,
créant ou non une sorte de "malentendu initial" qui rendra I’apprenant plus ou moins perceptif
a la phonologie de la L2.

Certains auteurs comme Tomatis (1991 : 22) ont proposeé de "rééduquer"” les sujets en
leur faisant percevoir les différences phonologiques de la langue. Nous pensons, a I’inverse,
que c’est en prenant ce probléme de nativisation non pas du c6té acoustique (modele bottom-
up) mais du c6té culturel (modele top-down) que des apprenants adultes peuvent étre
sensibilisés a des phénomeénes particuliers a la L2. Cette hypothése, qui reste a valider, a été
également émise par Bruner (1991 : 48) qui a souligné comment la culture peut faire office de
"prothéses" et transcender des limites biologiques "brutes" comme les limites de notre
mémoire ou de notre spectre auditif.

3.4.3. Apprentissage d’'une Langue 2 et représentations

L’intérét pour les représentations attachées aux langues et a leur apprentissage a
commencé dans les années 1960 et n’a cessé depuis de prendre de I’importance. L’hypothese
principale est que les représentations de la L2 possédent "un pouvoir valorisant ou, a
contrario, inhibant vis-a-vis de I’apprentissage lui-méme" (Castellotti et Moore, 2002 : 10).

L anglais fournit ainsi tout un "stock de croyances™ selon qu’il sera percu comme un rouleau
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compresseur (croyance culturelle et idéologique), la langue naturelle des affaires
(économique), qui se construit sans grammaire (linguistique) et ne peut réellement
s’apprendre que par immersion (cognitif).

Nombre de didacticiens (Beacco, 2000; Castellotti & Moore, 2002; Zarate, 1993)
préconisent ainsi de repositionner ces représentations pour rendre I’apprentissage possible en
déjouant les stéréotypes et en montrant la richesse et la diversité d’une langue et de ceux qui
la parlent. Les représentations permettent également de structurer la réalité et peuvent servir,
comme le dit joliment Kayser (1997 : 7), de "condensé d’expériences”. A ce titre, "elles
donnent un cadre d’exploitation des connaissances, déclenchent des inférences orientées (elles
permettent I’intercompréhension) et guident les comportements™ (Castellotti et Moore, ibid.,
p.10). Ces représentations trouvent souvent leur point d’ancrage dans la langue maternelle et
le scénario d'apprentissage peut fournir la possibilité de comparer les deux systéemes pour
pouvoir faire jaillir du sens. C’est ce que proposent Furstenberg et al. (2001) avec le projet
Cultura® qui, par le biais d'Internet, met en relation des étudiants francais et américains.
Ceux-ci, a partir de taches portant sur des extraits de films, de faits divers, de proverbes et
d’enquétes représentant la culture des autres, sont invités a émettre des hypotheses sur les
valeurs culturelles des deux pays et, par extension, a modifier les représentations linguistiques
et culturelles attachées aux deux langues. En cela, les principes didactiques sous-jacents a ce
dispositif rejoignent la définition que Zarate (1993 : 37) donne de I’intercompréhension :

"Comprendre une réalité étrangere, c’est expliciter les classements propres a
chaque groupe et identifier les principes distinctifs d’un groupe par rapport a
I’autre.”

Au moment de concevoir un dispositif d’apprentissage, au moment surtout d’élaborer

des taches de compréhension et de choisir les documents, la prise en compte de la

% Pour une présentation de ce projet, voir le site :
http://www.mit.edu/afs/athena/org/f/french/culturaNEH/cultura/indexfrench.html
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représentation de la langue semble étre déterminante pour donner aux apprenants des objets
structurants, des ancrages cognitifs. Ainsi, nous proposons de diversifier les points de vue, les
approches, les accents, les canaux, pour que les représentations soient riches et signifiantes et
nous rejoignons ainsi les recommandations de Castellotti et Moore (ibid., p.21) qui
préconisent une démarche didactique interculturelle encline a "réconcilier des tensions a
priori contradictoires entre un besoin d’auto-centration et de rattachement au connu, et
I’indispensable ouverture que nécessite I’appropriation des langues".

3.4.4. Le rOle de la culture pour I'apprentissage de la langue
étrangeére

La culture permet d’attirer I’attention de I’apprenant sur le lien qui existe entre le fond
et la forme car la langue est d’abord un vecteur culturel. La sociolinguistique nous a appris
que les codes de la langue sont également des codes culturels ; le modal will dit quelque chose
de I’éthique protestante, une connotation absente du futur frangais. Comprendre une langue
étrangere, c’est aussi comprendre une culture au plus pres de ses subtilités.

D'autre part, I’approche culturelle permet de problématiser I’apprentissage en donnant
un enjeu a la prise d’information. Cette notion a particulierement été travaillée par
Bruner (2000 : 148) :

"Dés lors qu’on considére que ce qui constitue une culture n’est qu’un texte
ambigu, qui doit sans cesse étre interprété par ceux qui en sont membres, le role
constitutif du langage dans la production de la réalité sociale devient un
probléme pratique".

Si une information est univoque (et c’est souvent le cas des documents
traditionnellement proposés pour la compréhension de I'oral), I’enjeu principal est celui de

I’exactitude de la reconnaissance. A partir du moment ou la culture est percue comme
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équivoque, c’est-a-dire sujette a interprétations diverses, la négociation du sens, et partant, la
complexité deviennent les enjeux de la compréhension de I'oral®.

Enfin, la culture permet de replacer I’apprentissage dans un contexte plus large et
concourt ainsi & nous fournir une représentation d’ensemble de la société. Cette vision
d’ensemble provient, selon Ascher (2000 : 66), de deux sources distinctes : "la réflexivité de
chaque individu qui lui permet de formaliser ses parcours, d’établir ses propres cartographies,
avec ses légendes personnalisées, et "I’institution imaginaire de la société" qui lui fournit les
références communes, les normes, les valeurs, les mythes, les représentations, les projets, les
traditions, plus ou moins spécifiques pour chacun des champs"”. La culture est donc ce qui
permet de relier les représentations individuelles aux représentations des autres en comparant,
agrégeant, sélectionnant, en bref, en apprenant. Comme le remarque Puren (2002), "on a fini
par oublier que, dans le monde extrascolaire, la communication n’était pas une fin en soi mais
un moyen au service d’activités socialement significatives." Au lieu du "parler sur”, Puren
propose I’ "agir avec™ qui suppose de partager une culture commune.

3.4.5. Une relation ancienne a renouveler

Selon Puren (2002), la culture a été et demeure un des ressorts de I’apprentissage des
langues étrangeres. Le didacticien évoque quatre étapes : (1) au départ, I’apprentissage de la
langue s’est faite a partir des grands textes de la littérature étrangere. La seule source
sonore était alors la lecture a voix haute des textes par le professeur. Puis, dans les annees
1920-1930 (2), la radio et le cinéma font leur apparition dans le cours de langue et donnent
ainsi acces aux documents culturels en langue étrangére.

Un troisieme moment fondateur provient des travaux européens sur le niveau seuil
(1975) qui vont déboucher sur la méthode communicative (3). Au niveau de la compréhension

de I’oral, cette approche va se traduire par I’écoute de documents audio ou vidéo authentiques

% C’est d’ailleurs ce qui va justifier une approche prismatique d’un théme ou d’un sujet (cf. chapitre 10, p. 258-
60).



91

mettant en scéne des situations quotidiennes. Ainsi, les "pair work™ ont mis en place des
situations d’échanges sur le mode vicariant (rendant présent quelque chose d’absent),
comme une répétition de communication pour rendre les apprenants capables d’étre
opeérationnels plus tard en situation réelle de communication avec un locuteur anglophone.

Puren montre comment I’approche communicative a privilégié des situations
d’apprentissage se modelant sur des échanges brefs, ponctuels et fonctionnels. Alors que la
construction européenne prenait son essor en méme temps que le tourisme se démocratisait, le
cadre de référence européen eénoncait comme priorité communicationnelle la rencontre avec
I’autre et la nécessité de "fonctionner" rapidement a I’étranger. Ainsi, toute une génération de
taches a été imaginée sur le modéle de la "survie™ : comprendre un itinéraire, réserver une
chambre, acheter un billet de train, commander un repas au restaurant, etc. L’expérience a
I’étranger a été découpée en autant d’unités d’action qui ont servi de canevas pour la
conception de micro-situations. Ces derniéres ont d'ailleurs inspiré un grand nombre de
concepteurs de matériaux pédagogiques et, par exemple, le cédérom Tell me More fonctionne
en partie sur ce modele.

Enfin, la "réalisation commune d’actions sociales™ constitue a ce jour la derniere
étape (4). Se placant dans le sillage des travaux du cadre de référence européen, la perspective
actionnelle repérée par Puren se donne pour objectif de former des "acteurs sociaux" a travers
des "co-actions" définies comme des "actions communes a finalité collective".

La culture étrangére ne serait donc plus seulement un objet de comparaison d’un
systéme a un autre, ni une matiére a expliquer, mais un objet de transaction (approche
communicative) voire le produit de conceptions partagées. Pour reprendre la formule de Puren
(2002), "lorsqu'il s'agit non plus seulement de "vivre ensemble™ (co-exister ou co-habiter)
mais de "faire ensemble” (co-agir), nous ne pouvons plus nous contenter d'assumer nos

différences : il nous faut impérativement créer ensemble des ressemblances”.
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3.4.6. Synthese

La culture devrait étre considérée comme I’autre face du langage et ainsi constituer un
élément fondamental dans la construction du sens. Une approche culturelle permettrait de
donner un acces privilégié a la langue étrangere. S’il ne s’agit plus seulement de traduire
(grands textes), d’expliquer (exégese a partir de documents authentiques) ou d’interagir (a
partir de situations d’échanges ponctuels) mais de construire le sens ensemble, se pose alors

la question cruciale de I’apport des données (input) et de leur traitement (output).

3.5. De I'input a I'output

Il semble difficile d’étudier la compréhension de I’oral sans aborder rapidement un
débat qui agite la communauté des chercheurs depuis plus d’une vingtaine d’années. Ce n’est
cependant pas une perspective historique qui nous intéresse ici, mais la compréhension d’un
mouvement qui trouve son origine dans les théories de Krashen concernant I’hypothese de

I’input compréhensible et le modéle qui lui fait écho, de I’output compréhensible.

3.5.1. L’input compréhensible : la thése de Krashen

Au début des années 1980, Krashen (1981, 1982, 1985) a exposé un certain nombre de
théories qui ont eu une influence considérable sur I’enseignement des langues étrangéres. La
these de Krashen s’articule autour de I’idée que I’apprentissage de la langue dépend
davantage des compétences de réception de I’apprenant que de ses compétences de
production. Selon lui, une "période silencieuse™ est nécessaire pour que l’auditeur puisse
s’imprégner de la langue étrangére et, une fois que cette phase d’absorption est suffisamment
engagée, son niveau de compétence en production ne constitue qu’un reflet de sa
compréhension. Le réle de I’enseignant serait donc d'exposer I’apprenant a une grande variété
d’input, I’hypothese étant que ce contact prolongé finira par se répercuter sur les capacités de

production des apprenants.
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La seconde idée force de Krashen est que I’acquisition d’une langue étrangére se ferait
suivant un ordre naturel allant de i, le niveau d’un apprenant a un moment donné, a i+1 le
niveau suivant dans cet ordre naturel :

“Humans acquire language in only one way — by understanding messages, or by
receiving ‘comprehensible input ‘... We move from i, our current level, to i+1, the
next level along the natural order, by understanding input containing i+1. (1985
:2)

L’hypothése de I’ordre naturel, selon laquelle les régles langagieres s’acquierent selon

un ordre prévisible, a certainement eu un impact sur les méthodes scolaires dédiées a la
compréhension. Celles-ci proposaient un soigneux dosage du nombre de structures nouvelles
et proposaient une progression pas a pas dans I’exposition a I’input. Cette hypothése a été
critiquée depuis, car ce que Krashen met sous i n’est pas clair. De plus, cette hypothése n’a
jamais vraiment été étayée par des preuves empiriques, ce qui I’empéche d’étre réellement
opératoire. Ce qui demeure cependant, c’est I’idée que I’input doit étre au bon niveau de
complexité (cf. infra, p. 204), un niveau approprié pour que I’apprentissage ait lieu. Narcy-
Combes et Walski (2004) proposent a ce sujet la notion de "faisabilité".

Comme nous allons le montrer maintenant la théorie de Krashen a prété le flanc a de
nombreuses critiques. Ce chercheur a néanmoins eu le mérite d’attirer I’attention sur
I’importance de la compréhension de I’oral dans I’acquisition de la L2 a une époque ou

I’apprentissage était encore largement basé sur la grammaire.
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3.5.2. Les critiques émises au sujet de ce modele
3.5.2.1. Un transfert non automatique

Plusieurs études® ont démontré que, malgré des années d’apprentissage en immersion,
des enfants commettaient toujours un certain nombre d’erreurs dans leurs productions orales
et écrites, ce qui remettait en cause le transfert automatique entre compréhension et
production.

Comme le souligne Skehan (1998 : 15), la compréhension peut constituer une
compétence en partie autonome. Il est en effet possible que son développement ne soit pas
automatiquement transféré vers d’autres compétences. D'autre part, une bonne capacité de
compréhension peut alors simplement provenir d’une bonne utilisation des stratégies, pour
dépasser les difficultés. Nous verrons d’ailleurs dans le chapitre 9 que certains apprenants
déploient une gamme de stratégies, en particulier des stratégies d’évitement, qui peuvent se
révéler ponctuellement efficaces pour une compréhension de surface mais qui, si elles étaient
employées systématiquement, empécheraient le développement de I’interlangue. Il semble
donc que ce ne soit pas seulement en écoutant une langue qu’on puisse apprendre a la parler.
3.5.2.2. Input compréhensible ou signifiant ?

Une autre critique qui peut étre émise au sujet du modele de Krashen, c’est de s’étre
focalisé sur la comprehensibilité de I’input, ce qui a eu pour conséquence de favoriser une
vision trés fonctionnelle de la langue au détriment d’une approche tournée vers la

signification. Au lieu de la compreéhensibilité de I’input, Rost insiste sur la notion d’ "input
signifiant™ :

“The common ground for most claims about the role of input in L2 acquisition

appears to be that the L2 acquirer must have ongoing access to meaningful input.

What is meaningful to a learner will of course change over time, and needs to be

# Les études de McLaughlin (1987), Gregg (1984), Spolsky (1985) et Skehan (1984a) sont citées par Skehan
(1998 : 12).
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tuned to the learner’s interests and needs, and be at a level that is both

comprehensible and also progressively closer to the native user norms of the

target language™.(2002 : 94)

Rost pose avec force la finalité de la compréhension de I’oral dans I’apprentissage. Il
ne s’agit pas simplement de faire preuve de sa compréhension ; encore faut-il avoir une
motivation pour écouter, et celle-ci ne peut provenir que d’une tentative authentique de
I’apprenant a communiquer, et ne peut réellement prendre corps que lors de la production.
Boulouffe (1992 : 192) a montré pourquoi compréhension et production gagnaient a

s’imbriquer plutét qu’a se succéder :

“Si tant est qu'on vise la maitrise totale du langage et non la seule
compréhension, on voit mal comment la position de I'enseignement axé sur la
compréhension peut se justifier : remettre la production a plus tard équivaut a
postposer I'acces a la subjectivité sans laquelle le langage reste hors d'atteinte.
Méme si la compréhension crée le terrain de I'apprentissage, la production en

constitue probablement le moteur principal.”

Mettre I’accent sur la recherche du sens semble d’autant plus crucial que I’on s’adresse
a un public d’un certain age. Toujours est-il qu’il est difficile de demander a des apprenants
de produire un objet signifiant sans que cela se matérialise d’une fagon ou d’une autre, ce qui
nous amene a la notion d’output.

3.5.2.3. L’output compréhensible

3.5.2.3.1. La définition de Swain

Cette théorie de I’output compréhensible a été formulée suite a deux recherches
menées par Swain (1985) et Swain et Lapkin (1995) aupres d’étudiants de L1 anglaise en

stages d’immersion de francais au Canada. Ces étudiants suivaient des cours dans la langue
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cible et des tests extensifs ont montré que leurs performances en compréhension de I’oral
étaient équivalentes a celles de locuteurs natifs. Or les recherches mettaient également a jour
une fossilisation de leur production orale, c'est-a-dire présentant une interlangue figée.

Sur la base de cette recherche, Swain a proposé I’hypothése de [I’output
compréhensible, qui reconnait que la compétence en compréhension de I’oral doit étre acquise
grace a des moyens "sémantiques et pragmatiques". C’est, selon elle, I’effort de composer de
nouveaux énonces, plutdt que de simplement pouvoir les comprendre, qui va nécessiter de la
part des apprenants de formuler de nouvelles hypothéses au sujet de la syntaxe de la L2. Parce
que la définition de I’output est centrale a notre cadre théorique, nous allons citer Swain
(2000 : 99) in extenso avant d’analyser sa proposition :

"It seems to me that the importance of output to language learning could be that
output pushes learners to process language more deeply —with more mental
effort- than does input. With output, the learner is in control. In speaking or
writing, learners can ‘stretch’ their interlanguage to meet communicative goals.
To produce, learners need to do something. They need to create linguistic form
and meaning, and in so doing, discover what they can and cannot do. Output
may stimulate learners to move from the semantic, open-ended, strategic
processing prevalent in comprehension to the complete grammatical processing
needed for accurate production. Students” meaningful production of language —

output- would thus seem to have a potentially significant role in language

development.”

3.5.2.3.2. Le rble joué par la production

Si nous reprenons point par point I'hypothése de Swain, nous pouvons dégager un
certain nombre de pistes concernant le role joué par la production.
a) La production engage plus activement I’apprenant. L’écoute n’est pas envisagée
comme une réception passive, contrairement au modéle de Krashen, mais comme |’occasion

de se préparer a agir ou a interagir. Comme le rappelle Varela (1996 : 102), "la perception est
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un processus actif dans la production d’hypothéses, et non le simple miroir d’un
environnement donné".

b) Avec un effort de production, le traitement de I’information est moins superficiel.
Cette notion de traitement est explicitée par Kintsch (1998 : 291). Selon lui, si I’apprenant se
contente de mémoriser un texte, et si la preuve de sa compréhension se mesure a la capacité
de reproduire le texte en le résumant ou en le paraphrasant, le traitement de I’information et
I’apprentissage subséquent vont étre superficiels. En revanche, quand le sujet est capable
d’utiliser I’information acquise lors de la compréhension dans un contexte nouveau,
I’apprentissage est plus profond. Ceci confirme que tous les traitements ne sont pas
équivalents en terme de rétention. Une tache de mémorisation est d’autant plus efficace
qu’elle fait intervenir un traitement et pas seulement une intention de retenir (La Borderie et
al., 2000 : 115).

C) Amener I’apprenant a produire revient a lui donner le contrdle de son activité. Dés
lors qu'il sait qu’il va étre en situation de construire un objet qui dépend de sa
compréhension, il est raisonnable de penser que I’apprenant va déployer un certain nombre
de stratégies plus mobilisatrices en termes d’attention.

d) La production amene les apprenants a voir les limites de leur compréhension et crée
des besoins langagiers, ce qu’Ellis (2003, 144) a désigné par le repérage de I'écart et que
nous avons identifié comme un élément crucial pour le développement de la compétence
langagiere (cf. chapitre 2, pp. 75-6)

e) La production est la seule facon de développer une interlangue; Pica (1994)
confirme que I'implication dans une "négociation de sens" en utilisant, par exemple, des
demandes d’éclaircissements, des vérifications de confirmation ou de compréhension, est un
facteur de développement, non seulement parce que cela permet d’obtenir un meilleur input,

plus adapté, mais aussi parce que ces tentatives de communication auront un impact sur le
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développement de I’interlangue. Cela nécessite que les étapes de compréhension et de
production ne soient pas radicalement séparées, mais que des zones d’interaction avec I’input
soient ménagées pour que I’accés au sens soit négocié. (Skehan, 1998 : 19-20). Skehan et
Forster (1997) insistent eux aussi sur la nécessité d’impliquer I’apprenant dans une utilisation
signifiante du langage pour I’amener & développer son interlangue®.

f) Allier la production a la compréhension améne I’apprenant a porter son attention
non seulement sur le fond mais également sur la forme. Swain met I’accent, tout comme
Rost (2002 : 139), sur la nécessité d’amener les apprenants a une production signifiante et

compréhensible. A partir du moment ou I’accent est mis sur le sens et le besoin de

communiquer avec d’autres, cela crée une opportunité d’attirer I’attention des apprenants sur
la précision, la cohérence et la pertinence de leurs messages, accroissant ainsi leur attention
a la forme.

9) La production permet de "*forcer le processus syntaxique'. (Skehan, 1998 : 17).
Quand les apprenants concentrent leur attention sur la compréhension, ils activent
principalement des processus descendants (top-down processing) au niveau sémantique, alors
que la production les améne a activer des processus ascendants (bottom-up processing) et de
travailler au niveau syntaxique. La combinaison de la production et de la compréhension
permettrait de faire des progres notables en L2. D’aprés Swain (2000), un apprenant qui sait
qu’il devra parler est plus attentif a la syntaxe quand il écoute. En effet, il est conscient que
pour transmettre un message, il sera dans I’obligation de s’en donner les moyens. Se limiter a
extraire le sens ne suffit donc pas.

h) En sus des qualités cognitives relevées par Swain, Skehan (1998 : 18-20) ajoute que

I’output permet aux apprenants de développer des capacités a discourir et donne I'occasion de

¥ "Interlanguage development will come about, not through control and practice, but through the meaningful
use of language and the engagement of more naturalistic acquisitional processes"”. Skehan & Foster (1997 :
186).
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mettre en place une voix personnelle. Cette voix devenue singuliére peut laisser une trace
grace au langage écrit qui acquiert ainsi le "statut d’instrument cognitif [car il] apparait a la
fois comme moyen et objet d’une négociation permanente entre les partenaires de travail sur
I’élaboration des connaissances” (Crinon, Mangenot, Georget, 2002 : 82).

)] Produire un objet signifiant constitue enfin un modéle d’apprentissage plus en phase
avec des apprenants adultes. Trocmé-Fabre (1987 : 54) cite une étude menée sur une
population d’apprenants agés de dix-neuf a vingt-et-un ans, période ou le cerveau atteint un
nouveau stade de développement qui correspond a la capacité de recherche du probléme. Les
autres aptitudes de ce dernier stade seraient, toujours selon cette étude, le raisonnement
inductif, la pensée créative ou divergente. Cette adéquation entre le projet de recherche du
sens et I’age est confirmée par Skehan (1998 : 2-3) qui note la priorité chez les apprenants

adultes, du sens sur la forme, tant pour la compréhension que pour la production.

3.6. Synthese

En reprenant la théorie de Swain et les apports de Skehan, nous avons montré en quoi
la construction d’un objet signifiant pouvait constituer un débouché cognitif valable a la
compréhension. Pour le concepteur de scénarios pédagogiques, la conséquence directe sera
de proposer des taches qui ne sont plus des activités de reproduction (dictées) ou de
vérification (QCM ou exercices lacunaires), mais qui vont engager les apprenants dans un
processus de transformation et d'appropriation de I’input en vue de le rendre compréhensible
a d’autres apprenants. Par voie de consequence, il devient impossible d’imposer une grille
unique de compréhension mais il convient, en revanche, de favoriser, dans les propositions
didactiques, la multiplicité des points de vue. Ce respect du point de vue divergent est
nécessaire a I’émergence de I’altérité car elle implique de "faire exister de I’autonomie et de

la liberté 1a ou il ne pourrait y avoir que de la contrainte” (Develay, 1997 : 10).
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L’objet a construire va bien entendu répondre a certains impératifs, certaines normes,
mais il importe qu’il ménage une part non négligeable au développement d’une voix
personnelle, qui, parce qu’elle est rendue publique, rend I’apprenant responsable du fond (en
cela elle est étayée, articulée, informée) et de la forme (I’objet donné a I’autre se doit d’étre
intelligible). Ainsi, il ne s’agit pas de demander a un apprenant de répondre a des questions
sur un document ou d’écrire un résumé. Il s’agit de le placer dans une situation dans laquelle
les paramétres décrits plus hauts seront présents afin de rendre cette situation d’apprentissage
signifiante. Celle-ci devra enfin, selon la perspective cognitiviste qui est la notre, amener
I'apprenant a transformer ses représentations et a construire du sens grace a un projet d'écoute

orienté par la culture de la langue cible.
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Chapitre 4 : Macro-tache et apprentissage
meédiatisé

4.1. Introduction

Si les deux précédents chapitres ont permis d'approcher I'objet principal de notre
problématique, a savoir la construction du sens lors de la compréhension de I'oral, le temps est
maintenant venu de confronter cet objet a la question de I'apprentissage médiatise.

Comprendre est un processus dynamique, une activité cognitive de haut niveau, a
travers laquelle il est possible d’apprendre. Ce lien entre connaissance et action, aussi vieux
que la pédagogie, a été remis au goQt du jour par le cognitivisme. Ainsi comme le notent La
Borderie et al (2000 : 30) :

"[La] connaissance s’inscrit pleinement dans une action. Elle n’est pas séparée
d’elle, ne la précede pas. La connaissance est action. Par conséquent, toute
"opération” cognitive est a considérer fondamentalement comme une action
[...]qui se déroule dans le cadre d’une situation et qui rencontre des
déterminations sociales. Toute cognition est située.”

En termes didactiques, et avant d’aborder les problémes soulevés par la mediatisation
de I’apprentissage, se pose la question de I’opérationnalisation de I’activité cognitive et de sa
mise en situation. Comment créer les conditions pour privilégier la construction du sens ?
Quelles situations mettre en place ?

Depuis environ vingt ans, la notion de tache est apparue en didactique des langues, et
avec elle, I’approche dite "par la tache™. Nous allons examiner de quelle facon cette approche
peut permettre de faire le lien entre la connaissance et I'action. Puis, nous verrons ce que la

tache peut apporter a I'apprentissage médiatise.
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4.2. L’approche par la tache

4.2.1. Définition

Méme si elle n'était pas désignée ainsi, la tache était déja plus ou moins sous-jacente a ce
qu'écrivait Widdowson (1978), un des précurseurs de I'approche communicative; celui-ci
insistait pour amener les apprenants a utiliser la langue pour agir, et non seulement pour
I'étudier. La notion de tache serait donc un élément fondateur de I'approche communicative et
signalerait, en quelque sorte, la fin de I'approche structurale dans I'enseignement des langues.
Avec Designing tasks for the communicative classroom, Nunan (1989) a écrit le premier
ouvrage consacré en entier a la tache en indiquant que priorité devait étre donnée au sens
plutdt qu'a la forme dans I'apprentissage des langues. Les définitions de la tache abondent
dans la littérature depuis quelques années, une profusion qui illustre I'apport de cette notion a
la didactique des langues. En 1998, Mangenot émettait trois conditions pour qu'une tache
linguistique soit réellement profitable, a savoir la complexité et l'authenticité des données de
départ, la richesse des activités proposées et enfin la variété des interactions pendant et apres
la tiche. En 2003, Ellis a consacré un ouvrage entier a l'apprentissage et a l'enseignement
centrés sur la tache et il a proposé une définition que nous allons citer in extenso avant d’en
dégager les six points qui nous paraissent essentiels :

“A task is a workplan that requires learners to process language pragmatically in
order to achieve an outcome that can be evaluated in terms of whether the correct
or appropriate propositional content has been conveyed. To this end, it requires
them to give primary attention to meaning and to make use of their own linguistic
resources, although the design of the task is intended to result in language use that
bears a resemblance, direct or indirect, to the way language is used in the real
world. Like other language activities, a task can engage productive or receptive,

and oral or written skills, and also various processes”.



103

1. Une tache comprend un plan pour I’activité d’apprentissage, une démarche. S’engager
dans une tache, c’est avoir un projet, étre 8 méme d’anticiper les moyens a mettre en
place et pouvoir se représenter le résultat.

2. Une tache implique que la priorité soit donnée au sens. Elle cherche a conduire les
apprenants a une utilisation de la langue qui soit pragmatique plutdt que gratuite. C’est
pourquoi elle induit une lacune initiale (une information, une opinion ou un morceau
du raisonnement) qui constitue son enjeu. Une tache contient toujours un probléme a
résoudre.

3. Une tache implique que I’utilisation de la langue se fasse selon des criteres se
rapprochant de la vie extrascolaire.

4. Une tache peut inclure n’importe laquelle des quatre compétences langagieres.

5. Une tache déclenche des processus cognitifs complexes.

6. Une tache débouche sur un output (un produit langagier) clairement défini.

4.2.2. Types de taches
En nous référant a Ellis (2003), nous proposons dans le tableau 4.1 une typologie des
taches assortie de leur fonctionnement. Les taches supposent que des choix soient opérés

concernant I’organisation, I’input et la repartition de I’input.



Types de taches

Les taches
dinformations
“Inforrmation qgap tasks”

d'échange

Les tdches
d’opinions
“opinion gap tasks"

d’échange

Les tdches ouvertes
“Open tasks”

Les taches fermées
"Closed tasks”

Les taches réciproques
ou non réciproques
"recipracal ar nan reciprocal
fasis"

Les taches
cognitives
"consclaushess-ralsing
tasksy

méta-
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Tableau 4.1 : Typologie de taches
(d'aprés Ellis, 2003: 86-89, 162-3, 210)

Fonctionnement

Impliquent un échange dinformations ; pour que I'échange soit authentique, il faut
gque linformation fournie soit répartie entre les apprenants.

Impliqguent que les apprenants aillent au-dela de linformation en ajoutant leurs
propres idees. Les apprenants impliqués dans la tiche partagent |a méme information.
selon Prahbu (1987, p.47), ce type de tiche implique d’ "identifier et d'articuler une
preference, un sentiment ou une attitude propres face & une situation donnee".

Les participants savent d'emblee qu'il n'y a pas de solution predeterminée. Cest le cas
des taches d'échange d’'opinions, par exemple des activités qui aménent les
apprenants & faire des choix, les enguétes, les débats, les classements, car les
participants sont libres de chaoisir la résolution.

Requiérent des apprenants quiils parviennent 3 une solution unique ou gu'ils
choisissent parmi un nombre fini de solutions, C'est le cas des taches d'échange
d'informations, ou des tdches qui demandent de déterminer si les éléments d'un
dessin sont identiques ou non.

Une tiche est “ouverte” quand les participants savent quil n'y a pas de solution
prédeterminée et elle est "fermeée" dés lors gu'une seule solution correcte est possible,

Taches qui nécessitent ou non une interaction pour parvenir au résultat attendu.

S'adressent en particulier & I'apprentissage explicite, c'est-3-dire qu'elles ont pour but
de développer le niveau de "compréhension" plutdt que le niveau de "repérage"
{(notkeing). Le résultat souhaité de ces tadches est donc |a prise de conscience du
fonctionnement de certains traits langagiers.

4.2.3. Macro-tache et micro-tache

Une autre distinction qui nous parait particulierement pertinente est celle qu’Ellis

établit entre "unfocused tasks" et "focused tasks". Nous avons montré que deux processus

étaient a I’ceuvre lors de la compréhension d’un message oral : le processus ascendant et le

processus descendant (cf. supra, p. 52). Le processus ascendant s'appuie sur les unités les plus

concretes et met en jeu des opérations de bas niveau, alors que le processus descendant part

du contexte et de la situation et met en ceuvre un ensemble complexe de compeétences.

Nous proposons d’appeler "micro-taches

%" les taches qui consistent & faire travailler

certains aspects précis de la langue et "macro-taches" les projets d’apprentissage plus

globaux.

% Nous consacrons le chapitre 5 & la notion de micro-tache.
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Buck (2001 : 102) rappelle qu’il existe deux fagons de construire un modele
d’apprentissage. La premiére fagon consiste a définir quelles compétences les sujets devraient
posséder tandis que la seconde se base sur les taches que les sujets devraient étre capables de
mener a bien. Ces deux approches représentent des positions philosophiques différentes, et
toutes deux présentent des avantages et des inconvénients. Buck propose une troisieme voie
qui consisterait a essayer de combiner les deux. Cette distinction, et la proposition de
combinaison, permettent de faire la différence entre macro-tache et micro-tache.

Nous proposons de formaliser la distinction entre macro-tache et micro-tache dans le

tableau 4.2.
Tableau 4.2 : Micro-taches et macro-tache
Micro-tiches Macro-tiches
Fonctionnement Flutit de bas en haut Flutdt de haut en bas
Les compétences sont implicites [c'est-3- R . . )
: - P Une agrégation de compétences est nécessaire
Compétences dire que le sujet n'en a pas forcement o A
conscience). pour la réalisation de la tiche,
La macro-tiche se donne comme but d'inscrire
'apprentissage dans le temps, cestune
La micro-tiche appartent au domaine du "expénence feuilletée", qui 2 nécessairement une
ponctuel, du détachable, d'un "meccanc” de | épaisseur, condition =ne gus non &
_ capacités operatoires, I'apprentissage. Il v a peu de chances qu'un
Apprentissange Lhypothése qui est couramment€mise 3 ce | apprenant s& rmppelle un exercice lexical ; il
sujet est que de la répétition viendra pourra s souvenir plus sirement d'un debat qui
l'aisance [ce qui reste 3 mesurer). a eu ligu sur un sujet imporznt pour lui.
La macro-tdche est inscrite dans un dessein, el
est |l fruit d’'une intenticnnalits,
Comme les capacités opératoires sont
implicites, on peut faire I'hypothése que les
nommer, les iscler, les faire travailler
permettra d'ameliorer les performances. . . g
- . . ; Partirde |la macro-tiche permet 2 ['apprenant
Identifiation I&’.E”r ||:I-§n_|:| Ficau-:-r! ?;:n'&. F.a‘;;"ddel sarur d'identifier lui-méme les competences qu'il lui
unewvisian quasl oel=rminists oz 12 faudra maitriser peur mener la tiche & bizn.
comprehension de l'oral ["je n'y arrive
pas" ; "je ne comprends rien” ; "= me
dépasse.."] qu'ont parfois les apprenants les
plus fibles, Clest une cle.
+ Plusieurs candidats sont interviewss pour un
poste dans une entreprise. Il faut chaisir,
oo e de e ss | 1 2choloe slelove s merbres
relevez tous les ingredients. ) L o prop
Exemples diagnostc circonstancie,

v Ecoutez cette publicitg et relevez tous les
werbes ayant trait au déplacement,

v Le sélectionneur de |'équipe d'Angleterre doit
composer sen equipe. Il va écouter les jousurs,
les sponsars, le sélectionneur de I'2quips
adverse...

La construction de I’objet signifiant se joue clairement au niveau de la macro-tache ;
cependant, le travail du sens ne se fait pas forcément au détriment du travail sur la forme et
nous verrons comment, dans le chapitre 5, il est possible de concevoir des micro-taches de

compréhension. Nous verrons également, dans le point suivant, que la tache est la meilleure
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facon de "problématiser” I’apprentissage et ainsi d’échapper & la logique algorithmique®’ de

I’ordinateur.

4.3. Macro-tache et apprentissage meédiatisé

Maintenant que nous avons défini la macro-tiche comme une unité d’activité
d’apprentissage signifiante, nous allons voir a quelles conditions cette notion est
transposable dans le domaine de I’apprentissage médiatisé. Nous allons montrer que
I’approche par la tache peut étre un levier pour concevoir des situations d’apprentissage
signifiantes en contournant la logique algorithmique. Nous donnerons ensuite quelques
exemples d’apprentissage médiatisé pour dégager un certain nombre d’invariants.

4.3.1. Contourner la logique algorithmique
Selon Rost (2002 : 3), la compréhension d’un message en langue étrangere comporte
trois opérations principales :
- une représentation du message original,
- une reconstruction du sens, une interprétation et un positionnement intellectuel,
- une préparation a I’action, assortie de la mise au point d'une réponse adaptée au
message du locuteur.

La plupart des produits multimédias privilégient la premiere opération et tendent a
négliger les deux autres. Comme I'ont souligné Hamon (2003) pour I'analyse de Tell me More
et Poussard (2001) pour celle de VoiceBook, les activités proposées Vérifient la
compréhension mais n’invitent que rarement a la négociation et a I’action. Il a dés lors été
remarqué (cf. Brodin, 2002) que malgré des apports importants (individualisation du rythme,

gestion du stress...), la médiatisation s’était soldée par un retour au béhaviorisme (mise en

37

Comme le rappelle Bertin (2001 : 44), "pour "agir", I’ordinateur doit étre guidé pas a pas par un jeu
d’instructions élémentaires appelé "programme" ou "application”. Celui-ci refléte la logique de I’informaticien
qui le congoit (d’ou le terme "logiciel") et décrit chaque étape du probléme a résoudre avec précision et ordre".
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place d’automatismes) non pas du fait du seul bégaiement de I’histoire, mais en raison du
fonctionnement algorithmique des outils informatiques.

Un algorithme est composé d'un certain nombre de régles qui ménent a la solution
correcte des lors que la procédure appropriée a été suivie pas a pas. Le fonctionnement
algorithmique impose donc des procédures figées et des résultats prédéterminés. Ainsi est-il
courant de trouver dans les logiciels de compréhension de I’oral des QCM, des questionnaires
vrai / faux et des appariements qui correspondent a des activités comportant un effort cognitif
moindre. Si ces "micro-taches" ne suffisent pas a I’apprentissage de la compréhension, elles
pourraient néanmoins permettre, comme le note Cazade (1998), de renforcer les compétences
langagieres. Nous reviendrons plus longuement sur ces aspects dans le chapitre 5. Cependant,
comme nous allons le mettre en évidence dans le tableau 4.3, les opérations cognitives

different selon que le fonctionnement est algorithmique ou heuristique.

Tableau 4.3 : Algorithmes et heuristiques : deux fonctionnements différents
adapté de Gaonac’h (1987 : 111-112) et Ripoll (1998 : 385)

Les algorithmes

Un algorithme est un ensemble de
regles qui, si on les suit bien, produiront
automatiguement la  bonne  solution.
(ex ! les regles de |la multiplication).

Les heuristiques

Les stratéegies heuristiques
ressemblent plus 4 des  regles
empirigues ; ce sont des tactiques de
recherche de solutions  relativement
simples & appliquer, et leur identification
ne repose souvent que sur leur efficacité
dans la solution de problémes antérieurs.

Définitions

Les heuristiques présentent un intérét

Procédures

Résultats

Activite du
sujet

L'algorithme est donc une procedure
figeée, aboutissant automatiquement & un
resultat déterming, mais qui doit prendre
en compte de maniére exhaustive et
systématique toutes les données du
probleme.

Succés assuré

activités dites de "bas niveau", plutat
automatigues, incontrolées, rapides,
effart cognitif peu important.

ey : tiche de reconnaissance de visage

quand il est difficile sinon impossible de
prendre en compte tous les cas et toutes
les données, Il faut alors sélectionner les
regles selon leur importance estimée, en
fanction de critéres variables,

Succés incertain

lactivité cognitive est lente, délibéree,
contrdlée et requiert donc  toute
F'attention du sujet © on parle souwvent
d'activité cognitive de "haut niveau"

ex 1 résolution d'un probléme
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Comprendre une langue reléve principalement d’une procédure heuristique. La
découverte du sens résulte de décisions (Gaonac’h, 1987 : 117) déterminées par des choix
pertinents parmi un ensemble d’indices, et ces choix conduisent & la mise en place de relations
de sens grace aux inférences (cf. supra, p. 66). En raison de I’attention qu’elle requiert de la
part de I’auditeur, la compréhension de la L2 a I’oral est lente et controlée. Elle ne peut pas se

déployer dans des micro-taches comme des questionnaires fermés ou des appariements.

Il est, dés lors, possible d’émettre I’hypothese suivante : transformer une tache de
compréhension de I’oral en une situation de résolution d'un probléeme complexe peut
permettre de contourner la logique algorithmique. Nous allons maintenant analyser quelques
situations signifiantes d’apprentissage médiatisé, dans le domaine de la compréhension, pour

tenter de dégager quelques invariants.

4.3.2. Quelques exemples de macro-taches médiatisées

Depuis une dizaine d’années, les enseignants profitent de plus en plus d’Internet pour
proposer des taches de compréhension a partir de contenus en ligne. Suivant le niveau de
compétence et I’age des apprenants, des taches plus ou moins guidées sont proposées. Nous
allons donner le deétail de trois types de tache qui proposent de traiter de I’information en L2 :
les micromondes, les cyberenquétes et les situations problemes.
4.3.2.1. Les micromondes

Les micromondes sont construits sur le format du scénario et les apprenants sont
amenés a jouer des réles pour mener & bien une tache. Des communautés diverses (hopitaux,
villes, immeubles, ...) forment des "microcosmes" stylisés sur lesquels il est possible d’agir,
en faisant des choix concertés et ils fournissent I'opportunité de résoudre des
problémes. Comme le note Doly (1997 : 36) "sont visées des fonctions a la fois sociales et

pragmatiques, nécessaires pour aller au but commun". Ainsi, Chanier (2001) a proposé a des
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étudiants de I’Université d’été de I’Open University de construire une ville universitaire
francaise imaginaire devant servir de cadre a la session d’été de I’université. En utilisant a
plein les fonctions de forum et de discussions en ligne, les apprenants sont amenés a négocier
ensemble. Ainsi, la langue est davantage un outil de transaction, de construction et de
résolution plutdt qu’une fin en soi.
4.3.2.2. La cyberenquéte
Catroux (2004) definit la cyberenquéte (ou webquest) comme "une recherche

d’informations sur des sites Internet présélectionnés par I’enseignant, organisée autour de la
résolution d’une tache impliquant la participation active des étudiants, et reposant sur un
travail collaboratif et autonome"”. Cette auteure a également montré que cette tache, tres
utilisée dans le secondaire, pouvait étre exploitée avec des apprenants du Primaire (niveau
CM). La cyberenquéte propose d’utiliser, en particulier, deux fonctionnalités propres a
Internet, les moteurs de recherche et I’hypertextualité, afin de mener une investigation et,
chemin faisant, de traiter de I’information en L2. Cette démarche peut étre illustrée par une
tache proposée par Ardecol de I’académie de Grenoble® : en partant du site du FBI et de la
rubrique des dix personnes les plus recherchées, il est proposé de résoudre une enquéte
policiere. Ceci n’est possible qu’a la condition d’acquérir le lexique de la description
physique. Selon Catroux (op. cit.), "le travail d’enquéte virtuelle favorise I’acquisition des
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles en placant I’étudiant dans un
contexte d’action™.
4.3.2.3. Situations problémes

Si les micromondes et les cyberenquétes proposent une utilisation en ligne de ressources,
les situations problemes s’apparentent davantage & une démarche de projet hors-ligne qui

s’articule autour d’une recherche d’informations fournies par Internet. A partir d’un objectif

38 http://www.ardecol.ac-grenoble.fr/english/enquest5.htm
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défini en commun et d’un obstacle a surmonter pour I’atteindre, les apprenants sont amenés a
mettre en place des procédures de résolution pour surmonter le probléme (nous retrouvons les
catégories de taches d'échange d'opinions ou d'informations mentionnées dans le tableau 4.1).
Ainsi, une fiche de travail proposée par un site australien (cf. annexe 1V) propose a des
adolescents de réaliser une campagne de sensibilisation sur les méfaits du tabac. Le plus
intéressant dans cette approche vient de la place accordée a I’évaluation de I’activité, pendant
et aprés la tache, I’idée étant que I’apprenant "puisse I’autoréguler et faciliter le transfert de
connaissances et les compétences ainsi construites”. (Doly, 1997 : 36)

Comme nous le voyons, ces trois situations d’apprentissage partagent une mise en
situation préalable au traitement de [I’information, la recherche ou la production
d’informations et une collaboration plus ou moins importante entre les apprenants. Toutes
relevent de I’approche constructiviste. Elles utilisent plus ou moins les fonctionnalités
d'Internet. Enfin, nous pouvons constater que toutes proposent de traiter une information
majoritairement écrite.

4.3.3. Primauté de I’écrit sur I’oral

La surreprésentation du code écrit sur le code oral dans I’apprentissage en ligne peut
tenir a trois raisons : (a) des raisons techniques, (b) des raisons documentaires et (c) des
raisons pedagogiques.

@) En effet, les fichiers son et vidéo sont plus "lourds"” que les fichiers texte et la lecture
de ces fichiers nécessite encore souvent le téléchargement d’un logiciel qui peut différer d’un
document a I’autre suivant I’encodage. D’autre part, les sites proposant du son ou de la vidéo

(http://bbc.co.uk) ne le font que si I'utilisateur est connecté et donnent rarement la possibilité

d’une utilisation off-line.
(b) L’hypertextualité et le fonctionnement par mots clés des moteurs de recherche

permettent de trouver assez rapidement des sites intéressants autour de thématiques choisies.
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L’ "hypertextualité sonore™ n’existant pas encore, trouver de I’information sonore pertinente
demeure difficile. D’autre part, I’information écrite est représentée par différents genres
textuels : journalistique, publicitaire, universitaire, politique, littéraire... permettant de croiser
les informations alors que I’information sonore est majoritairement journalistique (sites de
chaines de radio et de télévision) ou musicale. En conséquence, a quelques rares exceptions
(comme les chansons), la compréhension de I’oral a été peu favorisée par la généralisation
d’Internet dans I’apprentissage.

(c) Parmi les sites de compréhension de I’oral visités, on trouve en abondance les
exercices suivants : des dictées (avec une tolérance a I’erreur quasiment nulle), des QCM, des
exercices vrai/faux et des questions fermées.

Il semble que la compréhension de I’oral résiste a la médiatisation, et les tdches proposées
par le multimédia sont souvent décontextualisées, mécaniques et répondent mal aux besoins
et aux attentes des étudiants (Guichon, 2004). Les raisons techniques et documentaires que
nous venons d’évoquer expliquent pourquoi la compréhension de I’oral s’est peu développée
dans le domaine de I’apprentissage médiatisé. Les avancées technologiques récentes comme

le "streaming™ *°

ou le haut débit vont certainement entrainer des évolutions et permettre aux
concepteurs de proposer des situations d’apprentissage médiatisé signifiantes dans le domaine

de la compréhension de I’oral.

4.4. Macro-taches médiatisées

4.4.1. Authenticité et réalisme
Les documents authentiques d’abord, puis les TICE plus récemment, ont été présentés
comme des moyens efficaces pour rendre la situation d’apprentissage plus motivante. Nous

allons définir cette notion d’authenticité, un "terme piége" en didactique des langues selon

¥ Technique qui permet de regarder des vidéos ou d’écouter de l'audio en continu sans attendre le
téléchargement complet pour visionner ou écouter.



112

Poussard (2001), avant de voir la fagcon dont les concepteurs de matériaux pédagogiques
I’appréhendent.
4.4.1.1. Définition

Pour Tardif (1998 : 55), "le degré d’authenticité d’une situation a des fins
d’apprentissage est déterminé par les points ou les traits communs qu’elle partage avec des
problématiques, des phénomenes ou des contextes qui existent dans I’univers, dans la “vraie
vie’". Cette définition de I’authenticité fait écho a la préoccupation des enseignants qui
déplorent que la situation d’apprentissage traditionnelle (c'est-a-dire en classe de langues) soit
le lieu d’une communication forcee, faussée, coupée de la réalité extrascolaire. La situation
scolaire obligerait a une "suspension volontaire de I’incrédulité” de la part des apprenants qui,
passant le seuil de la classe, accepteraient de se voir transportés en langue etrangére alors que
tout ou presque dans le contexte les raméne a leur langue maternelle. Ainsi, comme le
remarque N. Ellis (2002), le modéle typique d’acquisition de la L1 est le résultat d’une
exposition naturelle dans des situations ou des eéducateurs (care-givers) etayent naturellement
le développement langagier des enfants tandis que, pour I’apprentissage de la L2,
I’environnement de la classe peut dénaturer les conditions d’exposition et de fonctionnement
de la langue et fausser les interactions sociales.

4.4.1.2. Authenticité(s) et ressources multimédias

4.4.1.2.1. Authenticités situationnelle et interactionnelle

Selon Buck (2001: 106), l’authenticité peut revétir deux formes: soit elle est
situationnelle, et les tdches proposées sont percues par les sujets comme partageant des
caracteristiques de taches réelles dans la langue cible (j’écris une lettre de reclamation), soit
elle est interactionnelle et la tdche met en jeu des compétences d’interaction semblables a

celles susceptibles de se produire dans la vie de tous les jours (je négocie au téléphone le prix
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d’une location avec l'employée d'une agence). Ainsi, les concepteurs de Tell me More
déclinent dans la version ‘affaires’ un certain nombre de situations filmées montrant des
acteurs jouant la vie en entreprise. Il est raisonnable de penser que ces scenes ont été
construites & partir d’un corpus recueilli sur le terrain, ce qui confére a ces vignettes une
authenticité situationnelle telle que définie plus haut. Il est en outre probable que de futurs
cadres d’entreprise puissent étre confrontés aux situations mises en scéne dans le cédérom (cf.
plaquette de la maison d’édition Auralog présentée dans l'annexe V), remplissant ainsi la
condition d’authenticité interactionnelle. Cette conception de la situation est dans le droit fil
de I’approche communicative (cf. chapitre 3, p. 91) qui envisage la réalité langagiere comme
une succession de scénarios. Il est, d'autre part, remarquable que les dialogues de ces
vignettes proposent une langue standardisée, débarrassée de toute idiosyncrasie et de toute
créativité.

Petit (1999) a abordé la question de I’authenticité par le biais des FASP (Fictions a
Substrat Professionnel). S appuyant sur des passages de films en version originale, il a repéré
des situations de communication professionnelle et a construit des séquences pédagogiques
autour de ces extraits afin de pouvoir travailler I’anglais de spécialité. Il est indéniable que
cette approche permet de donner acces a une variété de langue (accents, débits, registres...) et
posséde un potentiel culturel autrement plus important que les vignettes de Tell me more.

Les approches "de spécialité” (English for Specific Purposes, ou Frangais sur Objectifs
Spécifiques dans le domaine du FLE) permettent une entrée forte et originale par la
compétence. Il s’agira d’apprendre a se débrouiller dans telle ou telle situation professionnelle
et cela délimitera le lexique ainsi que les interactions. Ainsi, certains estiment que la tache de
compréhension de la conférence (academic listening) constitue une compétence obligée pour
tous les apprenants au niveau universitaire et ont construit des situations entrainant des

étudiants a prendre des notes. Parpette est ainsi en train de concevoir un site d’apprentissage



114

de la prise de notes & destination d’étudiants chinois venant a Lyon 2 et rencontrant des
difficultés importantes dans la maitrise de cette compétence. Le tableau 4.4 reprend quatre
types de taches d’écoute dans lesquelles I’authenticité ne recoit pas le méme traitement ; elle
peut concerner plus particulierement I’authenticité de la situation ou l'authenticité de la
langue.

Tableau 4.4: Caractéristiques de 4 situations d'apprentissage

FASP NEETIE Tell me more Voice Book
Listening

Films an YO Conférences Situations Discours
captees filmees
L'authenticite de L'authenticite de L'authenticite de L'authenticite de
la langue la situation la langue la langue
Developper des Developper des Se préparer 3 Recomposer les
compétences de competences de prepa mp
. . . cammuniguer discours
compréhension prise de notes
Langue
. Langue
Tout type recherchée, aseptisée Tout type

souvent lue

4.4.1.2.2. Authenticité de la langue et authenticité d’usage

Rost (2002 : 124-5), plus pragmatique que Buck, traduit le critere d’authenticité en
termes didactiques. Il affine la distinction entre authenticité situationnelle et interactionnelle
et propose, lui, I’authenticité de la langue (reflétant I’utilisation de la langue hors de la
classe) et I’authenticité de la tache (ce qui est approprié aux besoins des apprenants). Il
oppose d’ailleurs "authenticity", (la langue située, ancrée dans une situation), et "genuineness"
(qui pourrait étre traduit comme langue "garantie d’origine"). Cette approche nous semble la
plus féconde et elle nous conduit a évaluer la langue traditionnellement proposée dans les
ressources pédagogiques comme souvent lue, aseptisée, et d’un registre élevé (cf. tableau 4.4).
Elle nous incline également a réfléchir a la notion de registres de langue que nous aborderons
plus loin (cf. § 4.4.3.2).

Pour conclure sur ce point, il semble difficile de prétendre entrainer des apprenants a

la compréhension de I’oral si un seul type de langue est privilégiée. Pour nous, I’authenticité
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n’est pas seulement affaire de situation ou de compétence, mais d’exposition a une langue
aussi diverse que possible. Ceci nous amene a revenir a la question de I’input afin de
déterminer selon quels criteres les documents en L2 peuvent étre choisis et agences afin de
rendre I’apprentissage (médiatisé ou non) aussi fécond que possible.
4.4.2. Le choix des documents et leur agencement
Choisir les documents est une étape essentielle pour le concepteur de ressources

médiatisées, d’autant plus que dans la situation de découverte autonome typique de
I’autoformation, I’enseignant est rarement présent pour contextualiser le document.
4.4.2.1. Facteurs de complexité liés aux types de discours

D'un point de vue cognitif, au moment de la découverte d'un document sonore, lI'apprenant
est tout d'abord confronté a la détermination du type de discours afin d'orienter son écoute
pour interpréter le texte. Nous présentons ci-dessous une liste non exhaustive de types de
discours qui peuvent étre utilisés pour la compréhension de I’oral :

- Situations de la vie courante ou professionnelle

- Descriptions

- Instructions

- Annonces

- Bulletins

- Entretiens

- Documentaires

- Conférences

- Débats

- Plaisanteries

- Conversations

- Monologues / discours
- Récits

Si I’on essaie d’établir une typologie des discours selon leur complexité une conférence
peut sembler, a priori, plus complexe a saisir qu’une conversation entre deux collégues au
travail en raison du theme, un débat plus difficile & suivre qu’un monologue parce qu’il
diversifie les locuteurs, une plaisanterie mettre en jeu davantage de connaissances culturelles

que des instructions. Cependant les propositions peuvent étre inversees : les deux collegues
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peuvent étre des experts de la NASA et le conférencier désireux de se faire comprendre par
des étudiants de FLE, un monologue est plus écrit (et moins naturel) qu’un débat et il est plus
simple de suivre un épisode de Friends que de monter un meuble acheté chez IKEA avec la
brochure correspondante.

Une évidence s’impose : la complexité n’est pas inhérente a un type de discours
donné, mais d’autres facteurs (linguistiques, temporels, situationnels) interviennent qui
rendent un discours oral plus ou moins facile a saisir.

Nous allons examiner dans un premier temps les facteurs qui rendent I’input plus ou
moins complexe et nous verrons comment les variables liées & la complexité peuvent étre
modulées a des fins d’apprentissage. Nous montrerons ensuite les avantages d’une approche
croisant les types de discours et les médias.
4.4.2.2. La complexité de la tache

A la suite de Robinson (2001 : 287), nous choisissons de distinguer la complexité de la
tache (c'est-a-dire les exigences cognitives liées a la réalisation de la tache qui peuvent étre
manipulées a posteriori) et la difficulté de la tache (qui comprend des facteurs liés aux
apprenants tels que I’aptitude, la confiance et la motivation). Nous reviendrons en deétail sur
ces deux notions dans le chapitre 5 quand nous aborderons l'activité déployée par les
apprenants lors de la réalisation des micro-taches. Il est possible de repérer deux types de
complexite. Une complexité propre a la langue orale et une complexité situationnelle propre

au contexte.

4.4.2.2.1. La complexité du code oral

A partir d’un corpus de discours authentiques (du langage dans un contexte naturel),
Rost (2002 : 30-31) a établi les traits représentatifs de I’anglais parlé et les différences avec la

langue écrite. Nous présentons dans le tableau 4.5 cette liste de caractéristiques car elle
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résume bien les caractéristiques du code oral auxquelles doivent faire face les apprenants de

I’anglais oral.

Tableau 4.5 : Caractéristiques de I’anglais oral

(adapté de Rost, 2002 : 31)

Les locuteurs parlent de fagon morcelée.

The last time | saw him /
He wasn’t as friendly/ | don’t know why.

La langue orale contient davantage de reformulations du théme
principal que I'anglais écrit.

The people in this town- they’re not as friendly as they
used to be.

Les locuteurs utilisent frequemment des connecteurs tels que and,
then, so et but.

He came home /

and then he just turned on the TV /
but he didn’t say anything/

so I didn’t think much about it.

Le discours oral contient une proportion plus élevée de mots
grammaticaux (articles, ...) que de mots porteurs de sens (verbes,
noms, adjectifs).

Version écrite : The court declared that the deadline
must be honoured.

Version orale : The court said that the deadline was
going to have to be kept.

Le discours oral comporte des unités grammaticales incomplétes,
des faux départs, des structures laissées en suspens.

It’s not that... | just wanted to... But, only...

Les locuteurs utilisent fréquemment des ellipses : des éléments
grammaticaux ou des thémes demeurent implicites.

- (Are you) Coming (to dinner)?
- (I’ be there) In a minute.

Il se peut que le locuteur choisisse de garder les themes implicites.
(anaphores et cataphores).

I’m not sure it’s a good idea for us to do that.

Les locuteurs utilisent fréquemment des mots bouche-trous (gap-
fillers).

And, well, um, you know, there was, like, a bunch of
people...

Les locuteurs utilisent fréquemment des déictiques pour faire des
références exophoriques (hors du discours, le référent est situé
dans la situation extralinguistique) et se servent de gestes et de
signaux non verbaux pour faire passer le message.

That guy over there, this thing, why are you doing
that?

Le débit, l'accent, les gestes et autres traits paralinguistiques
(caractéres individuels de la voix et les moyens de communication
non linguistiques comme les mimiques) variant d’un locuteur a un
autre.

4.4.2.2.2. La complexité situationnelle

En situation d’interaction, le locuteur ajuste son discours en temps réel pour se faire

comprendre de son interlocuteur. Dans une majorité de situations verbales, la forme du

message est moins importante que le message lui-méme. Par conséquent, plus le theme du

discours sera connu par les deux parties, plus il sera elliptique et difficile & comprendre par

une tierce personne. Cela explique la relative absence de documents oraux réellement "pris

sur le vif" (conversation entre deux conjoints dans le métro par exemple), qui répondraient a

des critéres d'authenticité mais seraient incompréhensibles tels quels.
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Selon Brown (1995), il est plus facile de comprendre n’importe quel texte s’il présente
les caractéristiques suivantes :

- Un nombre limité de personnes et d’objets

- Des personnes ou des objets clairement distincts

- Des relations spatiales simples

- Le respect de I’ordre chronologique des événements

- Un lien entre les différents énoncés (par exemple, les relations de cause a effet)

- La possibilit¢ de relier facilement la nouvelle information aux connaissances
antérieures

4.4.2.3. Facteurs de complexité liés au temps
Dans le tableau 4.6, Narcy (1990 : 179) propose une progression des taches d’écoute
qui n’est pas sans rappeler la progression du CLES concernant la compréhension de I’oral (cf.
annexe VI) :
Tableau 4.6 : Choix des enregistrements

(Narcy, 1990 : 179)

Facteurs de
difficulté

Courts

Niveaux et types

de texte Contenu

Types de langue

Niveau 2
monologues
dialogues
(2 interlocuteurs)

Niveaux 2/3
Monologues
Dialogues

(2 interlocuteurs
ou plus)

Niveaux 34
Monologues longs
Dialogues a
plusieurs
interlocuteurs

Débit normal / lent
Simplicité langue /
accent

Peu de questions /
dialogue

(niveau pragmatique /
foncticnnel)

Situations de la vie
courante ou
professionnelle
Deszcriptions
Instructions simples
Annonces simples

Contenu répondant 3
des questions simples
qui, quai, ou,
comment, quand,
combien.

Moyenne longueur (1°30)
Debit normal / rapide
Accent standard ou
variations |égéres

4 questions / dialogues
(pragmatiques/

Comme niveaux 1 et
2

Et en plus : entretiens
dintérét général pas
trop élaboré / plus
documentaire

Contenu ol entrent des
relations de causze &
effet : conséquences,
justification, avantage,
accord, désaccord, etc.

fonctionnelles et Conférences
thématiques) débats
Comme

Long (+ 2 mn)

Débit peut &tre rapide ou
haché

Langue riche et complexe
Accents varies

niveaux précédents
avecen plus :
anecdotes,
plaizanteries,
sketches,
commentaires, etc.,
élaborés

Contenu riche en
nuances culturelles ou
liées au domaine

A partir de ce travail, il est possible de déterminer plusieurs facteurs qui vont
complexifier le traitement du message. En raison de notre faible capacité mémorielle (cf.
chapitre 2, p. 56), la longueur d’un document va ajouter a la difficulté du traitement. En effet,
lors du traitement psycholinguistique du message, le compreneur retient I’image du discours

entendu en mémoire de travail. Plus le message oral est long, plus le risque de surcharge



119

cognitive est grand en raison de la faible capacité de cette mémoire de travail. Plus le niveau
de I’apprenant est faible, plus vite sa mémoire de travail sera saturée, empéchant un traitement
efficace de I’input et bloquant parfois la réception.

D’autre part, certains auteurs comme James (1986, cité par Cornaire, 1998 : 125-6) ont
montré que la longueur du texte constitue une source de complexité plus grande que le type de
texte lui-méme. 1l semble qu’une longueur de trois minutes représente un seuil au-dela duquel
un apprenant rencontre des difficultés pour maintenir son attention. Il convient donc de
moduler la longueur du document selon le niveau de développement de I’apprenant.

Le débit est un autre facteur lié au temps, ou plus précisément a la vitesse. Par débit,
nous entendons le nombre de mots prononcés pendant un laps de temps donne. Il est difficile
de moduler le débit d’un discours authentique sans affecter la qualité de la prosodie et le
schéma intonatif de la source. Il est envisageable de modifier I'input en allongeant les pauses
entre les groupes de souffle afin de ménager des silences propres a faciliter la compréhension.
4.4.3. Conséquences didactiques
4.4.3.1. Moduler la complexité

Le choix des documents va se faire non seulement en prenant en compte les différents
facteurs de complexité que nous venons d’exposer, mais en les modulant. 1l est possible,
surtout en début d’apprentissage, de proposer des documents courts, principalement
informatifs, simples a comprendre, afin de rassurer les apprenants qui ont, a cette étape, une
propension a vouloir comprendre non seulement I’ensemble du message, mais tous ses
composants. Cependant, le recours a ce type de documents est rapidement a éviter si I'on
souhaite amener les apprenants a gérer I’imprévu. Il est d’ailleurs remarquable que certains
concepteurs de matériel pédagogique destiné aux enfants du Primaire n’hésitent pas a

proposer une langue riche, variée et authentique en faisant I'hypothese que cette exposition



120

sera le meilleur moyen d’habituer les apprenants & ne pas tout comprendre dans un message®.
La complexité peut certes venir de la langue, mais elle dépend aussi beaucoup de la tache
d’écoute que I’auditeur doit réaliser.

4.4.3.2. Varier les registres

A la notion de type de discours, nous préférons celle de registre qui nous parait
davantage pertinente des lors que I’exposition a une langue variée constitue un des objectifs
pédagogiques. Ainsi, il est possible de repérer trois registres :

- Le registre soutenu (bulletins journalistiques, conférences) propose une langue
recherchée, formelle qui pourrait étre qualifiée d’écrit oralisé ;

- Le registre intermeédiaire présente une langue ou le locuteur parle naturellement, mais
s'adresse a un interlocuteur étranger : ce serait, par exemple, le cas de I’interview ;

- Le registre familier qui donne a entendre une langue riche des caractéristiques propres

a la langue orale telles que décrites dans le tableau 4.5.

Il semble souhaitable que les apprenants soient exposes autant que possible a tous ces
registres car chacun d'eux représente des variations linguistiques. Cependant, le registre
familier est souvent absent du matériel peédagogique. Cette absence pourrait s’expliquer par la
difficulté de capter cette langue par nature fortement contextualisée (cf. supra, p.117). Elle
pourrait également venir d’une représentation normative de la langue en situation scolaire.
Pourtant, cette langue familiere, avec ce qu’elle comporte de traits caractéristiques, pourrait
préparer les apprenants a comprendre les interactions d’une grande majorité d’anglophones.
4.4.3.3 Respecter les grammaires du récit

Gaonac’h et Passerault (1998 : 349) ont proposé la notion de grammaires du récit ; selon
ces auteurs, le récit comporte invariablement une superstructure narrative composée d’une

exposition et d’un ou plusieurs épisodes. En étudiant les scripts des reportages télévisés de la

%0 Un bon exemple de cette approche : Enjeulangues, Editions Chrysis, Poitiers, 2004.
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BBC, il est possible de voir que ceux-ci suivent généralement la méme logique narrative :
présentation des protagonistes, de la situation et d’un événement initial (ce qui répond aux
questions en Wh-: who, when, where, what about ?). Cet événement initial provoque un
certain nombre de réactions (correspondant a la phase interview du reportage) et I’élaboration
d’hypothéses avec I’apport d’informations complémentaires (phase commentaire). Kintsch
(1998 : 18), par exemple, a évoqué I’atout cognitif des histoires qui constituent des modéles
mentaux nous permettant d’appréhender le monde :

"The world becomes more comprehensible to us when we are able to tell a
coherent story about it. There is again a social component to narrative learning
because stories are told by someone to someone (including to oneself).
[...]Stories are the cognitive structures that hold a culture together."

Les récits présentés selon cette organisation canonique seraient mieux rappelés car le
schéma narratif permettrait de créer des repéres structurants dans le flot de I’information.
Ainsi, les taches qui présentent un message clairement structuré seraient plus faciles car les
apprenants peuvent s’appuyer sur des schémes préexistants pour organiser leur
compréhension et leur production (Ellis, 2003 : 223).
4.4.3.4. Proposer une approche thématique

Relativement peu d’auteurs se sont penchés sur la question, pourtant cruciale, du
theme (topic) qui unifie sémantiquement la tache. Or le theme semble motiver la
compréhension, et son choix pourrait avoir un impact sur la propension des apprenants a
négocier le sens. (Ellis, 2003 : 91)

Deux questions se posent des lors qu’on examine cet aspect subjectif de
I’apprentissage :

- comment identifier les themes qui encouragent un investissement dans la tache ?

- comment mesurer I’impact d’un theme sur la performance de I’apprenant ?
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A la premiere question, il semble que la familiarité de I’apprenant avec le théme va
susciter une motivation a apprendre. Estaire et Zanon (1994, cités par Ellis, 2003 : 219) ont
ainsi proposé un générateur de themes (cf. annexe VII) censé représenter les centres d’intéréts
d’apprenants non adultes. Selon ces auteurs, les themes les plus motivants sont aussi ceux qui
sont les plus proches de la vie courante de I’apprenant. (famille > vie scolaire > vie alentour >
vie imaginaire). Il est raisonnable de penser que des apprenants adultes seront plus a mémes
de se décentrer, et que ce sera davantage I’intérét intrinséque du sujet ou le potentiel percu
pour des interactions futures qui motiveront leurs choix. En tout état de cause, il semble
qu’une implication émotionnelle soit souhaitable pour motiver I’apprentissage et le rendre
aussi mémorable que possible car, comme le souligne LeDoux (2003 : 277), "les émotions
(...) amplifient le souvenir". D'autres auteurs comme Tardif (1998) ont suggéré que le choix
du théme soit le fruit d’une négociation au sein de la classe afin de s’assurer une implication
maximale de la part des apprenants.

Enfin, le choix du theme variera considérablement, selon que I’objectif pédagogique
de la tache est d’atteindre une maitrise générale ou bien une utilisation spécifique de la L2. De
méme, les themes choisis vont dépendre du niveau linguistique des apprenants ainsi que des
valeurs et de la culture du contexte d’apprentissage. (Ellis, 2003 : 219)
4.4.3.5. Proposer une approche prismatique

Dans le domaine de la compréhension de I’oral, I’introduction du multimédia a permis
de croiser les supports et les discours pour enrichir les représentations. Lancien (1998 : 24-29)
a repéré quatre attributs du multimédia, a savoir, la multiréférentialité, la multicanalité*,
I’hypertextualité et I’interactivité. Parce qu’ils nous semblent plus appropriés a notre sujet,

nous ne parlerons que des deux premiers.

*1 Que nous préférons appeler multimodalité.
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4.4.3.5.1. La multiréférentialité

La multiréférentialité est la possibilit¢ de rassembler des sources d’information
diverses sur un théme donné. C’est en utilisant ces différentes sources, en assurant la
complémentarité des documents et des contextes d’énonciation, que se crée la
multiréférentialité*.

Pudelko, Crinon, & Legros (2002 : 84-106) se sont intéressés a la lecture a partir de
sources multiples. Cette tdche met en jeu, selon eux, des opérations de comparaison, de
synthése et de mise en cohérence d’informations éparses. lls expliquent qu’ "une lecture
efficace des sources multiples nécessite la maitrise d’autres habiletés, telles que prendre les
notes, organiser I’information, détecter les incohérences et les redondances”. D’autre part, ils
citent les travaux de chercheurs qui ont montré que I’entrecroisement des sources en lecture
est particulierement bénéfique pour des lecteurs experts tandis qu’une découverte plus linéaire
semble préférable pour des apprenants novices (ibid, p.105). Ces résultats concernent la
compréhension de I’écrit, mais il est raisonnable de penser qu’ils seraient valables dans le
domaine de la compréhension de I’oral. De son cété, LeDoux (2003 : 138), le neurobiologiste
américain, s'est intéressé a la fagon de présenter I'information, soit en bloc, soit de maniere
progressive. La seconde méthode d'apprentissage (dite "interfoliée™) ou la représentation
s'affine graduellement a partir de répétitions des stimuli, permet un affinage graduel de la
représentation de telle sorte que "la nouvelle information n'interfére pas avec la base de

données et s'intégre plut6t progressivement a elle".

* sji on accepte I’idée qu’une conception générale applicable a un objet —coordination élaborée des
représentations, véritable schéme dés qu’il s’agit de plusieurs coordinations —est un processeur au sens de
I’approche systéme, la possibilité de se représenter autrement une réalité accroit la variété. Quant a la faculté
de relier entre elles ces conceptions et de les croiser, elle accroit la fermeté. Or cette possibilité de varier les
représentations que I’on peut construire d’un objet constitue a la fois le projet et la condition de la
multiréférentialité, pour peu qu’on se donne la peine de préciser, pour chaque conception, le point de vue
adopté, pour peu qu’en méme temps on ait le souci de commencer le repérage du référentiel simultanément a la

description qu’il entraine. Sallaberry (1996 : 98).
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4.4.3.5.2. La multimodalité

Lancien (1998 : 9-10) a parlé des rapports de redondance ou de forte complémentarité
entre les trois canaux (images, sons et textes), ce qui permettrait de faciliter la compréhension
des énoncés linguistiques. La multimodalité, que Lancien désigne par "multicanalité”, rend
possible la diversité de la prise d’information sensorielle (Trocmé-Fabre, 1987 : 139) et donne
I'occasion de "cerner" une méme information dans des représentations différentes (Legros et
al, 2002 : 42).

Cette multimodalité semble constituer une des propriétés fondamentales des TICE
avec un potentiel certain pour lI'apprentissage. Barbot et Camatarri (1999 : 102) y ont vu, par
exemple, la possibilité "d’activer un processus constructiviste”. Dans une liste de
recommandations pédagogiques, Rost (2002 : 105) préconise que "la présentation de I’input
[soit] multimodale [pour] permettre plusieurs perspectives™. En s’appuyant sur les travaux de
Clark et Paivo, (1991), Rost suggére que "des activités qui fournissent des représentations
multiples du contenu permettent une construction du sens plus stable de la part de
I’apprenant”.

Nous ne detaillerons pas ici les bénéfices de la vidéo. Cornaire (1998 : 129) cite la
recherche menée par Batlova qui a montré que I’usage de la vidéo présentait des avantages
indéniables en rendant I’attention plus soutenue, en particulier, grace a sa charge affective. La
vidéo constitue surtout, pour nous, un moyen puissant de contextualiser le discours,
d’apporter des indices extralinguistiques, de permettre aux apprenants de se construire un
répertoire de vignettes culturelles associées a des situations d’énonciation précises. En bref,
c'est une opportunité de situer la langue et de la donner a voir.

La multimodalité ne se résume toutefois pas a donner I’accés a des formes différentes
d’information, mais aussi a créer une interactivité entre ces représentations. C’est méme ce

qui est souvent mis en avant par les tenants de I’apprentissage multimédia. Cornaire (1998 :
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127) cite une recherche qui a conclu que I’appréhension d’un texte écrit est facilitée par
I’addition d’un titre ou d’images significatives. On peut toutefois se montrer plus réservé sur
I’utilité de lier la vidéo et le texte. Il est en effet devenu commun de proposer une version
sous-titrée d’un extrait vidéo selon I'hypothese que I’association du texte et de I’image
faciliterait la compréhension. Ainsi, Chapelle (2003 : 87) rapporte une étude conduite par
Korn (2002) concernant la compréhension d'un cours magistral selon des modes de
présentation différents présentés dans la premiere colonne du tableau 4.7. Les résultats de
cette recherche ont indiqué que plus il y a de modalités de présentation, plus le nombre de
mots acquis est grand. Cette recherche confirmerait donc le principe de multimodalité.

Tableau 4.7 Modes de présentation et acquisition lexicale
(adapté de Korn 2002 : 52)

= q Nombre de %o de mots

Audio f vidéo 1 25

Audio f vidéo + guestions écrites de

comprehension ¢ 32
Audio [/ vidéo + notes de transparents 2 39
Audio Jf video + guestions écrites de 5 .

comprehension + notes de transparents

[1] Résultats basés sur la performance a des post-tests aprés un laps de temps conséquent

Si la multimodalité semble favoriser la mémorisation lexicale, il faut néanmoins
attendre la réplication d'enquétes empiriques venant confirmer les résultats de Korn en ce qui
concerne la comprehension de l'oral. Nous pouvons néanmoins avancer que les images
permettent de mieux fixer les événements et surtout de prendre des repéres chronologiques
dans le déroulement textuel. Mais nous tendrions a penser que I’information écrite vient en
concurrence avec I’information orale plutét qu’en complément. L adjonction du mot et du son
(ou de I'image) peut faciliter la compréhension, mais elle peut également créer des effets de
parasitage. Des études supplémentaires mesurant les effets de redondance ou de parasitage

sont en tout cas souhaitables.
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4.4.4. Scénarisation et simulation

Il semble que la tache ne soit signifiante qu’a partir du moment ou elle est située (cf.
supra, p.101) et ceci implique de la part du concepteur de réfléchir a la situation qu’il va
proposer pour structurer I’apprentissage. Plutdt que de tenter de mimer le réel, il nous semble
plus fécond de suivre les traces de Rey (2000 : 125) qui préconise :

"une pratique jouée, stylisée, dont les phases principales sont soulignées,
répétées, mais dont on montre les enrichissements et les variations possibles et
donc la créativité. Ni la seule parole exigée par la collaboration et tendue vers
I'efficacité de I'action, ni la parole explicative, didactique, prescriptive, mais un
échange spécifique, trés prégnant, sans finalité utilitaire et qui ne vise finalement
que la fabrication d'une connivence, c'est-a-dire d'un sens partagé".

Sans doute, la connivence évoquée par Rey fait écho a la co-construction de Puren.
Construire le sens, le partager et le confronter avec le reste d’une communauté, voila ce qui
nous parait constituer un enjeu authentique de communication, non pas ponctuel, ni seulement
fonctionnel, mais réaliste. Les échanges observables entre les étudiants américains et les
étudiants francais sur la plateforme Cultura (Furstenberg, Levet, & Maillet : 2001) montrent
que la connivence peut en effet s'installer autour d'objectifs interculturels. La construction de
la connivence nécessite une situation adéquate pour s’épanouir. Ceci nous amene
naturellement aux notions de scénario et de simulation.
4.4.4.1. Macro-tache médiatisée et simulation

Nous allons tacher, dans un premier temps, de définir le concept de simulation et voir en
quoi il est intéressant pour I’apprentissage médiatise. Il est d’usage de distinguer la simulation
de la simulation globale. La simulation tente de reproduire avec "la plus grande authenticité la
situation de communication a laquelle se prépare I’apprenant™ (Cug, 2003). Cela a donné le
jeu de role (pair-work) qui a été I’activité de prédilection de I’approche communicative.

Quand la simulation devient globale, il y a la tentative de faire construire un univers de
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référence par une communauté d’apprenants™ et de le peupler, de provoquer des événements,
des interactions entre les personnages. La langue est considérée comme un outil de
construction et le monde ainsi créé est la traduction virtuelle de la these austinienne de
I’action incarnée par la langue. Il est traditionnellement fait référence a cette notion de
simulation globale pour la conception de situations d’apprentissage médiatisé.
4.4.4.2. Simulation et représentation de I’action

La simulation a particulierement intéressé les sciences cognitives pour les potentialités
d’apprentissage qui lui sont prétées. La représentation d’un objet semble en effet avoir la
méme charge cognitive que I’objet lui-méme. Delouis (1997 : 57) cite des travaux menés a
I’INSERM qui ont montré que les zones cerébrales stimulées par les images virtuelles d’un
objet étaient les mémes que celles qui étaient stimulées par I’objet lui-méme, donnant a ce
dernier deux facettes: I’une sensible, qui peut étre appréhendée par les sens, I’autre
symbolique, qui correspond a la capacité de chacun de se représenter I’objet. Cela n’est pas
sans rappeler la distinction saussurienne entre signifié et signifiant. Cette représentation est
souvent visuelle (lorsque nous nous remémorons une scene les yeux fermés), mais elle peut
quelquefois étre sonore (quand nous nous rememorons la voix de quelqu’un ou une musique).
Ainsi, nous possédons tous la capacité de construire une image mentale d’un son sans le
prononcer, ce qui nous permet de garder accessible une information verbale par une sorte de
récapitulation subvocalique, en se répétant intérieurement, par exemple, une adresse ou un
numéro de téléphone. (Costermans, 2001 : 149-50 ; Damasio, 1995 : 140-1)

Jeannerod (2002 : 150) propose d’étendre la théorie de la simulation de I’objet a
I’action : “si [...] les zones motrices du cerveau de I’observateur sont activées pendant
I’observation, on peut bien imaginer que I’action observée sera ensuite facilitée lorsque

I’observateur deviendra acteur”. Pour ce spécialiste de la neurophysiologie, "les

#8 ¢f. les micromondes, p. 108 ou les Multi-Oriented Objects (MOOs).
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représentations d’action acquierent ainsi les caractéristiques de véritables actions, [...et
constituent] de véritables préfigurations de I’action, qui permettront a celle-ci de se dérouler
harmonieusement lorsqu’elle viendra a exécution. (ibid., p. 155). Nous avons dit plus haut que
comprendre était un processus dynamique qui consistait a construire du sens. Fournir a
I’apprenant une situation d’apprentissage lui permettant de se représenter sa compréhension,
d’en percevoir une image symbolique grace, par exemple, a I’output, tel semblerait étre
I’enjeu de la simulation. En termes cognitivistes, la simulation est donc a la fois une
représentation d’objet et une représentation d’action.

D’aprés Sallaberry (1996 : 138), "ce qui caractérise la situation de formation, c’est
qu’on y prépare I’action, que s’il est question d’action, c’est sous la forme d’une simulation
de ce que sera, apres la formation, I’action réelle ; dans la formation, on agit prioritairement
sur les représentations, fussent-elles représentations d’action”. L’action en formation n’a pas
de conséquence réelle et irréversible, comme ce peut étre le cas dans la vie extrascolaire. 1l est
toujours possible de réécouter, de revoir une vidéo, de reposer une question en situation de
formation. En somme, la simulation contient la possibilité de faire des erreurs et de
recommencer, une possibilité essentielle a I’acte d’apprendre.
4.4.4.3. Simulation et jeu

Derriere la notion de simulation, se profile celle de déguiser I’acte d’apprendre sous
I’apparence du jeu. Cyrulnik (1997 : 235) a souligné le lien existant entre le jeu et la
simulation de la réalité. Pour jouer, nous dit-il, "il faut donc étre capable de se faire une
représentation d’un méme comportement qui peut a la fois étre authentique et théatralisé".
Evoquant le "pour de bon" des enfants ou le "pas pour de bon", Cyrulnik met en évidence la
capacité des enfants a jouer avec la réalité, une facon ancestrale de "s’entrainer a prendre sa
place dans un milieu écologique et social”. La simulation impliquée par le jeu peut donc

faciliter I’apprentissage. L’aspect ludique dépendra cependant de I’age des apprenants et la
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complexité induite par la simulation sera idéalement proportionnelle au niveau du
développement langagier. La simulation permet de jouer un role, de s’octroyer la possibilité
"d’agir comme si", d’accepter d’autres codes culturels que les siens.

Barbot et Camatarri (1999 : 68) vont méme jusqu’a parler "du plaisir a apprendre"
procuré par des "machines cognitives" adaptées a I'hnomme, semblable a celui procuré par les
jeux multimédias qui stimulent la réflexion et présentent des situations-problemes (a la
différence des jeux qui stimulent des réflexes ou des réactions). La simulation a quelquefois
été assimilée a I’immersion. Ainsi, les effets d’enveloppement du jeu vidéo ont été mis en
avant selon I’idée que plus le support numérique favorise une implication semblable a celle
des jeux vidéo, plus la motivation serait grande. Pour seduisante qu’elle paraisse au premier
abord, cette conception releve a notre avis du mythe de I’apprentissage incident et dénué
d’effort. Peut-il y avoir apprentissage sans que la chose apprise soit mise a distance™ ? Bien
slr, on peut supposer des apprentissages par incidence selon la théorie de ['input
compréhensible développé par Krashen (cf. chapitre 3, p. 92-3), voire des apprentissages
fonctionnels. Pour autant, la question des traces mnésiques se pose car I’implication forte dans
la tdche peut se faire au détriment de la mémorisation et de I’apprentissage. Il semblerait que
si une simulation gagne a étre enveloppante dans un premier temps, il faille ménager des
pauses a I’apprenant, des "temps de latence" (Cazade : 1998), pour lui permettre de
décontextualiser son apprentissage et le rendre plus durable.
4.4.4.4. Actions et métaphores

Plutdt qu’une réalité virtuelle enveloppante, nous proposons, et cela est peut-étre plus vrai
pour un public d’adultes, I’acceptation volontaire d’une situation d’apprentissage par

I’apprenant pour le potentiel cognitif qu’il lui reconnait. En tout état de cause, I’age et le

44 , . )2 . . \ . . , .
"L essentiel du processus de I’éducation consiste & pouvoir prendre des distances avec ce que I’on sait en

étant capable de réfléchir sur son propre savoir". Bruner (2000 : 154).
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niveau de développement cognitif sont certainement décisifs pour déterminer le degré

d’implication et d’immédiateté de la tiche comme nous le résumons dans la figure 4.1.

Age et développement cognitif et langagier
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Figure 4.1 : Influence de I'age et du développement cognitif et langagier

Plus I’apprenant sera agé, plus la stylisation (entendue comme simplification
sémiotique) et la distanciation seront souhaitables. La phrase de Pascal selon laquelle "trop de
distance et trop de proximité empéche la vue" peut servir de guide au moment du choix et de
la réalisation de la situation d’apprentissage afin de maintenir I’équilibre entre réel et virtuel.

L’approche culturelle implique qu’un certain degré de réalisme soit respecté par la
situation. Il s’agit alors de déterminer une métaphore qui va permettre de donner cohérence a
la situation d’apprentissage, de créer une unité conceptuelle propice a la simulation®*. Comme
le dit Damasio (1999 : 33), "les bonnes actions ont besoin de la compagnie des bonnes
images."” Pour lui, les images possedent deux fonctions principales : elles servent de repéres
en fournissant un choix entre des répertoires de schéemes d’actions existant dans la mémoire a

long terme, ce qui permet d’optimiser la mise en ceuvre de I’action choisie. Elles servent

*> Depover, Quintin & De Liévre (2000) soulignent "l'intérét de recourir & une ou plusieurs métaphores pour
structurer le design des possibilités dialogiques offertes au sein d'un environnement d'apprentissage multimédia".
Pour ces auteurs, la métaphore peut avoir plusieurs fonctions : installer une ambiance, créer une analogie avec le
connu, ou recréer les conditions de mise en place de compétences spécifiques a un contexte donné.
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également de références en donnant la possibilité d’inventer I’application de nouvelles
actions a des situations nouvelles et de construire les plans de futures actions, facilitant ainsi
la créativité.

Les cognitivistes préferent le terme de script qui peut étre défini comme
"I’organisation temporelle et causale d’informations liées a des actions d’événements
stéréotypés dont le sujet a I’expérience et qui donc sont devenues familiéres” (Cordier, 1994 :
90). Nous retrouvons dans cette définition la notion de stylisation qui permet de simplifier la
situation et de créer immédiatement un réseau de références implicites*®. Le script devient
scénario en ingénierie.

Dans les produits existants, nous pouvons repérer plusieurs types de scénario allant de
I’aventure, I’enquéte, la résolution d’une énigme a la visite d’un lieu connu. Tous ces types de
scénario correspondent aux simulations d’actions telles que nous les avons définies et
fournissent un cadre narratif pour I’apprentissage. Celui-ci est structuré autour de
I’acquisition de connaissances ou de compétences en vue de réaliser un certain nombre

d’actions ou de parvenir a un résultat.

4.4.5. Synthése et positionnement
Comprendre une langue étrangere pour des apprenants adultes peut revétir trois

formes :

(1) Elle peut tout d’abord se résumer a un exercice scolaire comme un autre. L'exercice
de compréhension de I’oral peut se révéler mecanique, morcelé et peu signifiant. Le
supplément de sens qui fait la différence entre exercice et tache doit pouvoir étre percu

par I’apprenant.

*® Les tests réalisés par des spécialistes montrent qu’en effet nos performances peuvent étre grandement
améliorées si les objets que nous manipulons a I'écran nous sont connus et sont bien adaptés aux taches que nous
envisageons de réaliser. Le principe du WYSISWYG, par exemple, rassure le rédacteur d'une lettre qui a le
sentiment de voir a I'écran sa réplique exacte, alors qu'elle ne deviendra tangible que hors de I'ordinateur.
Després-Lonnet et al. (2003 : 181)
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(2) La compréhension de I’oral peut également étre percue comme I’occasion d’acquérir
une compétence pour ceux qui sauront I’identifier comme telle ou qui auront un
projet qui la rendra nécessaire. Comme nous I’avons déja montré (cf. chapitre 2), étre
compétent ne peut se réduire a la capacité de réaliser des taches (pouvoir comprendre
un bulletin météorologique, pouvoir comprendre un changement de quai, pouvoir
prendre une commande) dans une situation donnée. Rendre un apprenant compétent,
c’est le doter d’un "large répertoire de ces compétences élémentaires [... afin qu’il
sache] les choisir, les combiner, les modifier ou les complexifier pour répondre a une
situation singuliere, nouvelle et prise hors de la liste de celles qui ont fait I'objet d'un

apprentissage explicite”. (Rey, 2000 : 108)

(3) La compréhension de I’oral peut enfin étre I’occasion d’une démarche cognitive.
Comprendre la langue étrangére et la transformer en un objet signifiant, c’est me saisir
des codes, valeurs, intentions, savoirs, coutumes, normes, interdits, croyances, rites,

mythes, en bref, m’approprier la culture étrangere par le biais du langage.

De la culture, E. Morin (2001 : 347) avance qu’elle "se perpétue de génération en
génération, se reproduit en chaque individu et entretient, par génération et ré-genération, la
complexité individuelle et la complexité sociale”. De la définition de Morin, nous retiendrons
que la culture établit le lien entre I’individu et la société, et que le sens généré par la culture
est suffisamment stable pour faire lien mais suffisamment évolutif pour que ce lien garde sa
solidité. Comment I’école peut-elle donner a construire du sens ?

Dans L’Homme Pluriel, Lahire (1998 : 122) évoque I’objectivation (il serait presque
possible de parler de réification) que I’école fait subir au langage, transformant celui-ci en un
systéme abstrait, vécu de I’extérieur par les apprenants :

"L’enfant était dans son langage, il le tient désormais face a lui et I'observe, le
découpe, le souligne, le classe, le range en catégories. Il se servait du langage
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pour dire ou faire des choses. [...] On lui fait désormais prendre conscience du
langage en tant que tel, dans sa materialité et son fonctionnement propre, et on
ne lui apprend pas vraiment a s'en servir dans des contextes d'usages
particuliers, mais a en découvrir les lois spécifiques de fonctionnement, a voir
comment il sert™.

La macro-tache pourrait constituer une facon de remettre I’apprenant au cceur du

langage en lui assignant le r6le d’utilisateur la ou bien souvent, en situation scolaire, il n’est

qu’observateur. Elle lui fournit un contexte réaliste et une raison valable de comprendre et de

produire le langage. Pour que ce glissement de paradigme puisse s’opérer, les concepteurs de

taches doivent accepter de changer leurs représentations du langage. Le découpage entre

micro-taches (centrées sur la forme) et macro-tdches (centrée sur le sens) constitue une

premiére approche, mais le choix de la situation, de ce qui est demandé a I’apprenant comme

attitude face au langage, est déterminant.

Cinq conditions semblent importantes pour rendre la situation opérationnelle :

proposer une tache réaliste de traitement de I’information (susceptible de se produire
dans la vie hors des lieux d’apprentissage) ancrée dans un contexte approprié.
(Chapelle, 2003 : 149)

permettre a I’utilisateur de faire une expérience et ménager ainsi une place pour
I’erreur comme constitutive du processus. Cette notion d’expérience nous semble
primordiale car elle souligne le caractére individuel d’"une construction mentale
spécifique qui s'effectue chez un sujet a l'occasion d'une expérience, par
rapprochement entre cette expérience et des expériences antérieures" (Barbier, 2000 :
69). Si le parcours est trop balisé, s’il n’y a pas de place pour I’imprévu, pour
I’individu, pour les chemins de traverse, la tdche redevient exercice. En conséquence,
le résultat attendu sera ouvert a I’interprétation. La tache présente un degré

d’ouverture suffisamment grand pour s’adresser a I’apprenant comme a un individu
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pour lequel I'objectivation dont parle Lahire laisse le pas a la subjectivation, c'est-a-
dire au retour du sujet, maitre de son expérience d'apprentissage et auteur a part
entiere.

étre unifiée par une métaphore qui fournit "une structure familiére”, un "modéle
mental” et établit des associations entre des informations anciennes et nouvelles
(Poyet, 2002 : 20). Cette métaphore va servir de cadre narratif, de scénario, et
constituer un univers de référence pour la réalisation de la tache.

ménager un dispositif a entrées multiples : soit par la tache principale (le probléme a
résoudre et son scénario) soit, selon les besoins des apprenants, par les taches
secondaires qui correspondent a la construction de compétences pour pouvoir mener a
bien la macro-tache, mais qui doivent étre percues comme un moyen et non une fin.
présenter un obstacle a dépasser car I'enjeu intellectuel véritable et l'investissement
conséquent sont conditionnés par la proposition d'un objectif cognitif sans procédure
immédiate, linéaire, pour l'atteindre (Ripoll, 1998 : 406). Les enjeux cognitifs sont
pour nous indissociables des enjeux sociaux. Le langage et la culture relient
I’apprenant & la société. Il se construit non seulement en faisant évoluer ses
représentations mais aussi en les confrontant avec celles des autres. L’enjeu est donc
double : comprendre les autres pour comprendre sa place dans le monde. L’école a
bien sOr cette mission normative évoquée plus haut par Lahire et elle ne peut négliger
la langue en tant que systéme ni outil. Il est de son devoir de proposer une
objectivation du savoir, mais si nous souhaitons que la langue étrangere soit autre
chose qu’un code, il nous faut réfléchir aux enjeux sociaux de la tache : non seulement
repérer des arguments et hiérarchiser I’information mais revendiquer des préférences,
raisonner mais aussi convaincre et, pourquoi pas, jouer avec la langue et utiliser cette

fonction poétique de Jakobson largement ignorée de la situation d’apprentissage : faire



135

de I’humour, de I’ironie, exprimer des coleres, étre de mauvaise foi, tout ce que
I’institution rejette habituellement comme si cela ne faisait pas partie du langage,
comme si cela constituait la part obscéne de la culture. La culture —étrangére ou non- a
ceci de commun avec le sens que ni I’une ni I’autre ne sont donnés, mais font I’objet
d’une re-création constante. La culture est non seulement "un ensemble de régles et de
spécifications permettant d’expliquer I’action telle qu’elle se réalise”, mais elle est
aussi, comme le souligne Bruner (2000 : 149) "un forum ou se négocie et se renégocie

la signification”.
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Chapitre 5 : Conception de micro-taches
meédiatisées

5.1. Introduction

Dans le chapitre précédent, nous avons défini la macro-tiche et précisé les
implications didactiques de cette notion appliquée a I’apprentissage médiatisé de I’anglais. Si
la macro-tache constitue un cadre qui semble propice a un apprentissage signifiant, une des
questions que pose avec force I’enseignement centré sur la tache concerne I’intervention et
I’étayage pédagogiques qu’il pourrait étre nécessaire de mettre en place. Une macro-tache est
en effet implicite par nature, c'est-a-dire qu’elle amalgame un ensemble d’opérations
subalternes (segmentation, reconnaissance lexicale, étiquetage grammatical, inférence,
assemblage sémantique...) plus ou moins identifiables par I’apprenant, mais que ce dernier se
trouve obligé d’effectuer pour mener la tache principale a son terme. Pour le didacticien
soucieux de concevoir un dispositif d’apprentissage médiatisé, se pose la question de
I’inclusion de micro-tdches pour accompagner la compréhension de l'oral et de leur
articulation avec la macro-tache.

Dans cette section, nous allons définir plus précisément la notion de micro-tache que
nous allons coupler a celle de capacité opératoire (cf. chapitre 2, p. 72). Cela nous amenera a
proposer un certain nombre de pistes pour la conception de micro-taches de compréhension de
I'oral. Nous verrons enfin ce que I’ergonomie cognitive peut nous apporter comme outils
conceptuels et méthodologiques pour organiser les micro-taches dans un environnement

multimédia et assurer une collaboration efficace entre didactique et médiatisation.
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5.2. Fondements psycholinguistiques et didactiques

5.2.1. Définition de la micro-tache

Nous définissons la micro-tdche comme une unité de pratique cognitive centrée sur
un aspect linguistique, pragmatique ou socioculturel spécifique. Si nous choisissons, pour
désigner ces unités de pratique cognitive, le terme de micro-tache plutdt que celui d’exercice,
c’est parce que nous pensons que le travail sur la forme ne se fait jamais totalement
indépendamment du sens, et que I’activité cognitive déployée lors de la réalisation de ces
micro-tadches n’est pas machinale comme dans des exercices structuraux, mais constitue une

partie signifiante de I’apprentissage de la langue.

La principale distinction entre micro-tache et macro-tache*’ réside traditionnellement
dans ce que I’une attire I’attention de I’apprenant sur la forme (form-focused language use)
tandis que I’autre porte davantage sur le sens (meaning-focused language use) (Ellis, 2003 :
3). Toutefois, I’'une et I’autre participent de I’apprentissage de la langue. Plusieurs auteurs,
dont Widdowson (1978), ont souligné la limite de la distinction entre la forme et le fond.
Conjuguer des verbes au prétérit ou au present perfect dans un exercice lacunaire nécessite
bien de I’apprenant qu’il connaisse la formation des temps et des aspects de l'anglais, mais
aussi qu’il puisse apprécier le contexte d’énonciation et donc la signification. Par conséquent,
ce n’est pas la signification en soi qui fait la différence entre micro-tache et macro-tache, mais
le type de signification. Alors que la macro-tache met le participant en situation réaliste
d’utiliser la L2 (ou du moins il le rapproche des activités de la vie extrascolaire), la micro-
tache découpe la situation en unités d’apprentissage et focalise I’attention de I’apprenant sur

les ressorts langagiers de I’activité.

*" Nous avons déja mis en miroir la micro-tache et la macro-tache dans le chapitre 4 (cf. tableau 4.2, p. 105).
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C’est d’ailleurs cette notion de focalisation de I’attention qui a conduit Ellis (2003 :
37) a distinguer les "focused tasks", qui correspondent a des taches attirant
intentionnellement I’attention des apprenants sur une forme spécifique, aux macro-taches
("unfocused tasks™) qui sont inclusives et confrontent I’apprenant incidemment a des aspects
particuliers de la langue en méme temps qu’il est en train de résoudre un probléeme plus
général. Selon Ellis, (2003 : 144), les taches a objectifs spécifiques, que nous désignons par
"micro-taches", ont deux fondements psycholinguistiques : le premier concerne les théories de
construction des compétences et la notion de traitement automatique héritée de la psychologie
cognitive, tandis que le second repose sur I’importance du repérage et du repérage de I'écart
dans le contexte d'une attention fortuite a la forme dans le cadre d’une activité

communicative.

5.2.2. L’attention

Krashen (1985) a constamment défendu I’idée selon laquelle I’acquisition est un
processus subconscient, c'est-a-dire que les apprenants ne sont pas conscients de ce sur quoi
ils portent leur attention dans le message et sont, par conséquent, inconscients de ce qu’ils
acquierent. Cette théorie a maintes fois été remise en cause. Schmidt (2001 : 11), par exemple,
a montré que I’attention portée a I’input est consciente. L’attention constitue méme, pour cet
auteur, le point de rencontre entre les facteurs intrinseques a chaque apprenant (aptitude,
motivation, niveau en L2 et capacité de traitement) et les facteurs extrinseques tels que la
complexite de I’input, le contexte discursif et interactionnel, le traitement des consignes et les
caractéristiques des taches. Doughty (2001), pour sa part, avance que le traitement du discours
fournit des opportunités pour attirer I’attention des apprenants qui sont en train de planifier
leurs énoncés. De méme, pour Rost (2002 : 12), I’attention est déterminante car elle constitue

"le debut de I’implication, ce qui signale la différence essentielle entre audition et écoute”.
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Depuis William James, il y a plus d’un siecle, la psychologie s’est attachée a définir les

caractéristiques de I’attention :

a) elle est limitée et, par conséquent, elle est sélective. A ce sujet, Buser (1998 : 156) a
employé I’image du "phare attentionnel™ qui resserre son faisceau sur un aspect précis
et laisse dans I’obscurité tout ce qui n’est pas pertinent.

b) elle dépend en partie d’un contrdle volontaire qui donne I’acces a la conscience : la
plupart des théoriciens s’accordent a voir dans I’attention a I’input le résultat d’une
opeération active liée a une commande "descendante”. "Dans cette hypothese, c’est
I’individu qui décide activement qu’il prendra en compte tel signal plut6t que tel autre et
sera en quelque sorte la cause de I’orientation de I’attention™ (Buser, 1998 : 152). Buser
identifie deux sous-ensembles, I’un, celui de I’attention consciente, qui est actif et
contient des données effectivement sélectionnées et retenues au niveau conscient,
I’autre, passif, qui abrite un ensemble beaucoup plus vaste d’informations captées,
pertinentes ou non, mais pouvant rester a I’état de "stock inconscient” (ibid., p. 152-3).

c) Ilattention est déterminante pour [I’apprentissage. L’attention détermine le
développement de la langue, y compris I’accroissement des connaissances avec la mise
en place de nouvelles représentations et un accés rapide a celles-ci. Se focaliser
délibérément sur des aspects peu saillants de la L2 peut s’avérer déterminant pour
I’apprentissage et justifie amplement que des micro-taches attirent I’attention des
apprenants sur des éléments qu’ils sont peu enclins a remarquer. (Schmidt, 2001: 29)

5.2.3. Automatisation et pratique

L’importance accordée a I’attention par de nombreux psycholinguistes (De Keyser,

2001 ; Ellis, 2003; Schmidt, 2001 ; Skehan, 1998) signale combien I’apprentissage d’une

langue est, dans un premier temps, un processus contr6lé. Il est courant de comparer cet

apprentissage a celui de la conduite automobile qui requiert lors des premiéres lecons une
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attention décuplée a divers stimuli visuels et auditifs. La conduite automobile ressemble a
l'utilisation communicative d’une langue étrangére en cela que toutes deux nécessitent
qu’apres une étape initiale de traitement contrélé, un certain nombre de processus soient
automatises par le transfert de I’information de la mémoire de travail & la mémoire & long
terme. Pour DeKeyser (2001, 125-6), I’automaticité désigne la vitesse et la facilité avec
lesquelles nous menons a bien des taches, et celle-ci est le résultat d’un processus lent appelé
automatisation. Ce dernier terme peut désigner un processus de changement quantitatif
progressif (accélération), ou un changement qualitatif de restructuration, (c'est-a-dire de
sélection et de reconfiguration des éléments de la tache). Il est d’usage, en psychologie
cognitive, de distinguer les activités fondées sur des automatismes (cognition expérientielle)
de celles fondées sur des connaissances (cognition réflexive). (Leplat, 1997 : 68)

5.2.3.1. Le role de la pratique

Selon la théorie développée par Anderson (1996, cité par Brodin, 2002), la
construction de compétences commence par des connaissances déclaratives (des faits
concernant la langue) pour se muer en connaissances procédurales (un comportement
adéquat dans une situation communicative). Brodin (2002), souligne que c'est par un
processus interactif entre "construction et déconstruction [...] que I’apprenant accéde a la
nécessaire conceptualisation qui permettra I’automatisation des processus de bas niveau et
la procéduralisation des connaissances". Pour Mc Laughlin et Heredia (1996), la pratique

permettrait que les connaissances déclaratives deviennent des connaissances procédurales:

“A skill must be practised again and again, until no attention is required for its
performance. Repetitio est mater studiorum- practice, repetition, time on task —
these seem to be the critical variables for successful acquisition of complex
cognitive skills, including complex cognitive skills such as second language

learning”.
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La compétence dans un domaine donné dépendrait ainsi de la capacité a réduire le codt
cognitif lié a une tache grace a la répétition. Cependant, comme le remarque Ellis (2003 :
146), la notion de pratique est un concept plutdt fruste, particulierement lorsqu’elle est
appliquée a I’apprentissage de la L2. Selon la perspective traditionnelle, la pratique suppose
un effort délibéré et répété pour produire un trait particulier de la L2. C’est ce qui a conduit
aux exercices structuraux tels que nous les avons connus pendant I’avénement de la méthode
audio-orale. Le principal défaut de cette approche vient, selon De Keyser (1998), du fait
gu’on a négligé I’importance de la pratique sur le "comportement” au profit de I’importance
de la pratique de la "structure". Pour changer de comportement (c'est-a-dire développer des
traitements automatiques), il est nécessaire de fournir une pratique du comportement réel lui-
méme, ce qui implique que les apprenants puissent pratiquer la structure ciblée lors d’une
activité communicative. (Ellis, 2003 : 46)
5.2.3.2. La constitution d’un répertoire représentationnel

Au-dela de I’utilisation toujours plus efficace de régles grace a la pratique, il est
également possible de voir I’automatisation comme la récupération toujours plus rapide
d’exemples dans la mémoire (Logan, 1988 : 493). En effet, selon la théorie de Logan, la
fluidité n'est pas le résultat de la mise en place de routines peu codteuses en attention, mais
plutdt la substitution de procédures algorithmiques basées sur I’application de régles par un
traitement plus rapide qui s’appuie sur la mémoire.

La representation de la langue est donc de premiere importance. Selon certains
chercheurs comme Skehan, c’est en s’appuyant sur des exemples déja constitués en mémoire,
donc rapidement et facilement accessibles, que des sujets sont capables de parler et de
comprendre efficacement. Mais cela suppose que les apprenants aient au préalable élaboré un
vaste répertoire représentationnel composé d’assemblages (formulaic chunks). Pour

comprendre I’input, nous verrons dans le chapitre 9 que les étudiants compétents s’appuient
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sur des assemblages de mots (des propositions) pour construire une représentation linguistique
plus large et plus cohérente.

Ainsi, pour Logan, la fluidité (cf. chapitre 2, p. 73) ne reposerait pas sur I’application
rapide de regles de fonctionnement de la langue, mais sur la récupération de formules toutes
faites (exemplars) qui nécessitent une capacité de traitement moindre parce qu’elles
constituent déja des ensembles. Les fondements théoriques de Logan sont repris par N. Ellis
(2002) pour qui les connaissances permettant I’utilisation fluide de la langue ne reposent pas
sur la grammaire, dans le sens de regles abstraites ou de structures, mais sur une vaste
collection de souvenirs d’énoncés passés. Les exemples mémorisés sont liés avec d’autres du
méme type, ce qui fait qu’ils semblent former des catégories linguistiques abstraites, des
schémes et des prototypes. La langue pourrait donc étre vue comme un systeme fonctionnant
a partir d'exemples, au moins en partie, sans quoi comprendre en temps réel serait impossible.
5.2.3.3. Analyse et contréle

S’appuyant sur les travaux de Bialystok, Schmidt (2001: 15-6) rappelle que le
développement de la compétence en L2 s’appuie sur deux traitements cognitifs, en
I’occurrence I’analyse et le contrdle. L analyse est le processus qui permet la construction de
représentations formelles. Des représentations ayant seulement bénéficié d’une analyse de
surface, comme les formules toutes faites utilisées dans la conversation courante, vont devoir
subir graduellement une analyse plus poussée afin que I’apprenant puisse se confronter a des
taches de haut niveau. Ainsi, s’il est souhaitable que le vocabulaire nouveau soit appris en
contexte, une simple écoute ou lecture ne suffisent pas pour en assurer I’apprentissage. 1l faut
que I’attention ait été attirée. Schmidt (2001: 30-31) insiste sur le fait que la phonologie ne
peut s’acquerir qu’a la condition que les sons de I'input en L2 soient I’objet d’une
focalisation. De méme, pour acquérir le vocabulaire, il faut faire attention a la forme du mot

(prononciation et orthographe) mais aussi a tous les indices disponibles dans la situation
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d’énonciation pour guider la découverte de la signification. Enfin, si ce sont les connaissances
pragmatiques qui doivent étre acquises, il faut préter attention a la forme linguistique des
énonces et des caractéristiques sociales et contextuelles auxquelles ils sont associés.
5.2.4. Articulation macro-tache et micro-taches
5.2.4.1. Compétition fond et forme

Ellis (2003 : 49) rapporte une étude effectuée par VVan Patten en 1990 au cours de

laquelle des sujets devaient écouter un texte en espagnol selon quatre conditions :

écoute du contenu seulement

écoute du contenu et indication de chaque occurrence du mot inflacion

écoute du contenu et indication de chaque occurrence de I’article défini ‘la’

écoute du contenu et indication de chaque occurrence du morphéme verbal —n.

L’enquéte de Van Patten a révélé une différence notable dans les performances des sujets
a qui on avait demandé de se rappeler le texte : les taches (1) et (2) ont regu des scores
comparables tout comme les taches (3) et (4), mais les scores des sujets ayant effectué les
deux derniéres étaient nettement inférieurs a ceux des deux premieres. Van Patten a pu
déduire de son expérience que lorsque I’attention des auditeurs était attirée sur la forme, leur
compréhension était altérée et il en a conclu que le fond et la forme entrent en compétition.
5.2.4.2. Le modele d’Ellis
S’appuyant sur les résultats de Van Patten, Ellis (2003 : 36) propose une approche
modulaire qui ne tente pas d’intéegrer fond et forme. Au contraire, le programme
d’apprentissage est congu comme deux modules entierement séparés : un module
communicatif et un module centré sur le code linguistique. Le premier constitue la
composante principale du programme et consiste en un certain nombre de taches ouvertes.

Les étudiants progressent de maniére systématique dans ce module, ce qui leur donne
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I’opportunité d’entrainer leurs compétences a travers des activités centrées sur le message.
Cela ne signifie pas que les apprenants ne feront pas attention a la forme, mais seulement que
rien n’est fait pour déterminer a priori quelles formes seront nécessaires a la réalisation de la
tache. D’autre part, le module centré sur le code consiste en une liste de traits linguistiques
qui présentent potentiellement des difficultés pour les apprenants. Grace a un travail de
remédiation, on aide les apprenants a acquérir ces traits résistants a I’ "acquisition naturelle".

Ainsi les micro-taches peuvent fonctionner comme des modules qui attirent I’attention
sur des aspects critiques du code et qui sont potentiellement porteurs d’un changement de
I’interlangue.
5.2.4.3. Réconcilier I'analyse et la synthése

Nous nous différencions cependant d’Ellis car il nous semble plus opportun de ne pas
systématiquement séparer le travail sur le code du travail sur le sens, mais de profiter du
travail sur le code pour construire le sens. A I’instar d’Ellis, De Keyser (2001 : 148) reconnait
que pour un individu donné a un moment donnég, il se peut que fluidité et justesse soient
difficile a réconcilier. Pourtant, il continue sa réflexion en avancant que ces deux composantes
de la compétence ne sont pas forcément antagonistes tout au long du processus de
développement. C’est pourquoi De Keyser suggére un modéle alliant des exigences de sens et
des exigences de forme par le biais d’activités communicatives.

Skehan (1998 : 91) souligne, quant a lui, que I’automatisation des regles doit se faire
par alternance dans le long processus d’apprentissage de la langue : "les apprenants ont besoin
de se trouver engagés dans des cycles d’analyse et de synthese. Autrement dit, si la primauté
du sens et le besoin de communication militent en faveur de I’apprentissage centré sur la
construction d'assemblages lexicaux, il est important que demeure une pression continue sur
les apprenants pour qu’ils analysent les unités linguistiques qu’ils utilisent, de telle sorte

gu’ils puissent accéder a ce matériau sous la forme d’un systéme basé sur des regles”. Il est
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raisonnable de penser que nous faisons appel a un fonctionnement (rule-based) ou a un autre
(exemplar-based) selon notre niveau de compétence langagiére, selon notre style cognitif et
selon les traits spécifiques de I'input.
5.2.4.4. Un modeéle de résolution de probleme

Hoc (1996 : 127) propose un modele, mis au point en collaboration avec Amalberti, de

résolution de probléme en situation dynamique (cf. figure 5.1).

Boucle a long terme de remise
évaluation en cause de la représentation
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Figure 5.1 : Modéle de résolution de probléme en situation dynamique
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(Hoc : 1996)
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La tache
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I’architecture d’un scénario pédagogique. Leur schéma s’articule autour de la représentation
occurrente qui concerne les opérations d’identification du probléme, de définition du but, de
planification et de recherche explicite. Cette représentation occurrente "fournit une
compréhension suffisante pour agir, mais insuffisante pour assurer une cohérence compléte”
(op. cit., 128), et c’est pour cela qu’elle dépend de deux autres boucles paralléles d’activité :

I’une permet sa remise en cause en puisant dans les connaissances génerales et permet de
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redéfinir la tache, de faire un travail d’interprétation et d’évaluation. L’autre concerne le
contrdle automatique avec deux opérations principales de détection et d’exécution®.

Nous verrons dans le chapitre 10 comment cette modélisation peut permettre
darticuler la macro-tache et les micro-taches. Ces derniéres seront congues comme des
opportunités offertes, quand les apprenants le jugent nécessaire, pour mettre en place des
automatismes dans des opérations de détection et d'exécution. Ainsi, lorsqu'un apprenant est
confronté a un document sonore mais ne possede pas tous les savoir-faire nécessaires pour
réaliser une tache de compréhension, il peut recourir a des procédures intermédiaires pour
fractionner la tache en opérations subalternes. Ceci nous améne a la notion de spécialisation et

de capacités opératoires.

5.3. Capacités opératoires et micro-taches

5.3.1. Définition

Nous avons défini les capacités opératoires, dans le chapitre 2, comme toutes les
opérations subalternes qui participent a la compréhension de l'oral. D’aprés Leplat (1997 :
171-2), "il est possible de faciliter I’apprentissage des tdches complexes en les décomposant
en unités qui ont une signification pour I’action, et en entrainant les opérateurs sur ces
unités ou taches élémentaires”. La capacité opératoire est donc un module de traitement de
I’information entendue au sens large qui, associé aux autres, constitue une compétence
générale. Pour désigner les capacités opératoires, Leplat (1997 : 141) parle de compétences
incorporées qui "font corps avec les actions qui les expriment. (...) Elles sont facilement
accessibles, difficilement verbalisables, peu colteuses sur le plan de la charge mentale,

difficilement dissociables, trés liées au contexte".

%8 Ce fonctionnement n’est pas sans rappeler les opérations de bas et de haut niveaux de Gaonac’h (1990).
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Nous avons déja exposé dans le chapitre 2 (cf. supra p. 50-2) I’hypothese selon laquelle
la compréhension de l'oral se fait grace a un systeme de traitement paralléle qui allie les
processus descendants (holistiques) et les processus ascendants (analytiques). Ainsi, la
compréhension est a la fois une compétence globale (nous rendant incapable de détailler les
étapes du décodage) et I’agrégation de capacités opératoires alliant une connaissance
phonologique, lexicale, grammaticale et pragmatique. A ce propos, Rost (1994: 142) parle
d’une intégration des compétences:

“Successful listening involves an integration of these component skills. In this
sense, listening is a co-ordination of the component skills, not the individual
skills themselves. The integration of these skills constitutes a person’s listening
ability”.

De son coté, Field (1998) suggere de faire pratiquer chaque capacité opératoire a tour de

role. Les capacités opératoires choisies pour une micro-tache, seules ou en combinaison,
devraient naturellement étre adaptées au type d’input. Certains auteurs (Chojnacka : 2000 :
125-134) préconisent de faire repérer les éléments susceptibles de provoquer des difficultés
dans des situations d’écoute variées. Dissocier les capacités opératoires semble en effet
constituer une facon réaliste de fournir un référentiel pour établir un diagnostic et ménager
une marge de progression. Cela peut permettre de rendre les étudiants conscients des
processus en jeu et, éventuellement, de les aider a mettre en place des stratégies
compensatoires pour mener ces opérations a terme.

Le recours a la micro-tache pour développer les capacités opératoires est ainsi motivé par
I’argument qu’un auditeur compétent est un auditeur conscient des stratégies adéquates qu’il
est en mesure de déployer dans une situation donnée. Ainsi, O’Malley et Chamot (1990 : 133)
préconisent une approche stratégique de la compréhension de l'oral, en particulier pour les
apprenants les plus en difficulté. Pour sa part, Rost (2002 : 155) identifie six stratégies

performantes :



- prédire de I’'information avant d’écouter

- faire des inférences a partir d’informations incomplétes

- contrbler soi-méme ses processus d’écoute et ses réussites

- essayer de clarifier les zones de confusion
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- répondre au message en fournissant une réponse personnelle aux informations ou aux

idées présentées

- évaluer ce qu’on a compris et vérifier si un probleme initial a été résolu.

Chojnacka (2000 : 134) a mené une étude qui révéle toutefois qu’il demeure trés difficile

pour les apprenants d’identifier des stratégies valables et elle conclut, elle aussi, sur I’utilité

d’enseigner ces stratégies et de les amener a en prendre conscience avec I’aide, par exemple,

d’un journal d’apprentissage.

Cela nous améne a ce qu’Ellis a appelé I’enseignement explicite et qu’il a illustré par la

figure 5.2. Cette derniere illustre bien notre propos, particuliérement aprés ce que nous avons

vu sur le role de I’attention.

Enseignement
Explicite

Connaissance
Explicite

Repérage
(noticing )

i INTAKE Cu:unnai_ss_anu::e ________ S!.Ii‘v'i_
Implicite {rmonitoring )

Identificiation de
['"écart {noticing
the gap)

COutput &
Retroaction

Figure 5.2 : Réle de la connaissance explicite dans I’apprentissage implicite

(Ellis, 2003: 149)

La micro-tache correspond bien a une forme d’enseignement explicite (tout du moins

en partie) puisqu’elle conduit I’apprenant a repérer certains traits dans I’input et, partant,

certaines capacités opeératoires nécessaires pour traiter I’information. Elle peut I’amener a
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identifier en quoi sa performance est plus ou moins proche d’une performance optimale afin
de déployer, quand nécessaire, une stratégie appropriee.
5.3.2. Taxonomie des capacités opératoires en compréhension de
I'anglais oral

Selon Rost (2002, 120), deux hypothéses sous-tendent ce genre de taxonomie :
a) Les capacités opératoires peuvent étre enseignées et évaluées indépendamment.
b) Quand un apprenant progresse nettement dans le domaine d’une capacité opératoire, sa

performance générale s’améliore également.

Tableau 5.1 : Taxonomie de capacités opératoires, d'aprés Rost (2002 : 119)
Type principal

Liste des micro-compétences

d'opéaration
a) Repérer les mots saillants phonologigque
b] Repérer les unités de souffle phonologique
c)] Repérer les assimilations, élisions et contractions phonologique
d) Entendre les variations dans les schémas intonatifs phonologigue
a] Deviner la signifiation de mots grammatiauwsx dans un enonca grammaticale
f] Identifier les relations synt=xiques entre les éléments d'un énoncé (agent, .
obiat. liau..) grammaticale
g) Deviner |a signification de mots inconnus lexicale
R} Distinguer des mots semblables lexiczle
il Retrouver les informations mangquantes d'un énoncé seémantigue
j) Determiner la signification d'un enonce ambigu semantigue
k Faire des pradictions avant I'écoute strategique
|1 Utiliser le misonnement pour faire des inférences stratégique
m) Decoder les gestes, mimigques. pour guider la compréhension pragmatique
rn} Comprendre la fonction d'un énoncé (exouses. ) pragmatique
o) Comprendre lintention du locuteur pragmatique
pl) Repérer les différences dans les styles de conversations et de discours pragmatique
q Reperer les modéales d'organisation disoursive du loouteur pragmatiqus
r] Utiliser le contexts pragmatiques

A partir du travail effectué par Rost, nous proposons dans le tableau 5.1 une
taxonomie des capacités operatoires liées a la compréhension de l'oral. Nous n’avons pas
repris tous les items proposés par le didacticien américain, mais seulement ceux qui peuvent
étre perceptibles par I’apprenant. Ces capacités opératoires formant des "blocs d’action”

(Leplat, 1987 : 153), il serait en effet peu pertinent d’aller trop loin dans la granularité. Pour
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gagner en clarté, nous les avons également regroupées en fonction du type principal
d’opeération. Pour I’enseignement et I’évaluation, les taxonomies les plus utiles sont celles qui
posent des criteres progressifs. Buck et al. (1997, cités par Rost, 2002 : 120) ont identifié une

taxonomie des compétences d’écoute selon un schéma progressif qui évalue la capacité a :

traiter des messages de plus en plus rapides
- traiter du lexique de moins en moins commun
- traiter des textes dont la densité en vocabulaire est de plus en plus grande
- traiter des structures de plus en plus complexes
- traiter des segments de plus en plus longs
- traiter des textes dont I’information est de plus en plus dense
- traiter de I’information provenant de sources de plus en plus variées.

Si cette liste s’avere pertinente pour I’évaluation, son caractére est trop général quand
vient le temps de concevoir des micro-taches d’apprentissage médiatisé.
5.3.3. Micro-taches et apprentissage meédiatisé

Parce qu’il permet de nombreuses mises en valeur et associations multiples,

I’environnement multimédia peut se révéler approprié pour attirer I’attention de I’apprenant
sur certains aspects de la langue (Bertin: 2001 : 38) et faciliter I’opération de repérage a
I’origine de I’apprentissage de la forme. Grace notamment aux écouteurs mais également a
d’autres moyens (fléchages, hypertextualisation ...), il est possible de fixer I’attention du sujet
sur le message et éviter le phénomene de dispersion dit "de la réception mondaine™ (Buser,
1998 : 150) ou I’attention est distraite par une multitude de messages simultanés. Enfin, le fait
de procurer des rétroactions individualisées en temps réel peut amener I’apprenant a identifier
la marge de progression qui lui reste a couvrir pour que sa performance se rapproche de la

performance cible.
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Contrairement a la macro-tache, la micro-tdche peut “spécialiser" I’apprentissage sur
un aspect de la langue. La possibilité de pouvoir répéter une activité a volonté, souvent
désignée comme une des principales caractéristiques du multimédia, se trouve ici pleinement
justifiée par la nécessité d’automatiser certaines capacités opératoires et de les faire pratiquer
selon le rythme individuel de chaque apprenant. La médiatisation permet également de créer
une pression temporelle, grace, par exemple, a un sablier virtuel, susceptible d’amener le
sujet a améliorer la rapidité de sa performance. Chaque micro-tache peut fournir I’opportunité
de constituer une réserve représentationnelle ; un processus de "copié-collé" mental pourrait
renforcer les connexions en mémoire et accroitre le nombre des propositions facilement
accessibles.

Tableau 5.2 : Apports des micro-taches médiatisées
Fixer et spécialiser I'attention

Repérer : mettre en valeur, associer

Identifier I’écart en terme de performance

Pratiquer (+ rapide, + solide)

Bien que nous pensions que I’apprentissage d’une langue se fasse principalement
grace a un travail de construction du sens (et donc a travers une macro-tache), certaines
micro-tdches médiatisées peuvent cependant contribuer a apporter des solutions appropriées
pour attirer I’attention sur des aspects formels de la L2 et créer des conditions appropriées
pour rendre la performance des apprenants plus fluide et leur permettre de monter en

compétence.

5.4. L’apport de I’ergonomie

5.4.1. Prendre en compte les régulations
Les fondements didactiques étant maintenant posés, il reste a savoir comment ceux-ci
peuvent étre transposés dans la logique multimédia. En situation traditionnelle

d’enseignement, c'est-a-dire lors du face-a-face pédagogique, I’enseignant met en place
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quantité de régulations qui permettent un déroulement optimal de I’activité d’apprentissage :
explicitation et répétition des consignes, choix du contenu, du déroulement et de la durée des
taches, variation de I'input et des supports, explications individuelles ou collectives,
utilisation du tableau ou du rétroprojecteur, reformulations, traductions, encouragements...
Toutes ces régulations, bagage professionnel des enseignants, méritent de se retrouver dans
I’environnement médiatisé pour assurer le bon déroulement de I’apprentissage. En effet, la
médiatisation ne peut se contenter de proposer des taches sous un format électronique, mais
elle devrait également étre une transposition technologique des régulations pédagogiques qui
optimisent I’apprentissage. De plus, comme le souligne Chapelle (2003 : 40-1), en situation
de classe, l'enseignant attire l'attention des apprenants par diverses mises en valeur
("enhanced input™). lls soulignent, par exemple, certaines structures au tableau, ou accentuent
certains mots a l'oral afin de faciliter la compréhension. De tels procédés sont destinés a
transformer le langage Iu ou entendu en séquences potentielles d'acquisition. L'un des objets
de la recherche sur I'apprentissage médiatisé est de voir de quelle fagon les TICE peuvent
contribuer a la mise en valeur de certains traits.

Dans le chapitre 2, nous avons montré la nécessité didactique de comprendre les
processus cognitifs liés a la compréhension de I’oral. Nous proposons maintenant d’enrichir la
connaissance de ces processus par une observation de I’activité de I’apprenant dans un
environnement multimeédia. L'objectif d'une telle démarche est de pouvoir modéliser les
régulations pédagogiques nécessaires et les inclure dans la scénarisation.

5.4.2. Définition de I’ergonomie

Leplat (1997 : 3) definit I’ergonomie "comme une technologie, c'est-a-dire comme une
discipline qui vise a transformer le travail en fonction de critéres [...] qui s’imposent en
grande partie a celui qui définit la transformation.” Pour de Montmollin (1996 : 189),

"I’ergonome n’est pas le psychologue, ni le sociologue, car il doit non seulement observer et
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interpréter, mais aussi résoudre des problémes pratiques de conception et d’amélioration”.
Nous voyons dans ces deux définitions les similarités de cette discipline avec la didactique :
une analyse préalable en vue d’une transformation concrete de la pratique. Si nous ne
souhaitons pas réduire la didactique a sa seule visée spéculative, il nous semble important de
pouvoir suivre la méthode la plus rigoureuse possible afin de sortir d’un discours
généralisateur au sujet des TICE et déterminer les conditions d’un apprentissage médiatisé
approprié.
5.4.3. Tache prescrite, tache réalisée

L’ergonomie s’intéresse particulierement a I’écart qui existe entre la tache prescrite,
c'est-a-dire ce qui est attendu, dans notre cas, par le didacticien et le médiatiseur (1), et ce qui
est réellement effectue par I’apprenant-opérateur (2). Cette confrontation permet de
déterminer I’adéquation ou les insuffisances des conditions de la tache et de I’environnement
de travail proposé a I’apprenant.

La figure 5.3 permet d’illustrer ce qui se joue dans la confrontation entre la tache
prescrite (3) et la tache a réaliser (4). Entre les deux se glisse la notion d’intention qui va
conduire I’apprenant a se représenter I’action, a planifier et a déclencher le processus de

résolution.



154

1. concepteurs : 3. Tache 2.Apprenant
didacticien et prescrite
médiatiseur

4. Tache a réaliser pour I’apprenant

'

5. Tache redéfinie

activité ~——_ . |
6. Tache actualisée

'

7. Tache réalisée ou effective

!
9. Tache réalisée /

8. Tache réalisée
pour our I’apprenant
I’observateur P bp

Figure 5.3 : Tache prescrite, tache a réaliser
(adaptée de Leplat, 1997)

De plus, ce schéma montre qu’une méme tache différe selon le point de vue et selon le
moment du traitement. La tache, "définie comme un but a atteindre dans des conditions
déterminées"” (Leplat, ibid., p.17) va subir divers traitements de la part de I’apprenant : ce
dernier va I’apprécier selon son utilité supposée, la faire rentrer dans ses schémas cognitifs
(5), lui donner une forme permettant le traitement, par exemple en la décomposant ou en
déterminant des procédures intermédiaires (6), I’effectuer selon ses aptitudes et sa motivation
(7). D’évidence, il y aura un écart plus ou moins important entre ce que I’apprenant est en
mesure de dire de son activité, de ses stratégies et de ses difficultés (8), et ce qu’un
observateur percevra dans I’activité (et dans le discours sur I’activité) de I’apprenant (9).
5.4.4. Analyse de I'activité d’apprentissage

Pour Leplat (1997 : 4), "I’activité est [...] un objet complexe qui s’inscrit dans un
réseau de conditions qui la modelent et qu’elle contribue inversement a modeler.” Nous

empruntons a ce spécialiste de I’ergonomie son schéma sur I’analyse de I’activité (op. cit., 5),
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et nous le modifions en prenant en compte les remarques de Robinson (2001 : 287) sur la
complexité et la difficulté. Cet auteur distingue en effet la complexité de la tache (les
exigences cognitives de la tache) de la difficulté de la tache (qui dépendent de facteurs liés a
I’apprenant tels que I’aptitude, la confiance et la motivation, etc.) et les conditions de la tache
(leur organisation).

L’activité dépend a la fois des caractéristiques du sujet qui I’exécute et de la tache qui
est prescrite. L’organisation va étre fonction de la prise en compte conjointe des conditions
externes et internes. Seules les conditions externes (nombre d’items, longueur de I’input,

débit, ...) sont manipulables en amont.

Apprenant Couplage des Téche
Conditions internes : 2 conditions Conditions externes :
aptitude, motivation, " Organ|§at|on " exigences cognitives,

confiance ... de la tache informatiques

DIFFICULTE COMPLEXITE

ACTIVITE
DE
L’APPRENANT

Repérage Zone potentielle
Repérage de I'écart d’automatisation et
d’'acquisition

Figure 5.4 : Activité de I'apprenant

L’observation de I’activité in situ de I’apprenant dans des conditions expérimentales
devrait permettre de renseigner au sujet de I’adéquation du niveau de complexité par rapport
aux aptitudes d’un groupe d’apprenants donné et influer sur le séquencage, les facteurs
quantitatifs (par exemple le temps alloué pour effectuer la tache,...), la clarté des consignes et

de I’organisation. Deux autres types de données peuvent également étre pris en compte : la
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métaconnaissance, qui serait la capacité a repérer I’écart entre ce que I’apprenant sait et ce
qu’il ne sait pas encore ("je ne connaissais pas ce mot."), et la métacompétence qui serait la
capacité a repérer I’écart entre ce qu’il sait faire et ce qu’il ne sait pas encore faire ("il faudra
que je m’entraine a écouter des américains parce que j’ai vraiment des difficultés avec cet
accent".). L’analyse de I’activité d’apprentissage pourrait donc étre effectuée aussi en ces
termes, le repérage de ses lacunes par I’apprenant et sa capacité a les verbaliser constituant
deux éléments clés de I’apprentissage. Pour reprendre les mots de de Terssac (1996 : 238),
"mettre les connaissances en actes et transformer les actions en connaissances constituent bien
les deux processus qui reglent ce passage des connaissances a I’action et de I’action a la

connaissance".

5.5. Concevoir des micro-taches

Dans la section précédente, nous avons, d’une part, isolé des capacités opératoires
qu’il nous parait utile de faire pratiquer en vue d’améliorer la compréhension de l'oral et,
d’autre part, nous avons identifié des actions pédagogiques susceptibles d’améliorer ces
mémes capacités. Le croisement des deux souléve un certain nombre de questions au sujet de
la conception de micro-taches, particulierement en ce qui concerne les notions de difficulté et
de complexité, celle de transparence, de guidage, et celle enfin de rétroaction.

Dans un processus de qualité, le concepteur doit s’interroger sur la fagon dont le futur
utilisateur va interagir avec les différentes taches proposées par le dispositif. Entre les attentes
(fruit de I’expérience et des lectures) et I’évaluation une fois le produit fini, il est possible de
mettre en place des procédures intermédiaires qui incluent I’analyse des comportements et des
discours des apprenants face a la tache pendant le processus de conception. Ces procédures
valident ou infirment les hypothéses didactiques et s’intégrent au processus. Nous détaillerons

ces opérations dans le chapitre 6 quand nous aborderons les observations cliniques.
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5.5.1. Les contraintes de conception

Les micro-taches repondent a la double exigence du fonctionnement algorithmique de
I’informatique et de la fonction didactique qui leur est assignée. C’est pourquoi nous
choisissons de présenter les contraintes informatiques. Puis nous proposerons un certain
nombre de recommandations nourries des enseignements de I'ergonomie.
5.5.1.1. Les contraintes informatiques

Depuis quelques années, un format canonique de micro-taches informatisées s’est
imposé (cf. tableau 5.3 pour le détail). Certains logiciels comme Hot Potatoes*® proposent des
matrices qui permettent, assez simplement, de générer des exercices.

Tableau 5.3 : Taxonomie de formats de taches fermées
(adaptée de Beatty, 2003 : 213-4)

Types de tiche Fonctionnement

1. Glisser-déposer L'apprenant sélectionne un itern parmii une sélection et le fait glisser 4
(drag and drop) 'endroit approprié,
Un énaoncé est émaillé de blancs (un ou plusieurs mots) ; le sujet doit
2. Exercise lacunaire écrire le(s) mot{s) rmanguant{s). Plusieurs possibilités peuvent Etre
(Fi-in-the-gaps) données (synonymes) ainsi qu'une tolérance plus ou moins grande 3
|‘erreur orthographique.
3. Chaix L'apprenant se contente de cliquer sur l'image ¢ le mot £ e fichier son
[Hotspot) approprié pour répondre,
4, Echelle de Likert L'apprenant fait son choix parmi une liste diterns du type (pas du tout
(Lizert soale) d’accord, plutdt d'accard..) auxquels sant attribués un scare,
5, Appariernent Deux (ou plusieurs) listes de mots, &noncés, sons, images, sont
[ratching ) présentés & 'apprenant qui doit les apparier,

8. Ch'.:"x mult!ple Un choix doit &tre opéré parmi une liste d'items,
[ruttiols choize)

7. Questions numériques L'apprenant est amené & taper un chiffre qui correspond & une
[rumerc Questions) réponse exacts,

8 .Exercice de classification
(randing

9, Wrai / Faux
(true M false questions)

Une liste de chox dot &tre classée numériquement,

L'apprenant décide de la wéracité d’une proposition.

Le recours a de tels exercices présente I’avantage de pouvoir faire travailler des
aspects spécifiques aux apprenants dans des formats qui leur sont familiers. Deux réserves

méritent cependant d’étre émises. La premiére concerne la rigidité de ces formats: leur

49 http://web.uvic.ca/hrd/hotpot/
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fonctionnement algorithmique interdit créativité et émotion, et rappelle les modeles
béhavioristes de I’apprentissage. La seconde réserve, dans le prolongement de la précédente,
vient de ce que ces micro-taches sont parfois présentées comme la panacée de la formation en
ligne, accréditant I’idée auprés des apprenants qu’une langue s’apprend avec force QCM et
appariements (cf. chapitre 4, pp.106-7).

Il est donc de premiére importance que le concepteur ne préte pas a ces micro-taches
des vertus éducatives qu’elles ne possedent pas: toute micro-tdche n’est qu’une réponse
fragmentaire a un besoin de formation et ne prend réellement de sens qu’a la condition d’étre
articulée a une macro-tdche. D'autre part, la rigidité des formats informatiques peut étre
percue comme un moteur pour l'action pédagogique. La connaissance des outils peut
permettre de détourner les contraintes algorithmiques et stimuler I'inventivité des concepteurs.
Nous verrons dans le chapitre 10 que les caractéristiques de l'input (types de discours,
registres, modes de diffusion) constituent une base de départ pour concevoir des micro-taches
qui fournissent des unités de pratique aux apprenants afin qu'ils développent leurs capacités
opératoires. Entre la rigidité informatique et la rigueur didactique, il existe un espace de
créativité pour les concepteurs de ressources médiatisées.
5.5.1.2. Quelques recommandations didactiques

En ce qui concerne les micro-taches, notre cadre théorique s'est particulierement enrichi
des apports de I'ergonomie cognitive (Leplat, 1997) et de la didactique (Ellis, 2003; Robinson,
2001). Nous avons tenté de montrer que les capacités opératoires pouvaient étre développées
par le biais de certaines micro-taches bien que nous insistions pour rester tres prudent quant a
leurs propriétés réelles. Un certain nombre de recommandations, prenant en compte les
enseignements de l'ergonomie cognitive, peuvent guider la conception de micro-taches

d'apprentissage médiatise.
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Variété et stabilité : Les micro-taches doivent étre variées pour ne pas lasser
I’apprenant, mais leur format doit étre suffisamment reconnaissable pour ne pas étre
déroutant.

Intégration : La micro-tache ne suppose pas d’intervention extérieure au programme.
Le guidage, les corrections et les rétroactions doivent, par conséquent, étre intégrés.
Intelligibilité : La conception des micro-taches peut étre guidée par le principe de
"repérage” et de "repérage de I’écart". Les taches doivent étre étiquetées de telle fagon
que I’apprenant sache quelle capacité opératoire il va pratiquer.

Autoévaluation : Quand cela est possible, I’apprenant doit étre mis en situation
d’évaluer sa propre performance. D’apres Leplat (1997 : 171), la connaissance des
résultats permet a la fois d’informer I’apprenant sur I’état de ses connaissances a un
moment donné et de le motiver selon le principe de la satisfaction.

Contextualisation : Pour que la situation fonctionne a plein, il est souhaitable que
tout I’environnement soit en L2 ; les consignes et les aides doivent par conséquent étre
suffisamment explicites pour ne pas déconcerter les apprenants les plus faibles.
Adéquation moyens-fin : La micro-tache doit étre ressentie comme un moyen en vue
de se doter de capacités opératoires et non comme une fin. C’est pour cela que chaque
micro-tache ne doit pas excéder un temps raisonnable ni représenter un co(t cognitif

trop important.

Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons montré que les micro-tdches pouvaient fournir I'occasion

d'attirer l'attention des apprenants sur des aspects spécifiques de la langue (repérage) ou de la

compétence langagiére (repérage de I'écart). Les micro-tdches peuvent automatiser certaines
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capacités opératoires en les faisant pratiquer sans toutefois les isoler de leur contexte
d'énonciation.

D'autre part, nous avons montré que l'ergonomie peut étre mise a contribution pour
conceptualiser l'activité cognitive et déterminer les formats les plus efficaces pour médiatiser
les micro-taches. En prenant en compte les conditions d'exécution de la tache, il est en effet
possible d'ajuster I'offre technicopédagogique pour qu'elle soit la plus appropriée aux besoins

et aux fonctionnements cognitifs d'un groupe donné d'apprenants.
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Conclusion de la premiere partie

Maintenant que l'objet de recherche est circonscrit, il convient de tirer un certain
nombre de conclusions tout en restant trés prudent sur la fagon dont elles seront traduites
pédagogiquement et technologiquement. Les biais contextuels et les limitations techniques
préviennent, en effet, les généralisations.

Nous allons énoncer huit conditions qui permettent, selon nous, que le développement
de la comprehension de l'anglais oral par le biais d'un micro-dispositif médiatisé soit
signifiant. Rappelons que nous englobons sous I'adjectif "signifiant™ :

e la signifiance d'un dispositif pédagogique qui puisse générer une adhésion des usagers
(apprenants et enseignants-tuteurs) pour le potentiel d'apprentissage qu'ils lui reconnaissent.

e lasignifiance d'un dispositif médiatisé qui puisse conduire les apprenants a développer
des compétences langagieres tout en construisant un objet de sens.

Nous allons distinguer les conditions externes, c'est-a-dire les aspects psychosociaux
et pédagogiques, et les conditions internes propres au dispositif médiatisé.

Conditions externes

1. Proposer un projet qui répond a un probléme réel ou comble un manque de
formation.

2. Connaitre précisément le public auquel va s'adresser le micro-dispositif
(représentations, besoins, niveau de développement langagier).

3. Associer les enseignants-tuteurs, des I'écriture du cahier des charges, pour prendre en
compte leurs points de vue et s'assurer que le produit final sera utilisable. Maintenir cette
association au-dela de la conception et accompagner Il'appropriation de I'innovation et la
mise en projet.

4. Evaluer l'adéquation de l'offre pédagogique avec les attentes des usagers et leurs
fonctionnements cognitifs pendant et apres la phase de conception.
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Conditions internes

5. Deévelopper une connaissance solide des processus d'apprentissage liés aux
compétences langagiéres ciblées par le micro-dispositif.

6. Développer un cadre théorique cohérent qui pose la construction du sens comme
priorité.

7. Ecrire un scenario pedagogique (situation, sources, agencement, rétroactions on-line
et off-line, évaluations...) qui favorise la construction d'un objet de sens.

8. Inclure dans le scénario un apprentissage formel dés lors qu'il participe a la
construction du sens et qu'il est percu comme un moyen et non comme une fin.

Nous avons fait le choix de ne pas inclure dans le cadre théorique des considérations
relevant de I'ingénierie de formation méme si le réle de celle-ci est de réintroduire le réel dans
le théorique. C'est pour cela qu'aux huit conditions énoncées ci-dessus, nous ajoutons deux
conditions qui meritent d'étre mentionnées a cette étape. La premiere est une condition
"politique™ dans le sens ou un projet qui ambitionne de mobiliser une équipe, des moyens
importants, et qui va engendrer une déstabilisation momentanée du macro-dispositif, doit
recevoir un soutien institutionnel. Nous réaffirmons I'importance d'inscrire un projet innovant
dans le cadre institutionnel pour le pérenniser (cf. chapitre 1, p. 27).

D'autre part, le projet ne peut se dérouler que si des conditions humaines (enseignants,
informaticiens, techniciens, moniteurs...), financieres (budget alloué a la production) et
matérielles (compatibilité du dispositif avec le systeme informatique, logiciels, postes
informatiques accessibles, qualité de la connexion...) sont réunies.

L'apparition du réel a la fin de ce cadre théorique et avant de passer a la partie
méthodologique pourrait laisser penser que le développement a succédé a la phase de
recherche de maniere distincte. Nous verrons dans le chapitre 6, quand nous présenterons le
processus itératif de cette recherche-action, que si la recherche théorique a en effet constitué

une étape préalable, une véritable interaction entre théorie et application s'est ensuite établie.
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Les conditions énoncées plus haut ne sont que des hypothéses de travail que la suite de
cette recherche va tenter de valider. Ainsi, le chapitre 8 tentera d'apporter une connaissance
psychosociale du public visé tandis que le chapitre 9 nous permettra d'analyser les besoins en
ce qui concerne la compréhension de I'oral. Ce méme chapitre nous permettra de comprendre
comment fonctionne la prise de notes en situation d'écoute afin de modaliser cette activité et
de proposer une solution technologique. Le chapitre 10 va donner I'occasion de donner un
exemple de macro-tdche et de micro-tdches médiatisées et d'opérationnaliser notre cadre
théorique. Le chapitre 11 permettra enfin d'évaluer la cohérence du micro-dispositif
d'apprentissage médiatisé, son utilisabilité et sa pertinence. Le chapitre 12 donnera l'occasion
de revoir les conditions exposées dans cette conclusion pour les affiner, les illustrer, les
consolider par les résultats des expériences, en bref, pour montrer comment les savoirs

deviennent aussi savoir-faire.
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Deuxieme partie : Méthodologie

Chapitre 6 : Recherche et développement
Chapitre 7 : Evaluer lI'innovation
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Deuxieme partie : Méthodologie

Introduction

Nous avons mis en place dans notre cadre théorique un certain nombre de notions qu'il
convient a ce stade de rappeler :

e Le macro-dispositif inclut les caractéristiques du contexte, les représentations des
acteurs (apprenants et enseignants-tuteurs), les contraintes et les besoins.

e Le micro-dispositif d'apprentissage médiatisé met en relation un environnement
multimédia destiné a I'apprentissage et une organisation pédagogiqgue.

e La macro-tache est une situation d'apprentissage qui crée des zones potentielles
d'apprentissage de la L2 en proposant de construire des objets de sens.

e La notion de micro-tache correspond a une unité de pratique de la L2 en vue de
développer la justesse, la fluidité et la complexité. La figure 6.1 symbolise

I'articulation de ces quatre notions.

Wacro-tache
Micro-dispositif
Macro-dispositif

Figure 6.1 : Quatre objets imbriqués

Cet objet théorique complexe a pour objectif d'appréhender I'apprentissage médiatisé

dans ses dimensions cognitives, psychosociales, technologiques et pédagogiques. Notre
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démarche systémique n'est pas sans rappeler I'approche prénée par Van Lier (2000 : 250) qui
reconnait lui aussi I'ampleur de I'entreprise :

"By studying the interaction in its totality, the researchers must attempt to show
the emergence of learning, the location of learning opportunities, the
pedagogical value of various interactional contexts and processes, and the
effectiveness of pedagogical strategies. No ready-made research procedures exist
for this sort of work."”

Il existe certes quelques références (Rézeau, 2001) pour ce type de recherche, mais les
différences contextuelles et les moyens humains et technologiques nécessitent de mettre en
place des méthodologies forcément composites pour prendre en compte a la fois la créativité

déployée pour s'adapter a une réalité donnée, et la rationalité requise par I'ingénierie de projet.

Tableau 6.1 : Méthodologies de recherche

Questions de recherche

1. Comment prendre en compte les
représentations sociales dans la
conception du micro-dispositif ?

2. Comment modéliser I'activité
d'apprentissage pour concevoir des
outils d'aide & la prise de notes
électronigque?

3. Comment recourir & certains outils
de l'ingénierie de formation pour
assister la conception du micro-
dizpositif ?

4. Comment les analyses successives
de (a) 'activité d'apprentissage, (b)
des productions des étudiants, (c) de
l'utilisation du micro-dispositif par les
apprenants, {d)de la construction des
usages par les enseignants-tuteurs
renseignent-elles sur l'adéquation de
'offre pédagogique et technologique
au fonctionnement cognitif des
utilisateurs 7

Types de
recherche

Enquéte sur les
représentations
sociales

Enquéte sur la
prise de notes

Développement de
Virtual Cabinet

Evaluation
de 'activité

Evaluation
de ['utilisation

Evaluation
des usages

Evaluation
des productions

Méthodologie

Questionnaire 1
Questionnaire 2

Analyse psycho-
linguistique

Recherche-
développement

Observations
cliniques

Questionnaires

Entretiens

Analyse
linguistique

Echantillon Période
120 étudiants Sept, 2002
89 étudiants Ayril 2003
10 étudiants Déc, 2002

Céc, 2001 § déc. 2002 : cahier des
charges

Jany, 20032 & sept.2003 : phase de
développement

now. 2003 & mai 2004 1 mise en
euvre pédagogique

Février a avril

14 étudiants 5003

99 étudiants Janvier 2004

& enseignants-
tuteurs

Féwrier 2004

1& productions Ayril 2004

Le tableau 6.1 vise a fournir une vision synthétique en récapitulant les quatre questions

de recherche, les techniques employées, I'échantillon concerné, et le moment ou elles

interviennent par rapport au développement du projet Virtual Cabinet.
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Ces quatre questions de recherche nous situent clairement du c6té de la didactique
puisqu'il s'agit de créer les conditions d'un apprentissage signifiant de la compréhension de

I'anglais oral par le biais d'un micro-dispositif d'apprentissage médiatise.

Nous allons maintenant détailler chacune de ces enquétes en suivant l'ordre
chronologique indiqué dans le tableau. Nous prendrons soin de détailler les outils théoriques

utilisés, I'organisation du recueil des données ainsi que les biais éventuels.
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Chapitre 6 : Recherche et developpement

6.1. Les représentations des apprenants

Hypothése : les représentations sociales renseignent sur le fonctionnement psychocognitif des
apprenants et fournissent des "guides pour l'action™ pour concevoir le micro-dispositif

d'apprentissage médiatise.

Pour étudier les représentations, la sociologie des activités cognitives en éducation
nous fournit un cadre approprié car elle constitue, selon La Borderie (2000 : 20-1), "une
sociologie des limites de I’autonomie de I’action (individuelle ou collective) face aux
structures, et réciproquement des limites de la détermination, par les structures de I’action".
Ainsi, notre approche emprunte a la psychosociologie cognitive, laquelle va nous fournir les
outils conceptuels pour mener cette enquéte sur les représentations. L’objet de la
psychosociologie cognitive concerne, selon La Borderie (ibid., p. 19) les "interactions entre
I’individu ou le groupe, et le contexte en milieu scolaire. Elle va montrer comment I’individu
catégorise, attribue, se représente, infére, compare, rationalise, communique, autant de
traductions, sous formes de verbes, de concepts psychosociologiques.”

La psychosociologie est désignée par le vocable de ‘psychologie sociale’ par certains
auteurs qui soulignent, a I’instar de Beitone et Silem (1997 : 44), la fécondité de I’alliance de
ces deux approches :

"la dimension psychologique correspond a I’individu qui exprime sa

représentation d’un objet, la dimension sociologique est dans I’objectivation et

la nature partagée ou sociale de la connaissance exprimée".

C’est en particulier la psychologie culturelle de Bruner (1991 : 31) qui parait indiquée
pour élucider les représentations des apprenants car son approche "s’appuie (et doit
s’appuyer) non seulement sur ce que les gens font réellement, mais aussi sur ce qu’ils disent

gu’ils font, et sur ce qu’ils disent des raisons qui les ont poussés a faire ce qu’ils ont fait. Elle
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doit également prendre en compte ce que les gens disent de ce que les autres font et des
raisons qui les y ont poussé. Par dessus tout, elle doit s’intéresser a ce que les gens disent du
monde ou ils vivent."
6.1.1. Images et représentations
En 1999, Trocmé-Fabre abordait la question de la représentation et soulignait son
caractere central dans la situation educative :
"C’est toute la biographie de celui qui apprend qui entre en relation avec le
nouveau domaine de connaissance, le nouveau savoir-faire, la nouvelle
compétence. C’est donc bien en premiére ligne de la nouvelle situation

d’apprenance que se trouvent nos constructions mentales, nos schemes de

perception, de pensée et d’action™. (1999 : 121)

Au sujet des représentations, elle ajoutait d’ailleurs qu’elles "nous traduisent et nous
trahissent”, deux verbes également utilisés pour parler de la fidélité plus ou moins grande au
texte premier. Pour éviter cette corruption de la signification, Trocmé-Fabre préconise une
démarche qui part de I’expression des représentations par les apprenants et provoque la

conscientisation grace a I’explicitation et a la confrontation avec d’autres schémas mentaux.
Trois pistes originales sont explorées par Trocmé-Fabre :

- un sondage qualitatif qui s’articule autour de la définition de concepts tels que
"comprendre, c'est..."”, "apprendre, c’est ..."

- des représentations métaphoriques ; les sujets sont invités a compléter des
propositions telles que : "I’autonomie, ¢’est comme..."

- des représentations graphiques qui sont élaborées et discutées en petits groupes
afin de faire émerger les postures apprenantes (et enseignantes).

Comme le rappelle Sallaberry (2003 : 7), "une représentation est toujours a la fois une

représentation d’un objet par un sujet, mais aussi représentation du sujet. Ce dernier, en effet,
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en communiquant, donc en décrivant comme il se représente le monde, les choses, les gens, se
dévoile". Partant de ce principe, nous avons mené une expérience auprés d’un groupe
d’apprenants usagers du Centre de Langues lors de la premiére séance de guidage du second
semestre (cf. présentation du contexte, chapitre 1, pp. 30-2). Nous avons proposé aux
étudiants de choisir un des deux themes English and me (leurs représentations de
I'apprentissage de l'anglais), et My work at the Language Centre (leurs représentations du
dispositif d'autoformation) et de dessiner ce que cela signifiait pour eux. Quand les sujets
estimaient avoir terminé, ceux qui le désiraient pouvaient présenter leurs dessins en anglais
aux autres membres du groupe et expliciter leurs représentations. L’expérience est modeste,
mais confirme néanmoins que les apprenants se représentent leur apprentissage et les
difficultés rencontrées avec pertinence™. De plus, dans la série "English and me", les

étudiants se sont tous représentés, ce qui a conféré a ces dessins une valeur d’autoportraits.

Une analyse des dessins a permis de repérer des éléments intéressants pour construire le
second questionnaire, car certains étudiants avaient mis en relief la solitude de
I’apprentissage, une prééminence de I’écrit sur I’oral dans la hiérarchie supposée des
compétences, ou une vision morcelée de I’apprentissage en autoformation (cf. figure 6.2).
Abric note I’intérét de cette approche qui met en évidence non seulement les éléments
constitutifs de la représentation, mais aussi ce qu’il appelle (1994 : 64) "la signification
centrale de la représentation produite”. Pour lui, les dessins constituent ""un ensemble structuré
et organisé autour d'éléments ou de significations centrales [et permettent] donc de repérer le

contenu et de formuler des hypotheses sur les éléments centraux de la représentation”.

Prendre le temps de tracer une carte des représentations avec les étudiants, quelle que

soit la méthode employée, constitue donc une piste de travail. L'élucidation des

% Ce travail de représentation aurait pu étre amélioré en demandant aux étudiants de donner un titre a leurs
dessins.
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représentations peut servir de base pour déstabiliser certaines routines intellectuelles et autres
attitudes fossilisées vis-a-vis de l'apprentissage.
6.1.2. Méthodologie de recueil des données

Reprenant William Thomas (1923), Coulon (1997 : 69), explicite la "définition de la
situation™ :

"Un individu agit en fonction de I’environnement qu’il percoit de la situation a
laquelle il doit faire face, mais il définit également chaque situation de sa vie
sociale par rapport a ses attitudes et a ses croyances préalables, qui lui permettent
d’interpréter et de donner sens a son environnement. La définition d’une situation
prend donc en compte I’ordre social mobilisé dans I’action présente, en méme
temps que I’histoire personnelle d’un individu. Elle est toujours le résultat d’un
conflit entre la définition sociale que nous fournit la société et notre définition
"spontanée” de la situation présente”.

Dans le cas qui nous occupe, la définition de la situation passe par une connaissance
aussi fine que possible des individus qui composent le groupe de nouveaux etudiants qui vont
devenir usagers du Centre de Langues. Un certain nombre de déterminants sociaux doivent
nous donner des indications, et une premiere approche des représentations peut également étre
initiée, afin d’appréhender les attentes et les conduites de ces nouveaux étudiants.

De Singly (2001 : 23-27) préconise le questionnaire dans le cas ou “les effets de
certains facteurs sociaux doivent étre reperés”, d’autant, ajoute-t-il plus loin que "le social
comprend aussi les représentations, les discours”. Le sociologue évoque la premiére étape de
I’analyse pendant laquelle les phénomenes sociaux sont étudiés en eux-mémes, "du dehors
comme des choses extérieures”. C’est I’étape du détachement, lequel est garanti par
I’utilisation des statistiques qui "dissolvent par sommation les différences individuelles
considérées comme secondaires, et ne conservent que les régularités statistiques, témoins de

I’action des facteurs déterminants.” (ibid., p.17-8). Le questionnaire doit donc nous aider a
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déterminer des catégories d’apprenants pour mettre en place des outils et des méthodologies
qui leur permettent de s’approprier les conditions de leur apprentissage.

Plusieurs auteurs avancent cependant que I’entretien est plus propice que le
questionnaire pour analyser les représentations. Ainsi Abric (1994 : 62) souligne que "le
questionnaire limite nécessairement I'expression des individus aux strictes interrogations qui
lui sont proposées, et qui peuvent éviter les propres interrogations du sujet”, mais ce méme
auteur rappelle I’avantage majeur du questionnaire, c’est-a-dire, la standardisation qu’il
permet, "qui réduit a la fois les risques subjectifs du recueil (comportement standardisé de
I’enquéteur) et les variations interindividuelles de I'expression des sujets".

6.1.3 Deux moments charnieres

Les deux mois d’été qui séparent I’obtention du baccalauréat de I’entrée a I’université
agissent, dans la plupart des cas, comme un catalyseur psychologique. Il y a un monde entre la
familiarité d’un contexte lycéen et I’inconnu d’un campus aussi vaste que celui de Lyon 2. 1l
suffit de lire les ouvrages d'Erlich (1998) et de Coulon (1997), tous deux consacrés aux
bacheliers qui font leurs premiers pas a I’université, pour souligner que cette arrivée constitue
de facto un point de rupture. Parce qu'ils n’ont pas eu le temps de développer de nouveaux
schemes d’action, on peut faire I’hypothese que ce passage constitue le moment idéal pour
évaluer les representations des nouveaux étudiants. Faire intervenir un questionnaire sur les
représentations a ce moment charniére se base sur I’idée de Bachelard selon laquelle

"le passé intellectuel, comme le passé affectif, doit étre connu comme tel, comme
un passeé. Les lignes d’inférence qui conduisent a des idées scientifiques doivent
étre dessinées en partant de leur origine effective ; le dynamisme psychique qui
les parcourt doit étre surveillé ; toutes les valeurs sensibles doivent étre
démonétisées.” (1960 : 251)

Le premier questionnaire (cf. annexe VIII) a été administré a I’ensemble des étudiants

(soit 487) participant au stage intensif du Centre de Langues de Lyon 2 le 6 septembre 2002,
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avant le test de positionnement qui précéde le début de "la semaine intensive". 120
questionnaires ont été prélevés de maniere aléatoire et ils ont été traités avec Modalisa, un
logiciel de traitement de données statistiques.

Le deuxieme questionnaire (cf. annexe 1X) est intervenu a la fin de la premiére année,
le 16 avril 2003, lors du partiel d’anglais qui est une réplique, aux niveaux psychologique
(tension générée) et matériel (amphithéatre), des conditions du premier questionnaire. On peut
imaginer qu’aprés ces huit mois, les étudiants se seront appropriés le dispositif et qu’ils
posséderont le recul nécessaire pour donner leurs sentiments par rapport a leur travail en
autoformation guidee. De nouveau, le choix a été fait d’administrer le questionnaire a tous les
étudiants. Grace a un systéme de codage™, 89 répondants (sur les 120 du premier
questionnaire) ont pu étre retrouvés et leurs réponses ont également été traitées avec le
logiciel Modalisa.

La recherche-action présuppose une bonne connaissance d’un contexte et de ses
particularités. Dans le cas qui nous occupe, la définition de la situation passe par une
connaissance aussi fine que possible des individus qui composent le groupe de nouveaux
étudiants qui vont devenir les usagers de I’environnement d’apprentissage, de leur origine
effective.

6.1.4. Les traits pertinents

Pour établir le questionnaire, il convient de retenir un certain nombre de traits
pertinents tout en s’efforcant de ne pas présumer des résultats de I’enquéte. Citons de Singly
(op. cit., p.41) car il résume notre propos :

"La vision du monde, I’estimation de ses chances de réussite, I’estime de soi ou

d’autrui, & un moment donné, résultent de I’expérience accumulée. Dans la

perspective de la théorie de I’habitus, ils marquent le double mouvement de

* Lors de l'administration des deux questionnaires, les étudiants ont fourni les quatre derniers numéros de leur
carte d’étudiant, ce qui nous a permis de retrouver les auteurs tout en conservant leur anonymat.
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I’intériorisation des conditions objectives dans lesquelles les individus ont vécu,
vivent, et de leur extériorisation sous la forme de valeurs, d’opinions, de

représentations, de dispositions."

Notre objet est de saisir les représentations des apprenants et de les croiser avec des
indicateurs sociaux. Pour notre enquéte, nous adoptons quatre catégories : les traits sociaux,
les compétences personnelles et langagiéres, la représentation des outils pour I’apprentissage
et, enfin, les représentations de l'autoformation guidée.
6.1.4.1. Les traits sociaux

La représentation participe de la caractéristique sociale des apprenants et elle en
constitue une image intime. D'autre part, le profil sociologique des étudiants usagers du CDL
est divers. C'est pourquoi on cherchera tout d’abord a connaitre la provenance géographique,
socioculturelle des individus testés. Il semble d'ailleurs que les chercheurs en psychologie
sociale s'accordent a reconnaitre I'influence inconsciente des origines sociales des individus et
ils recommandent d'en faire une donnée directe et explicite (cf. Channouf, 2004 : 139). En ce
qui concerne notre problématique, certains traits sociaux (le sexe, I’dge, la série de
baccalauréat) pourraient fournir des indications utiles quand ils seront croisées avec les
représentations.
6.1.4.2. La représentation des compétences

Perrenoud (1996 : 16) propose la définition suivante de la compétence comme la
capacité a déployer "une action efficace en situation complexe [et] a mobiliser tout ou partie
de ses ressources cognitives et affectives pour faire face a une famille de situations
complexes". 1l est probable que les apprenants ne soient pas en mesure d’identifier quels
aspects cognitifs et affectifs ils sollicitent pour faire face a une situation d'apprentissage; on
peut supposer, en revanche, qu’ils commencent a étre capables d'évaluer leur efficacite,

I'expérience scolaire et I'entourage fournissant, selon Channouf (2004 : 56), "une sorte de
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miroir dans lequel I'individu va puiser des informations".

Les futurs usagers du Centre de Langues proviennent de diverses filieres qui ne
proposent pas la méme évaluation au baccalauréat ni ne mettent I’accent de la méme maniére
sur les différentes compétences langagiéres®. Deux questions (cf. annexe VII1) permettent de
faire le point sur la fagon dont les apprenants se représentent les compétences selon
I’importance qu’ils accordent a chacune, celle qu'ils estiment la mieux maitriser, et celles qui
ont bénéficié d'un entrainement régulier au lycée. Puis, lors du second questionnaire, il leur
sera demandé s'ils estiment avoir progressé ou non dans ces différents secteurs. S’attacher aux
compétences, c’est se donner les moyens de réaliser un état des lieux sur la fagon dont les
étudiants se représentent I’apprentissage de I’anglais, mais aussi d’établir un pronostic quant
aux habiletés requises ou a développer. Rappelons que le Certificat en Langues de
I’Enseignement Supérieur (CLES), mis en place a la rentrée 2003 au Centre de Langues de
Lyon 2, a remis au go(t du jour la nécessité de prendre en compte les compétences
langagieres.
6.1.4.3. La confrontation a la technologie dans I'apprentissage

Tout sujet apprenant met en place des modeles mentaux (représentations ou
métaphores) qui guident ses actions et I’aident a comprendre ses interactions avec le dispositif
(Rabardel, 1995 : 148). Ces modeles ne cessent d’évoluer et I’enquéte longitudinale pourra
donner une idée de I’évolution des représentations. D'autre part, les modeéles mentaux donnent
lieu a des conceptions plus ou moins naives, mais toujours fonctionnelles car élaborées par
I’usage. L’utilisation de machines dans I’apprentissage n’est pas neutre, I’ordinateur devenant
une sorte d’objet transitionnel comme I’ont fait remarquer de nombreux auteurs. Ainsi pour
Rouet (2001 : 53), "le role de I’ordinateur dans I’interaction pédagogique est bien moins

dépendant de ses caracteristiques techniques que des intentions et des valeurs sociales qui

%2 Comprendre I’anglais & I’écrit, comprendre 1’anglais & I’oral, parler en anglais et écrire en anglais.
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entourent les usages, et tout particulierement des croyances et des attentes des enseignants
eux-mémes". L ordinateur et I'apprentissage médiatisé sont donc investis, voire surinvestis, de
représentations qu’il convient de décoder. Ainsi, I’objet de cette partie du questionnaire sera
de recenser les discours, représentations liés aux machines en partant de métaphores qui

permettront de situer la dyade apprenant-machine.

7 ! /.1

Figure 6.2 : quelques pistes de structuration
Des dessins faits par les étudiants de la population cible (cf. figure 6.2) ont permis de

dégager quelques pistes structurantes parmi lesquelles on peut distinguer :

Les TICE comme nouveaux outils qu’il faut adopter pour une adaptation nécessaire a un
nouvel environnement, a de nouvelles conditions d’apprentissage ;

- Les TICE comme prothéses. Ce peut étre une prothése mémorielle ou perceptive ;

- Les TICE comme capteurs ou antennes sensibles a I’air du temps, a la culture étrangere ;

- Les TICE comme automates (qui vont se charger des opérations de bas niveau comme la
syntaxe et I’orthographe pour laisser le champ libre aux opérations de haut niveau.) ;

- Les TICE comme facteurs de la robotisation progressive de I’apprenant.
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Nous tacherons donc de voir lesquelles de ces représentations sont favorisées par les
étudiants. Mais, la représentation ne suffisant pas ici, seront également collectées des
informations sur la familiarité des étudiants avec les TICE, ce qu’ils savent déja faire, pour
nous informer sur l'accompagnement qu'il conviendra de mettre en place pour que la
formation soit réellement opérationnelle.
6.1.4.4. La capacité d’autonomisation

Au terme "autonomie”, Meirieu (1996 : 76) préfere celui d’ "autonomisation™ pour
"combattre I’illusion d’une autonomie qui serait un état définitif et global dans laquelle la
personne se serait installée une bonne fois pour toutes”. L’autonomisation est donc un
processus au cours duquel se développe la capacité a gérer I’apprentissage de maniére

autonome, et ce processus constitue une condition nécessaire a l'autoformation.

Ainsi pour Linard (2003 : 241-4), "I’autonomie constitue le point de rencontre de
I’autoformation et des technologies™ et la "latitude de choisir au mieux son propre parcours
dans un chaos de déterminismes"”. Cet apprentissage requiert un certain nombre d’adaptations
de la part des nouveaux étudiants. Du temps du college et du lycée, I’enseignement reposait
en effet sur une unité de lieu, de temps et d’action : le cours avait lieu dans une salle équipée
ou non pendant une période ou deux de cinquante-cing minutes et les activités étaient plus ou
moins semblables pour tous les éleves. Le professeur était celui qui imprimait (imposait) le
rythme. L’arrivée dans un dispositif d’autoformation guidée suppose de la part des nouveaux
étudiants une déconstruction du modéle d’enseignement jusque-la familier, pour passer d’une
unité imposée (temps, lieu, protagonistes) a une unité choisie — ou au moins négociée.
Adopter un "rythme propre” suppose que les étudiants s’accoutument progressivement a
dissocier leur apprentissage de celui des autres étudiants. Il suppose également qu’ils sachent

prendre en charge I’organisation de cet apprentissage.
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Pour déterminer la capacité d’autonomisation des nouveaux étudiants, on les
interrogera, ainsi que le suggere de Singly (2001 : 59-60), sur leurs inquiétudes: "Les
personnes qui retiennent les réponses “trés inquiet” trahissent & la fois une impression du
moment et leur sentiment général face a I’évolution du monde qui leur échappe. Sans qu’il ait
été initialement programmé pour cela, cet indicateur peut étre détourné comme I’expression
d’un ‘soi dominé’". Faire émerger les angoisses liées au passage a |’université peut donner
des éléments d’appréciation quant a la capacité d’adaptation et d’autonomie dans le nouvel
environnement. Comme le note Cyrulnik (1997 : 103),

"le fait de vivre dans un monde impercu contraint I’organisme a une adaptation
représentationnelle. Pour se sécuriser, il doit partir en quéte de I’objet d’angoisse
afin de le transformer en objet de peur, face auquel il connait une stratégie
d’effondrement ou de fuite."

Le second questionnaire devrait donner des indications sur la fagon dont les étudiants

ont apprécié le travail en autoformation guidée tel qu’il est organisé au Centre de Langues, les
difficultés rencontrées ainsi que les besoins.
6.1.5. Les biais

Le recours a une enquéte longitudinale par questionnaires comme moyen d’acces aux
représentations comporte un inconvénient majeur, celui de ne laisser aucune liberté aux
interviewés quant a la formulation de leurs réponses et ainsi de "ne pas donner acces au
processus de représentation, c’est-a-dire au processus d’élaboration de la réponse du sujet”
(Seliger et Shohamy, 1989 : 101-2). Nous essaierons de compenser ce biais en proposant des
questions ouvertes a la fin de chacun des deux questionnaires comme le préconisent Seliger et
Shohamy (ibid.), questions ouvertes qui "permettent d’analyser les raisonnements déployeés,
d’acceder au vocabulaire propre des individus au lieu d’inférer des représentations a partir du

vocabulaire imposé™.
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Seliger et Shohamy (ibid., p.101) définissent les facteurs de validité interne qui vont
avoir une influence négative sur la collection des données. Ces "biais", selon ces auteurs, sont
au nombre de trois : history, attrition et maturation. Dans le cas d’une étude longitudinale, les
sujets de la recherche peuvent rencontrer des difficultés dans leur vie d’étudiants qui ne sont
pas en prise directe avec leur apprentissage de I’anglais mais qui rejaillissent cependant sur
leurs représentations.

Second biais important, le groupe a de fortes chances de rétrécir. Sur les 120 étudiants
testés en septembre 2002, il n’en reste, apres réorientation, changement d’université ou
abandon, que 89, soit une baisse d’effectif d’un quart de la population de départ, altérant la
validité de I’enquéte. Il est facile d’imaginer que les étudiants qui abandonnent leurs études au
cours de leur premiere année de licence et ne participent pas a I’enquéte finale, sont peut-étre
aussi ceux qui se sont sentis le moins a I’aise dans la situation d’autoformation et ont eu le
plus de mal a intégrer les "régles" du métier d’apprenant. Ces abandons devront donc étre pris
en compte.

Dernier facteur, celui de la maturation ... mais c’est un biais qui fait lui-méme partie
de I’enquéte. Le fait que les deux questionnaires soient administrés a des moments charnieres
participe du recul épistémique qui est au cceur de la rupture représentationnelle. Ce recul
favoriserait, selon Narcy-Combes (2001) "la mesure plus ou moins juste de I’écart qui existe

entre ce que notre conditionnement nous fait vivre, et ce qui s’est passé pour d’autres".
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6.2. Modéliser I'activité d'apprentissage

Hypothése : Le recours a un artefact permet de modéliser I'activité de prise de notes pendant
la compréhension de l'oral et fournit ainsi une connaissance fonctionnelle pour proposer un

environnement médiatisé et des fonctionnalités appropriés.

6.2.1. Introduction

La macro-tadche de compréhension de l'anglais oral, telle que nous I'avons définie dans
le cadre théorique a la suite de Swain (cf. chapitre 3, pp. 95-8), nécessite de fournir a
I'utilisateur du micro-dispositif d'apprentissage médiatisé la possibilité de construire un objet
de sens. Il s'agit, en lI'occurrence, de fournir des outils pour que la compréhension de l'oral
débouche, via la prise de notes, sur une production écrite. Il existe quelques recherches sur la
compréhension de l'oral dans un environnement médiatisé, et d'autres relativement plus
nombreuses sur la production écrite, mais assez peu, a ce jour, sur la liaison entre ces deux
compétences.

La nécessité de parvenir a une représentation claire des différents aspects de
I’apprentissage est soulignée par de nombreux auteurs qui en font un préalable a la
conception. Ainsi, Rouet (2001) rappelle qu’ "il est essentiel que les hypothéses sous-jacentes
soient explicitées et validées au moyen de données empiriques” avant d'introduire des
innovations technologiques dans le processus pédagogique.

L'expérimentation, dont nous allons présenter la méthodologie, constitue une analyse
partielle des besoins du public ciblé, car elle ne concerne qu'un aspect de la compréhension de
I'oral. En effet, elle vise a comprendre comment les apprenants organisent leur prise de notes
lors d'une tache de compréhension de l'oral. Les données obtenues devraient permettre de
vérifier certaines hypothéses émises sur les processus cognitifs en jeu lors de la

compréhension de l'oral (cf. chapitre 2). De plus, les résultats de cette expérimentation
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fourniront une base empirique pour modéliser I'activité des apprenants et concevoir des outils
de prise de notes que nous présenterons dans le chapitre 10.
6.2.2. Deux modélisations possibles
6.2.2.1. Modéliser I’éleve

Une premiére modalisation possible consiste a définir un modele-éléve pour
déterminer ce que peuvent faire ou non les futurs utilisateurs. Ainsi, Rost (1990 : 137-8) a-t-il
proposé une échelle de compétences dans le domaine de la compréhension de I’anglais oral et
il détaille ce que trois types d’auditeurs (compétent, aux compétences modestes, aux
compétences limitées) sont a méme de comprendre et les stratégies qu’ils déploient pour ce
faire (cf. annexe X).

Toutefois, Linard (1996 : 30-1) souligne les limites du "modéle-éléve" pour I'EIAO.™
Selon elle, le modele-éléve est "la représentation pour la machine de I'apprenant a partir de ses
caractéristiques et performances passées mémorisées”. Il est certes de premiere importance
d’obtenir une représentation du niveau de compétences des apprenants et de leurs besoins.
Toutefois, le "modéle-éleve"” se révéle insuffisant car il est, selon Linard (op. cit. p.130), "au
mieux partiel, au pire caricatural” et de ce fait, limité a n'étre qu’ "un artefact méthodologique
indispensable pour aménager un minimum d’interactivité entre I’apprenant et la machine.
Constitutivement faux et limité, il ne lui reste qu’a se soumettre constamment a la
confrontation directe avec des apprenants réels et avec une pédagogie de la médiation qui
corrige ses insuffisances".
6.2.2.2. Modéliser les instruments

Plutét que de modéliser I’éleve, il est envisageable de modéliser les instruments
d’apprentissage mis au point par les apprenants pour réaliser une tache de compréhension de

I’oral. Si I’on souhaite mettre a disposition des apprenants des moyens permettant a des

%% Enseignement Intelligent Assisté par Ordinateur
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utilisateurs compétents de réaliser des taches, on considérera a I’invite de Rabardel (1995 :
48) "les compétences des sujets a la construction et a I’utilisation des outils [comme] des
ressources pour atteindre un but".

Notre hypothése est donc qu'un instrument congu pour la résolution de probleme par
I’apprenant peut constituer un élément valable de connaissance pour re-construire un nouvel
instrument qui possédera, quand cela sera techniquement possible et didactiquement pertinent,
les propriétés de I’instrument humain. Il semble que le brouillon puisse jouer ce role de
représentation intermédiaire, d'artefact, que nous allons maintenant nous employer a
caracteriser.

6.2.3. Le brouillon comme artefact

Lors de taches de compréhension de I’oral, les apprenants ont souvent recours a des
brouillons. Le mot "brouillon” sera conservé parce qu’il decrit bien le caractere expérimental
de la compréhension, mais il s’agit réellement de la prise de notes simultanée et / ou
consécutive a I’écoute d’un document. Cette prise de notes est la premiere étape qui prépare la
rédaction et les notes constituent "une mémoire externe fiable de bribes d'informations”
(Piolat, 2001 : 5). C’est un objet sans statut social car il n’est pas destiné a étre vu. D'autre
part, le brouillon est un objet construit par I’apprenant, une solution temporaire pour résoudre
un probléme (de mémorisation et de compréhension). C'est un artefact (Rabardel, 1995 : 60)
qui "s'inscrit dans un usage, dans un rapport instrumental a I’action du sujet, en tant que
moyen de celle-ci”.

Arrétons-nous un instant a I’apparence de ces brouillons (cf. figure 6.3) pour en
décrire les contours et surtout I'organisation. Deux éléments se dégagent immediatement : la
page du brouillon est I’'unité de référence graphique; c’est a I’intérieur de ce cadre que le

noteur "distribue spatialement les informations qu'il a sélectionnées en utilisant divers
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procédés de mise en forme" (Piolat, 2001 : 57). D’autre part, la prise de notes suit la

chronologie du texte sonore.
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Figure 6.3 : Fac-similé d'un brouillon (sujet 10)

Le brouillon constitue donc une unité spatio-temporelle et améne le compreneur a
"formuler une macrostructure fonctionnelle qui I’aide a construire la structure générale du
texte" (Rost, 1994 : 72). En plus de la prise de notes, le brouillon est le lieu de quatre
opérations principales : I’ajout, la suppression, la substitution et le déplacement.

Le brouillon apparait de prime abord comme un systtme a double entrée:
représentation plus ou moins riche, plus ou moins fidéle du texte sonore, c’est aussi une sorte
d’aide-mémoire pour I’apprenant (et la mémoire fugitive de son travail) ainsi qu'une
représentation de sa compréhension. Cette fonction d’interface peut étre, dans un premier

temps, schématisée ainsi :

Texte : . Texte
ariginal ; Brouillon ! reconstruit

Figure 6.4 : Le brouillon comme systéme intermédiaire
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Comme nous I’avons signifié par des pointillés dans la figure 6.4, notre modéle
s'inspire de "la boite de verre" de Rabardel, systeme transparent pour I’observateur et pour
I’utilisateur. Cet auteur (1995 : 189) propose en effet "le concept de transparence opérative
pour désigner les propriétés caractéristiques de I’instrument, pertinentes pour I’action de
I’utilisateur, ainsi que la maniere dont I’instrument les rend accessibles, compréhensibles,
voire perceptibles pour I’utilisateur”. Il s’agit des lors de se demander ce que cette
transparence donne a voir (a comprendre) de I’activité de I’apprenant et comment ceci peut
devenir un objet de connaissance pour créer une interface.

Le brouillon révele les sédiments de la compréhension d’un message oral. Les notes
jetées sur le papier sont des particules de sens, extraites du script ou extrapolées. Elles ne sont
pas définitives mais restent en attente, susceptibles d’étre réorganisées, déplacées, raturées,
associées, avant de servir au soubassement de la production d’un objet qui attestera de la
compréhension du message. Le brouillon est donc par essence un espace transitoire, indéfini,
ouvert et mouvant.

De plus, le brouillon ne contient pas seulement les prémisses d’un texte en devenir
mais également la trace cognitive du compreneur. "Ces traces", ainsi que le propose Bassis
(1998 : 60-1), "sont les indices vivants des recherches bouillonnantes / brouillonnantes sans
lesquelles rien ne pourrait germer. Elles sont les premieres tentatives d’expression /
extériorisation des conduites opératoires engagées, les premiéres bribes de représentations
symboliques, non conscientisées comme telles”. Pour cette raison, on peut avancer que le
brouillon fournit davantage d’informations au sujet de la compréhension de I'oral que I’étude
de productions finalisées.

Enfin, I’objet final étant de construire un instrument cognitif, il semble que le
brouillon recouvre en partie celui de I’espace-probleme (Linard, 1996 : 37), espace ou sont

explorés les différentes données et mouvements dans une situation de résolution de probléme.
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En conclusion, pour concevoir un environnement d'apprentissage médiatisé, il est
possible de s’appuyer sur la connaissance d’un artefact fabriqué par le sujet apprenant (le
brouillon), et d'extraire de cette connaissance des éléments pour que la re-création soit la plus
propice a I’apprentissage.

6.2.4. Construction du corpus
6.2.4.1. Public et contexte

Au cours du premier semestre de deuxiéme année de Licence®, les étudiants de
Sciences Economiques de I’université de Lyon 2 ont suivi 11 séances de TD au cours
desquelles ils ont été entrainés en particulier a la compréhension de I’oral. Ces mémes
étudiants ont été amenés a effectuer un travail en autoformation guidée au Centre de Langues
et cette compétence leur a été signalée comme étant prioritaire. Les outils préconisés mis a
disposition sont, entre autres, des films et reportages didactisés par des enseignants du Centre
de Langues, ainsi que des cédéroms tels que Voicebook. On peut donc avancer qu’un travail
important dans le domaine de la compréhension de I’anglais oral avait été mené par ces
étudiants avant cette expérience.
6.2.4.2. Description de I’expérience

Nous avons administré a 3 groupes d’étudiants (73 individus) de deuxiéme année de
Sciences Economiques un test de compréhension en décembre 2002. La forme de cette
évaluation était imposée par I’institution. La motivation de ces étudiants était forte parce que
ce test correspondait a un partiel. Il leur avait été précisé que leurs copies ainsi que leurs
brouillons seraient récupérés a la fin de I’épreuve.

Aprés deux visionnages d’une vidéo™ (cf. annexe XI) espacés de trois minutes, puis

d’une période de 5 minutes avant le troisieme et dernier visionnage, cinquante minutes ont été

> Année universitaire 2002-2003.
*® Cette vidéo évoque le probléme de la violence urbaine & Nottingham, violence souvent due & I’abus d’alcool et
que les autorités veulent, sans grand succés, réduire a I’aide de caméras de controle.
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accordées aux sujets pour elaborer une synthése. Selon les consignes, la synthese attendue
comporte environ 300 mots, comprend une introduction présentant le document, le theme
principal ainsi que le plan. Les principaux arguments sont présentés dans un développement
organisé en deux ou trois parties. Enfin, une conclusion fait état des opinions des étudiants
(avis, réactions, comparaisons,...).

Les criteres d’évaluation ont été présentes par ordre d’importance : la qualité du plan,
la justesse des arguments, ainsi que la qualité de I’argumentation dans la conclusion. Des
attentes concernant la qualité de I’anglais (connecteurs, syntaxe, orthographe, lexique)
faisaient également partie des criteres d’évaluation.

Il va sans dire qu’une telle épreuve de compréhension présente des défauts formels car
sont testées aussi bien la compréhension du document que I’expression écrite. Cependant, un
tel examen permet de s’assurer que les conditions d’évaluation (temps, lieu, critéres
d’évaluation, stress) sont semblables pour tous les sujets et qu’ils partagent le méme niveau
d’implication dans la tche. Enfin, le format présente des points de ressemblance avec la tache
prévue pour le micro-dispositif d'apprentissage médiatisé.
6.2.4.3. Echantillonnage

Les brouillons ont été échantillonnés (cf. tableau 6.2) aprés avoir évalué les copies
selon les criteres présentés dans le paragraphe précédent.

Tableau 6.2 : Echantillonnage des sujets

Série de bac

Note a
I"évaluation
(sur 16)
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Dix travaux (cf. annexe XII) ont été sélectionnés parce qu’ils paraissaient refléter le continuum
des étudiants de deuxiéme année de Licence de Sciences Economiques. Les notes s’étalent de 4
sur 16 a 14 sur 16. Le reliquat, soit quatre points, consiste en une note de contrdle continu qui
complétait I’évaluation du semestre.

Cet échantillonnage ne prétend pas étre exhaustif mais présente un spectre aussi
représentatif que possible en ce qui concerne les stratégies, les différences interindividuelles
et les niveaux de compétence de compréhension des apprenants. Pour des raisons évidentes,
les productions marginales (deux trés bonnes copies et trois copies de trés faible qualité) ont
été éliminées car les sujets n’avaient pas eu recours au brouillon, et I’étude aurait ainsi été
impossible. Il convient également de noter un saut qualitatif entre les sujets 3 et 4, ces deux
copies étant cependant les plus représentatives d’un niveau médian pour I’ensemble des 73
apprenants testés lors de I’expérience. L’échantillon représente presque également les deux
sexes (4 femmes et 6 hommes) et il est relativement homogéne pour ce qui concerne I’age, le
baccalauréat obtenu (4 séries S, 6 séries ES). Notons enfin que les sujets 9 et 10 viennent I’un
de Gréce et I’autre de I’lle Maurice.

D'autre part, les brouillons des sujets 6 et 9 ne suivent pas tout a fait la progression
dans le continuum des notes car la richesse de leur prise de notes ne s’est pas traduite
parfaitement dans leur copie finalisée. Ceci illustre bien, d’une part, que le brouillon n’est
qu’un reflet imparfait de la performance finale des apprenants et, d’autre part, que ce
genre de tache fait non seulement appel a des qualités dans la compréhension de I’oral mais
aussi dans I’expression écrite et que I’une et I'autre de ces compétences peuvent étre
disjointes. D’apres la définition de Seliger et Shohamy (1989 : 94), nous avons ici affaire a
des données ordinales dans le sens ou ces données peuvent étre ordonnées et classées selon un
systeme hiérarchique, tel que la note obtenue, ou la présence de certaines caractéristiques

(lisibilité des brouillons).
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6.2.5. Méthodologie : création d'un effet de transparence
Le brouillon (cf. figure 6.5) forme un écho du texte original. C'est pourquoi le script
du document a été découpé en unités sémantiques, constituant ainsi une trame de référence

(cf. figure 6.6). La présentation en trois strates permet de suivre les étapes de notre travail :
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Figure 6.5 : fac-similé d'un fragment de brouillon (sujet 5)

Under attack

Nottingham is the very heart of England.

It was once voted the place where most young would like to live

But it's also one of Britain’s most violent cities

Only London, Birmingham and Manchester are worse.

lan Brophy is one of only twenty police officers who are trying to keep the peace.
The thinnest of thin blue lines.

“Certainly Nottingham is a busy city,

especially after say about one two or three o'clock in the morning.

We're there as a high visibility police presence, as it were the thin blue line” .
Nottingham’s violent problems stem from its ambitions to become one of Britain’s twenty-four hour

cities.
Figure 6.6 : début du script de la video
Notting&h heart of England.
most young British want to live there
but one of most violent city
Only London, Birmingham and Manchester are worse.
twenty police officers to keep the peace.

high visibl@  police presence
Ri§ ambitions to become
a twenty-four hour city
Figure 6.7 : le brouillon du sujet 5

A partir de cette grille, nous avons laissé "flotter" les seules traces de sens relevees

dans leur brouillon par chacun des apprenants en faisant disparaitre le reste du script qu’ils
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n’avaient pas pris en notes ; un jeu de couleurs nous a en outre permis de mettre en valeur les
occurrences du francais, les inexactitudes, et le recours a I’image (cf. figure 6.7).

C’est donc un effet de transparence qui a été mis en place pour représenter les
sédiments de sens apparus dans les brouillons alors que du texte premier ne subsistait que la
trame, une image en filigrane. Cette grille de lecture s’inspire indirectement de Genette
(1982 : 451) et de I’étude qu’il fit du palimpseste "ou I’on voit sur le méme parchemin, un
texte se superposer a un autre qu’il ne dissimule pas tout a fait, mais qu’il laisse voir par
transparence”. Une fois le travail de découpage effectué, les brouillons ont été soumis a un
certain nombre d’observations et de classement. En ce qui concerne I’analyse des brouillons,
notre démarche s’organise autour des opérations suivantes :

a) dresser la liste des mots isolés reconnus, des propositions reconnues ainsi que leur
longueur, des phrases compleétes retrouvées pour enfin faire le compte du nombre total
d’unités de sens. Ceci devrait permettre d’obtenir des informations au sujet des vecteurs
de signification et de voir parmi les mots, propositions et phrases, les unités retenues par
les sujets lors de leur prise de notes.

b) Relever les erreurs pour voir si I’équivalent d’un systéeme interlingual se dessine.

c) Relever les traces d’inférence avec les informations strictement visuelles, les marques
extralinguistiques (fleches, ...) et le passage par la L1 pour évaluer leur importance.

d) Comparer avec les productions finalisées pour évaluer I'importance de la prise de notes
pour la construction du sens.

Cette enquéte vise donc a modéliser la prise de notes simultanée a la compréhension d'un

message oral. Les résultats devraient fournir des indications pour concevoir un espace de

travail médiatisé et des fonctionnalités de prise de notes appropriées.
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6.3. Méthodologie de conception : Cahier des charges et

dialogue collaboratif

Hypothése : L'ingenierie de formation fournit une méthodologie pour guider la conception

d'un micro-dispositif d'apprentissage médiatisé.

6.3.1. Introduction
Ardouin (2003 : 15) définit I'ingénierie de formation comme "une démarche
socioprofessionnelle™ qui se donne pour objectif d' "analyser, concevoir, réaliser et évaluer
des actions, des dispositifs et / ou des systemes de formation, en tenant compte de
I'environnement et des acteurs professionnels”. La présente recherche-action se démarque de
I'ingénierie de formation en cela que la conception du dispositif n'est pas une finalité mais
le moyen de vérifier des hypothéses théoriques. Notre perspective est bien didactique et
non technologique. Nous pouvons toutefois emprunter a l'ingénierie de formation des
procédures, des outils et un savoir-faire qui permettent de satisfaire a des critéres de qualité,
de pertinence et de viabilité quelquefois négligés par la recherche universitaire.
Deux outils sont particulierement utiles pour guider la conception. Ce sont le cahier
des charges et le dialogue collaboratif.
6.3.1.1. Définition du cahier des charges
Le cahier des charges (Le Boterf, 2001 : 17) est un document mixte, car il allie la
recherche au développement et se soucie de mettre en adéquation I’une et I’autre. Il s’efforce
de donner des indications précises sur :
- les donnees objectives du dispositif : public, conditions de mise en place, besoins de
formation, utilité ;
- le cadre théorique de réference (et les représentations des concepteurs) ;

- les objectifs institutionnels, didactiques et pédagogiques ;
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- les moyens nécessaires (financiers, humains, matériels) ;

- la composition de I’équipe et ce qui est attendu en termes de contribution ;
(pédagogique, technique, informatique, linguistique) et de fonctionnement (seul, par
deux, en équipe, rythme des réunions...) ;

- les écheances.

C’est un document de travail, et a ce titre, sa raison d’étre réside dans la clarté de ses
objectifs ultimes tout en laissant suffisamment de jeu pour que les moyens s’ajustent au fur et
a mesure de la conception. Ce n’est donc pas un carcan mais une ligne directrice.

Parce que c’est un document de travail, il doit étre fonctionnel et lisible par les
personnes qui sont associées a la conception (collegues, auteurs, techniciens,
informaticiens...). Les aspects théoriques seront donc traduits en moyens d’action.

Le cahier des charges est ce que Flichy (2003 : 134) appelle un "objet frontiere", c'est-
a-dire un objet négocié par les différents protagonistes du projet de développement et qui
établit les bases de leur coopération. Le cahier des charges doit donc "donner a voir" I’objet
final pour associer les membres de I’équipe a une communauté de projet. Donner un titre au
projet et s’obliger a le résumer en quelques phrases peut se révéler utile. Le cahier des
charges est aussi un objet politique dont la clarté des objectifs et la définition de I'impact
attendu pour l'institution peuvent contribuer & convaincre les financeurs et les décideurs
d'apporter leur soutien.
6.3.1.2. Les sept moments du cahier des charges

Le tableau®® suivant reprend sept étapes qui nous semblent importantes dans le
processus de développement. De simple description du projet a outil de référence, le cahier

des charges gagne a étre travaille et nourri des apports de toutes les perspectives possibles :

*® e méme document sera complété et présenté pp. 344-6 pour montrer la totalité du processus de
développement.
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futurs usagers (apprenants et enseignants-tuteurs), membres de I'équipe de conception et de

I'équipe de médiatisation, experts extérieurs, techniciens, représentants institutionnels.

Tableau 6.3 : Cahier des charges et processus de développement

1, Elaboration d'une proposition
de dispositif (avant-projet)

2. Retour a la littérature du
dormaine et affinement de la
partie didactigue du cahier des
charges

3. Scénarisation

4, Travail sur la partie
technologigue du cahier des
charges

5, Opérationnalisation du cahier
des charges

f. Retour sur le cahier des
charges

7. Prise en compte des
évaluations et redafinition du
cahier des charges et nouvelle

boucle de production.

+ A cette étape, le cahier des charges va se conterter d'@noncer les grandes lignes du
projet, les objectifs, impact atkendu,

+ Mentionner également quelgues repéres d'identité du macro-dispositif, tels que sa
mission.

+ Prendre en compte le public (ses valeurs, ses attentes, ses besoins) ainsi que les
conditions de mise en place du dispositif,

+ Indigquer les modalités de formation préyues (autoformation guidée, parcours
personnalisés, activités synchrones ou asynchrones, tutorat...)

+ Construirg un cadre théorigue de référence
+ S'assurer de lntersection des objectifs institutionnels, didactiques et pédagogiques

« C'est le déooupage écran par écran du déroulement pédagogique ; il permet de
visualiser le(s) parcours de I'utilisateur et |3 logigue inteme du projet, Il peut Etre
utile den réaliser une version meédiatisée simplifiée,

+ Liste des ressources technologiques (et les éventuelles formations
complémentaires) necessaires pour repondre aux besoins du dispositif;
+ Negociation avec le mediatiseur,

+ Misg au point d'un échéancier,

+ DEfinition des moyens nécessaires (financiers, humains, matériels) ;

+ Composer 'équipe et specifier ce qui est athendu en termes de contribution ;
{pedagogique, technique, informatique, langagiére) et de fonctionnemernt {seul, par
deus, en éguipe, rythme des réunions..) ;

+ Fixer les échéances.,

A cette etape, « le jeu » qui existait au départ doit disparaitre autart que possible,
Le cahier des charges ne peut évoluer qu’a la marge, Il constitue désormais une
référence pour I'équipe des auteurs et des meédiatiseurs.,

+ Pour qu'un produit multimédia ne disparaisse pas avec le concepteur ou le
mediatiseur, il convient de s'assurer dés cette boucle d'un transfert de compétences
afin gue le produit puisse s'institutionnaliser et continuer de vivre sur le terrain tant
gu’il est valable,

Le cahier des charges ci-dessus correspond typiquement au produit d'une recherche-

action, c'est-a-dire qu'il s'est construit dans une action contextualisée. Nous ne pensons pas

qu'il existe une méthodologie unique pour garantir une procédure efficace, mais certains

éléments (analyse du contexte institutionnel et pédagogique, référence a un cadre théorique,

description précise des moyens et des objectifs, et échéances) nous semblent toutefois

incontournables.
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6.3.2. Zone de dialogue entre didactique et médiatisation
6.3.2.1. Introduction

La conception d’outils pour I’apprentissage médiatisé connait une stabilisation
progressive. Encore confus du temps des pionniers, les rbles des professionnels impliqués
dans le processus de production se précisent, en méme temps que se développent des
compétences spécifiques. Les logiques didactiques et technologiques se rencontrent et (se)
travaillent pour, ensemble, donner forme a un objet commun. Ces logiques s’incarnent dans
des équipes mixtes (cf. figure 6.8) regroupant, d’une part, des spécialistes de I’apprentissage,
des auteurs et une équipe pédagogique et, d’autre part, des informaticiens, des graphistes, des

ergonomes et des techniciens.

Le Centre de La oelie i'ﬁonnaﬁmm
langues de Lyon 2 Universite de Lyon 2
{ Campus Numerigue)

Les étudiants du Centre
de Langues Les

/ | | Le chef de projet H Le médiatiseur r techniciens

Les enseignants / |
tuteurs du
Centre de langues

L’administrateur

Les auteurs I
des unites Les moniteurs
Les natifs [— —
Experts extérieurs
au projetet a

0 soutiens financiers et politiques I'institution
|:| Usagers
:l Soutiens logistiques et matériels
:I Fournisseurs de contenus
|:| Garants de la quali®

Figure 6.8 : Un travail en réseau
Pour simplifier notre propos, nous utiliserons deux termes hyperonymes, didacticien et

médiatiseur, pour désigner les deux entités principales. A I’origine du projet, le didacticien
assure un "leadership pédagogique™ (Depover et al, 2000) tout au long de la conception et

garantit que I’outil demeure au service de I’apprentissage, et non le contraire. Est-ce a dire
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alors que le role du médiatiseur se resume a celui d’exécutant des prescriptions didactiques
selon la traditionnelle séparation entre "le savoir et le faire" décrite par De Terssac (1996) ?
Le cahier des charges qui énonce les contraintes, les échéances et les moyens suffit-il a
incarner la collaboration entre le didacticien et le médiatiseur? Nous proposons que le cahier
des charges soit assorti d’un dialogue collaboratif, une sorte de "langage frontiére®™ qui
pourrait non seulement générer une dynamique créative entre les deux logiques, mais
également permettre de construire une grammaire élaborée sur des savoirs d’action.
6.3.2.2. Les temps du dialogue

Une fois les besoins des apprenants évalués, le scénario d’apprentissage établi et les
taches spécifiées par le didacticien et son équipe, le médiatiseur est celui qui interprete les

propositions didactiques et leur donne une dimension interactive et ergonomique selon des

logiques propres au multimédia.

(o] [
Prize en compte -

des données du
dizpositif

Exploitation
I?/ pédagogique
Definition des
bezoins

ﬂ | Entrevues clinigues |Q Genéralization

Ecriture du =cénario § Dialegue entre
pedagogigue médiatizeur et

didacticien
Redéfinitions ﬂ

Développement
Ecriture du % d’un prototype

cahier des
charges
Réécriture multimédia

Figure 6.9 : Un processus itératif

Pour le médiatiseur, la premiére étape consiste en un traitement selon des logiques de

présentation et d’organisation de I’information pour faciliter I’apprentissage. Un premier

> par analogie & I” "objet frontiére" par lequel De Flichy (2003 : 134) désigne le cahier des charges.
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temps de collaboration peut étre envisagé pour que les propositions technologiques et
graphiques (en particulier), s’ajustent aux spécifications didactiques. Toutefois, pour que la
médiatisation ne se résume pas a une transposition technique, il semble nécessaire de créer
une zone de dialogue entre médiatisation et didactique en valorisant la complémentarité des
champs d’expertise plutdt que les antinomies. Cette zone de dialogue intervient
particulierement au moment ou il y a mise en regard des deux logiques et que des hypothéses
par rapport a des comportements sont émises. Une procédure doit étre définie afin de valider
ou d’infirmer ces hypothéses (didactiques et médiatiques) et entrainer des rétroactions et un
travail de réécriture selon une méthodologie itérative.

Cette méthodologie de résolution d’un probleme par rapprochements successifs n'est
possible qu’a deux conditions : disposer d’outils informatiques qui "permettent la reéalisation
de prototypes capables d’évoluer sans exiger une refonte en profondeur de la programmation”
(Depover et al. 2000) et prendre en compte, des que cela est pertinent, I’utilisateur auquel le
programme d’apprentissage est destiné.

6.3.3. Travail de mémoire

Les deux paragraphes précedents ont montré qu'une recherche-développement telle
gue nous la concevons echappe au seul chercheur. La mise au point d'un "objet frontiere” (le
cahier des charges) et d'un "langage frontiére” (le dialogue collaboratif) souligne la nécessité
de rendre la recherche intelligible aux differents acteurs. D'autre part, I'implication du
médiatiseur dans le projet souléve une question d'ordre épistémologique. A partir du moment
ou le médiatiseur n'est plus considéré comme un exécutant mais comme un collaborateur de la
recherche, a partir du moment ou le processus de développement est itératif et non linéaire et
autorise des incrémentations le plus tard possible dans le projet (jusqu'a la généralisation dans

la figure 6.9), se pose avec force la question du processus. Pourquoi une décision intervient-
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elle a un moment précis? D'ou vient-elle? Quelle est la part de contraintes, de créativité, de
concession? En bref, comment se construit la solution?

Au terme d'une recherche-développement, le produit tend a annihiler le processus. La
théorisation lentement élaborée par le didacticien a disparu et ne demeurent, & la fin du
processus, que la théorie et le produit. Ainsi, les colloques sur les TICE sont souvent
I'occasion de présentations ou la plupart des phases de gestation du projet sont omises pour ne
laisser la place qu'aux fonctionnalités diverses et a des résultats (et parfois des promesses)
pédagogiques et technologiques. Cette disparition du processus tient, a notre avis, a
l'utilisation de I'informatique qui efface la trace du travail puisqu'elle ne garde que la version
la plus récente d'un document®™. A moins de garder toutes les versions d'un document (et
d'engorger la mémoire de la machine), le chercheur ne peut se livrer a posteriori a une
archéologie de la connaissance qui serait pourtant éminemment utile pour la didactique.
Comment s'étonner en effet que les concepteurs butent sur les mémes problémes et
réinventent inlassablement les mémes solutions s'il n'y a pas de "travail de mémoire™ ?

S'obliger a tenir un carnet de bord dans lequel le chercheur et le médiatiseur
consignent les étapes, retours, apports de l'un et de l'autre, essais, pistes abandonnées,...
pourrait constituer un moyen de redonner sa place au processus de développement et a la
théorisation. Comme le notent Seliger et Shohamy (1987 : 47) :

"While these diary reports are subjective in terms of what is reported and recalled,
they can raise interesting questions for further controlled research™.

Un tel journal de bord n'a pas été tenu pendant notre recherche-développement et nous
le regrettons pour la validité épistémologique de certains de nos résultats. Nous verrons
toutefois dans le chapitre 11 que la conservation de propositions successives de micro-taches
et la mise en place d'observations cliniques permettent de rendre compte de certains aspects

du processus de conception.

%8 La question du logiciel Word: "ce document existe déja, voulez-vous I'écraser?" est a cet égard parlante.
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6.3.4. Rendre compte du produit

Quand le chercheur participe activement au développement, le risque méthodologique
inhérent est de succomber au récit fascine, voire a I’anecdote. L'ingénierie pédagogique
fournit divers outils qui permettent de rendre compte du produit final et de "dissoudre™ un
projet de développement dans un ensemble plus grand.

Nous allons rapidement présenter certains de ces outils que nous allons utiliser pour
décrire Virtual Cabinet dans le chapitre 10 :
- l'organigramme permet de visualiser lI'architecture entiére du site.
- le schéma de développement indique toutes les étapes de la réalisation.
- les copies d'écran permettent de donner une idée du scénario pédagogique et des choix
sémiotiques qui ont été effectués.
- les copies de parties d'écran focalisent I'attention sur certains aspects significatifs du micro-

dispositif.

6.4. Conclusion

Ce chapitre 6 décrit deux expérimentations, I'analyse des représentations des futurs
usagers et celle de l'activité de prise de notes, qui constituent des moments importants du
développement du micro-dispositif d'apprentissage médiatisé. Deux objectifs sont vises :
comprendre comment l'apprenant se représente I'apprentissage de I'anglais dans un dispositif
intégrant les TICE et appréhender son activité d'apprentissage pour la modéliser. Ces deux
expérimentations participent a la prise en compte des fonctionnements cognitifs des futurs
usagers pour que la proposition pédagogique réponde a des besoins spécifiques. La troisieme
expérimentation emprunte certains outils a I'ingénierie de formation pour rendre compte du

processus de développement du dispositif.
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Chapitre 7 : Evaluer I'innovation

7.1. Les enjeux de I'évaluation

La question principale a laquelle se trouve confronté le chercheur, au terme d’une
phase complete de conception, est celle de I’évaluation. Quels outils utiliser pour objectiver
I’action sur le terrain ? Comment se déprendre d’un réflexe d’autosatisfaction ? Comment
poser un regard neuf sur une réalisation connue dans ses moindres détails ?

Le concepteur n’est sans doute pas la meilleure personne pour évaluer sa propre
création. Cros (2001 : 34-35) remarque le style épique qui parcourt les récits faits par des
innovateurs et elle explique le ton apologétique généralement employé de cette facon :

"L'innovateur entre en croyance ; il s‘aveugle de son désir de faire mieux,
d'offrir la nouveauté comme perspective d'un paradis. Il s'identifie a son
innovation : il devient militant et effectue les démarches permettant a son
innovation d'exister et de convaincre les sceptiques”.

Toutefois, le moment de I’évaluation fait partie de la césure épistémologique a laquelle
doit faire face le chercheur engagé dans une recherche-action. Il ne s’agit pas seulement de
changer de posture (le chercheur rationnel contre I’acteur engageé) ni de rationaliser une action
a posteriori, mais d’entamer un travail de mise a distance et d'élucider la théorisation peu a
peu construite dans I’action (Narcy-Combes, 2002).

Bonami & Garant (1996 : 187) définissent I’innovation comme "le fait d’introduire
une nouvelle pratique au sein d’un établissement scolaire en vue d’une meilleure efficacité
dans la réponse a un probléeme percu de I’environnement ou en vue d’une utilisation plus
efficiente des ressources disponibles”. En placant I’innovation en priorité sur le terrain de
I’efficacité, celle-ci est présentée comme une réponse qui produit un effet attendu. Le
changement introduit par I’innovation peut étre radical et, dans ce cas, I’innovation se

substitue a I’existant, ou bien il peut étre marginal et va se donner comme objectif de partir de
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I’existant pour proposer, par hybridation, une réponse plus adéquate a un probléme initial
généralement lié a une insatisfaction ressentie par un enseignant ou un groupe d’enseignants.

Virtual Cabinet est une innovation marginale : s’il y a nouveauté par rapport a
I’existant, celle-ci provient de I’agencement des ressources et du scénario. Le micro-dispositif
est une réponse a priori adaptée aux besoins, a I’age, aux méthodes de travail des usagers du
Centre de Langues. Congu pour s’inscrire dans le temps et dans un projet d’apprentissage, le
micro-dispositif aspire a constituer un usage plutdt qu'une utilisation ponctuelle, "mosaique”
(Brodin : 2002), qui est souvent I’apanage de I’enseignement instrumenté.

En tout état de cause, I’évaluation coincide avec le retour sur les visées initiales et peut
conduire, par comparaison, a une redéfinition. Nous projetions de fournir un micro-dispositif
d’apprentissage pour répondre a des besoins identifiés dans le domaine de la compréhension
de Poral, et nous souhaitions que cet apprentissage soit le plus signifiant et le plus
ergonomique possible. Toute aussi importante, la seconde visée de cette recherche projetait
que le micro-dispositif s’insére le mieux possible dans le macro-dispositif constitué par le
Centre de Langues et qu’il soit investi de signification par les deux classes d’usagers : les
apprenants et les enseignants-tuteurs. Comme nous l'avons vu dans le chapitre 1, le nouveau
dispositif, pour étre adopté, doit non seulement répondre a des besoins, mais il faut que
I’usager reconnaisse son efficience dans le domaine de I’apprentissage.

Pour évaluer I'innovation, nous allons adopter trois méthodologies différentes mais
complémentaires : I'évaluation collaborative, I'évaluation des productions et finalement

I'évaluation des utilisations et des usages.
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7.2. L'évaluation collaborative

Hypothese : L'observation clinique de I'activité d'apprentissage fournit des indications pour la
mise au point de solutions technologiques et pédagogiques qui répondent a des criteres

d'ergonomie cognitive.

7.2.1. Définition

L'évaluation collaborative correspond a une méthode de recherche impliquant
I'observation de I'apprenant en situation d'activité. Elle est également désignee par le terme
d'enquéte clinique. Ce type d'enquéte trouve son origine dans la conduite de diagnostic
médical. Afin de cerner les symptémes et d’affiner son jugement, le médecin procéde a un
questionnement du patient au sujet de ses perceptions. "Les possibilités de ces techniques en
éducation”, note Van der Maren, "résultent d'une analogie évidente : pour savoir comment
I'enfant construit une notion ou résout un probleme, on lui demande de realiser une tache, de
résoudre un probleme, en discutant intelligemment avec lui pendant qu'il s'exécute. L'entrevue
clinique a donc pour objectif de mettre en évidence des processus par la mise en actes et par la
réflexion sur ces actions dans la réalisation d'une tache" (1999 : 155).

Les études cliniques revétent généralement deux formats (entretiens et observations)
qui peuvent se compléter. Ces méthodologies complexes allient I’observation minutieuse du
travail cognitif d’un échantillon d’apprenants pendant la tdche (navigation, stratégies,
hésitations, corrections...), et la transcription de leurs verbalisations (hypothéses, décisions,
difficultés rencontrées...). La complémentarite des approches est généralement présentee
comme un atout (cf. Crinon et al, 2002 : 17).

7.2.2. Observation et verbalisations

Duquette (2002) décrit le procédé de verbalisation “concurrente™ initiée par Ericsson et

Simon (1987), selon laquelle les apprenants verbalisent tout ce qui leur vient a I’esprit

pendant qu'ils tentent d'effectuer une tache. Selon Pothier (2001), cette méthode "constitue le
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seul moyen d’accéder au fonctionnement interne de I’utilisateur. En son absence, on en est
réduit a observer le comportement extérieur du sujet". Plusieurs auteurs, dont Duquette
(2002), Meirieu (1996 : 103), Sallaberry (1996 : 22-23) soulignent sa pertinence dans le cas
de tdches métacognitives, mais nombreux sont les chercheurs qui évoquent le risque de
surcharge cognitive et d’interférence avec la tdche de compréhension (Crinon et al., 2002 :
15), sans parler des risques de surcompensation de la part du sujet pour donner au chercheur
les réponses qu’il estime attendues. (Seliger & Shohamy, 1989 : 170). L’apprenant peut-il, en
effet, expliciter tous les faits significatifs de son comportement ?

De son c6té, Hoc souligne que "la pertinence de ces verbalisations pour I’analyse de
I’activité dépend grandement de I’attitude de I’opérateur vis-a-vis de I’observateur, plus
précisément de la représentation dont le premier dispose des intéréts de I’autre” (1996 : 23) et
cet auteur note également que cette technique gagne en intérét si elle est effectuée entre pairs
qui ont I’habitude de travailler ensemble. (op. cit., p.26)
7.2.2.1. Dispositif clinigue "entre pairs"

En suivant les recommandations de Hoc, le dispositif suivant peut étre mis en place :
deux sujets sont observés en train de travailler sur une méme machine, I’un étant le tuteur de
I’autre selon un protocole dialogique expert-consultant (Falzon, 1989 : 151). La fonction
d’expert est reconnue comme telle en raison, par exemple, d’un niveau supérieur en anglais
ou d’une connaissance préalable du programme. On encourage I’expert a guider son apprenti
pour que sa decouverte d’une tache soit la plus économique possible. Leur dialogue est
enregistré et permet ensuite de proposer une interface isomorphe de découverte. Ce dispositif
semble idéal car il evite I’intervention d’une personne étrangére. Cependant, il nécessite,
d’une part, de former des paires répondant aux critéres enonces (un expert et un novice) et,
d’autre part, que les interactions soient filmées ou enregistrées, avec les interférences

inévitables de ce type de dispositif.



202

7.2.2.2. Dispositif d’observation par un tiers

Bien que séduisant, le dispositif décrit ci-dessus n’a pas été retenu en raison de la
difficulté de mise en place qu’il supposait, la vidéo ne permettant pas de suivre dans des
conditions satisfaisantes ce qui se passe simultanément sur I’écran et devant I’écran. A
I’association de pairs, nous avons substitué celle plus classique apprenant-observateur
extérieur. Des tests préalables, menés sur une partie seulement des taches, ont permis de

dégager un certain nombre de pistes de travail :

il est preférable, en raison de la proximité a I’objet, que le test ne soit pas administré par

les concepteurs.

- il convient de former les personnes qui administrent le test et de les sensibiliser aux
techniques d’entretien.

-1l convient qu’elles connaissent le contenu des taches et leur déroulement. Une pratique
préalable du programme est essentielle.

- Il est important de reconnaitre les limites de cette méthode de recherche ainsi que les biais
qui sont introduits par la verbalisation.

7.2.3. Les objectifs de I’observation
Grace a l'appareil théorique fourni par I'ergonomie (cf. chapitre 5), nous avons formulé

sept questions pour guider I’observation. Nous en donnons la liste avant de détailler chacune.

a) La tache est-elle réalisable ou non ?

b) La tache provoque-t-elle une surcharge cognitive ?
c) Est-il possible de déterminer une procédure experte?
d) Quelles compétences sont mises en jeu ?

e) La consigne est-elle suffisamment explicite ?

f) La correction est-elle pertinente ?

g) L’apprenant est-il en mesure de percevoir I’intérét de la tache ?
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a) La tache est-elle réalisable ou non ? la faisabilité est la condition minimum d’une tache.
Celle-ci ne doit pas contenir d'éléments entravant son déroulement ou produisant des résultats
errones.

b) La tache provoque-t-elle une surcharge cognitive ? Leplat (1997 : 59-60) définit la
charge de travail par le colt de I’activité pour un sujet. 1l convient de distinguer celle-ci des
exigences de la tache qui correspondent aux contraintes imposées par la tache. Trois
exigences principales peuvent provoquer un sentiment de charge trop important créant ainsi
une surcharge cognitive : un temps alloué a la réalisation de la tache qui est insuffisant, un
nombre d’informations trop important a traiter, la compétition entre deux objectifs qui
semblent également importants a I’opérateur (résolution de probléme et mémorisation, prise
de notes et compréhension de I’oral, ...). Le multimédia a banalisé ces sollicitations multiples.
Il convient cependant de s’interroger sur la capacité de traitement de messages paralléles, de
la coordination que cela suppose, et de I’éparpillement attentionnel que cela peut provoquer. Il
est souhaitable de faire estimer cette charge cognitive par les apprenants eux-mémes, par
exemple avec des échelles d’évaluation subjective (cf. annexe XIII), ce qui devrait pouvoir
permettre de proposer les micro-taches selon le niveau progressif de difficulté ressentie.
Robinson (2001 : 294) a résumé les différences qui existent selon lui entre complexité,
difficulté de la tAche et conditions.

Le tableau 7.1 pourrait fournir des critéres pour I’organisation des micro-taches et pour
évaluer le niveau de complexité de chacune d'entre elles. La difficulté des taches est en
rapport avec les perceptions d’exigence que les apprenants ont vis-a-vis de la tache, et celles-
ci sont déterminées par des variables affectives (telles que la motivation a mener la tache a
son terme) et des facteurs de compétence telle que I’aptitude.

La difficulté de la tache devrait donc expliquer les variations de performance entre

deux apprenants effectuant la méme tache (simple ou complexe), tandis que la complexité de
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la tche devrait permettre des variations intrinseques a chaque apprenant face a deux taches
différentes (simple et complexe).

Tableau 7.1 : Complexité de la tache, conditions et facteurs de difficulté
(Robinson, 2001 : 294)

Complexité de la tache Conditions de la tache Difficulté de la tache

(facteurs cognitifs) (facteurs interactifs)

(facteurs dépendant des
apprenants)

a) variables liées a la
participation, c'est-a-dire
tache unidirectionnelle ou
bidirectionnelle, convergente

a) Concernant les
ressources, c'est-a-dire +
ou - d"éléments, + ou - d'ici

a) variables liees a |'affectivite
c'est-a-dire motivation, confiance

et maintenant, + ou - de : anxiété,

raisonnement ?EL;rilgrsrgente, ouverte ou

b) Ayant un impact sur les

[EZséoulracrﬁié:;t?;étwl_?r?e.tgcﬁg b) variables liees aux b) variables liées aux capacites,

N oup— com Iexel(lecture participants : le sexe, la C'est-a-dire |'aptitude, le niveau,
p ’ familiarite. l'intelligence

ou écriture ou...), + ou - de
connaissances prealables

Critéres methodologigues :
décisions sur le vif concernant
I'organisation (paires ;
groupes...)

Critéres de séquencage,
décisions prospectives sur
l'unité des taches

Puisque les variables affectives qui contribuent a la difficulté de la tache sont
délicates, voire impossible, a diagnostiquer par avance, elles ne peuvent jouer qu’un réle
minime dans les décisions a priori sur I’organisation des tdches, méme si elles sont
extrémement importantes a évaluer lors de I’activité d'apprentissage. (Robinson, 2001 : 295)
c) Est-il possible de déterminer une procédure experte? Une réalisation idéale (peu ou
pas de retours en arriere, d’hésitations,...) peut renseigner sur des critéres d’efficacité et
permettre de mettre au point des procédures qui peuvent étre opérationnalisées dans les
consignes ou dans les aides. Cependant, le processus d’apprentissage peut s’épanouir, pour
certains étudiants, dans des cheminements apparemment laborieux. Apprentissage et
productivité sont a différencier soigneusement et la confusion entre ces deux objectifs peut
constituer une des limites de I’approche ergonomique appliquée a I’enseignement. Toujours
est-il que la connaissance de la tche experte fournit une référence pour apprécier I’activité

des sujets.
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d) Quelles compétences sont mises en jeu ? Plusieurs types de compétences peuvent étre
utilisées pour exécuter une tache identique, mais toutes ne sont pas également pertinentes ou
colteuses. La compétence attendue correspond toujours a une hypothése des concepteurs.
L’observation peut donner des indications quant aux compétences déployées lors de
I’exécution et valider ou non les hypothéses initiales. Il peut étre intéressant d’étudier
I’activité d’un sujet sur le méme type de tache (analyse synchronique), son activité sur une
période donnée (analyse diachronique), ou par rapport a d’autres sujets (analyse
différentielle). L’identification des compétences mises en jeu est essentielle pour la
conception des systemes experts et des systémes d’aide. (Leplat, 1997 : 37)

e) La consigne est-elle suffisamment explicite ? Moins le sujet est compétent, plus la
consigne devra étre explicite et apporter des éléments de compréhension a I’activité a
déployer en répondant prioritairement & la question: & quoi cela sert-il ? L’activité visée
devrait étre rendue aussi transparente que possible par la consigne.

f) La correction est-elle pertinente ? La correction dans une tache fermée est primordiale.
Comme le rappelle Chapelle (2003 : 39), "gap noticing is also prompted by requiring learners
to produce the target language, and it is enhanced when learners have time to plan their
production and when they are offered correction”. Plusieurs questions doivent trouver
réponses lors des observations concernant le nombre d’essais possibles, le type de validation
(code couleur, le suivi, le nombre d’essais, le temps nécessaire pour réaliser la tache), le type
de rétroaction, et les incitations & prendre des notes. Trop de données pouvant brouiller le
message de correction, il s’agit de choisir ce qui semblera le plus approprié aux apprenants.

g) L’apprenant est-il en mesure de percevoir I’intérét de la tache ? Cela peut se faire a
priori ou a posteriori : avant que le sujet commence a effectuer la tache, il est possible de lui
demander comment il se la représente en lui demandant ce qu'il estime qu'on attend de lui. La

réponse sera fonction de la prescription, mais également du niveau d’expertise de I’apprenant,
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de sa connaissance du contexte (conditionnée par une pratique préalable des TICE) et de son
style d’apprentissage. De méme, il est envisageable de demander au sujet d’évaluer le travail
qu’il vient d’effectuer en I’interrogeant sur son activité ("a quoi cette tdche vous a-t-elle
servi ?") ou en lui demandant de I’apprécier sur une échelle d’auto-évaluation (cf. annexe
X11).
Comme cela transparait dans cette liste de questions, il s’agit de faire un certain nombre de
vérifications quant aux hypothéses de travail qui ont présidé a la mise en place de choix
didactiques et de solutions technologiques afin de parvenir a un diagnostic et procéder a
d’éventuels ajustements ou changements. Ces observations peuvent également conduire a
I’élaboration d’aides au travail et a I’adaptation de I’interface.
7.2.4. Méthodologie de recueil

Aprés avoir défini ce que nous attendions de ces enquétes cliniques et avoir établi une
liste de questions pour orienter les observations, nous allons maintenant décrire
I'expérimentation telle qu'elle a été mise en place.
7.2.4.1. Description générale

Le recueil des données a été organisé en quatre campagnes successives qui se sont
étalées sur trois mois>. Les trois premiéres campagnes concernent plus particuliérement les
micro-taches congues pour chacun des documents (la vidéo, le reportage et la conversation),
tandis que la quatrieme correspond a une observation de I’ensemble du site. Une équipe de
cing personnes (deux collegues et trois étudiantes de DESS) ont collaboré a ces campagnes.
Les versions prototypes des taches ont été installées sur cing postes équipés et munis de
casques pour que les sujets ne se génent pas. Les observations ont duré en moyenne deux
heures pour chaque sujet. Les assistants avaient a leur disposition les scripts et les corrections

des micro-taches, ce qui leur permettait de suivre au mieux I’activité du sujet. Ils s’étaient en

% De février a avril 2003.
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outre préalablement entrainés sur les versions prototypiques afin de se familiariser avec le
programme. Chaque micro-tache était décrite et un certain nombre d’hypothéses concernant
leur exécution avaient été émises afin de guider I’observation (cf. annexe XIlII). Ces aides
devaient permettre de mesurer les écarts entre les procédures prescrites (didactiques ou
techniques), c'est-a-dire les hypothéses émises par les concepteurs, et I’activité réellement
déployée par les apprenants. (cf. schéma de Leplat présenté dans le chapitre 5, p. 154).
7.2.4.2. Echantillonnage

Les étudiants ont été choisis parce qu’ils représentaient des profils et des niveaux
différents. Hoc (1996 : 22) préconise de sélectionner des sujets susceptibles de "présenter des
types et des niveaux d’expérience varies". Ceux-ci provenaient pour moitié de la deuxieme
année de Sciences Economiques et pour I’autre moitie de premiére année de Sociologie. Il est
entendu que le nombre réduit de sujets (trois pour chaque campagne liée aux documents et
cing pour la derniere campagne d’ensemble) suppose une prudence certaine au moment de
I’analyse des résultats. Nielsen (2000) a cependant montré qu’il suffisait de cing utilisateurs

pour déceler la plupart des problémes d’utilisabilité®.

100 % =
75% //
50 % //
25%
0%
0 3 6 9 12 15

Figure 7.1 : rapport du nombre d'utilisateurs et du pourcentage de validité
(Nielsen, 2000)

Pour I’entretien, nous avons utilisé un questionnaire mis au point par Narcy (1990)

pour mieux cerner le profil d’étudiants et voir I’influence éventuelle que cela pouvait avoir

% Nogier (2002 : 198) définit ce concept d’utilisabilité comme "I’ensemble des fonctions que I’utilisateur connait
et utilise efficacement”. On considére qu’ "un systéme est utilisable lorsqu’il permet a I’utilisateur de réaliser sa
tache avec efficacité, efficience et satisfaction dans le contexte d’utilisation spécifié”. (ibid., 201).
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sur leurs stratégies de résolution (cf. annexe XIII). Mais, comme le note Channouf (2004 :
55), "les individus ne connaissent véritablement ni leurs attitudes ni leurs émotions [mais]
essaient de les déduire a partir de leurs comportements effectifs comme le ferait un
observateur". C'est pourquoi cette échelle d’attitudes a surtout été utilisée pour détecter des
profils atypiques.
7.2.4.3. Procédure

D’emblée, la situation a été expliquée aux sujets. Les assistants ont été munis d’une
fiche d’observation (cf. annexe XIII) sur lesquelles ils devaient noter toutes les indications
pertinentes ainsi que le recommande Hoc (1996 : 25) qui définit I’observation comme "le
recueil systématique de données au cours du déroulement de I’activité (...), avec une
prédominance des comportements spontanés”. Avant de commencer I’observation, il a
également été précisé aux sujets qu’ils devaient décrire le plus précisement possible ce qu’ils
faisaient, comment ils le faisaient et les assistants étaient tenus de leur poser des questions de
temps en temps pour relancer le processus de verbalisation. Hoc (1996 : 23) insiste sur
I’importance qu’il y a d’associer I’opérateur pour qu’il soit partie prenante de I’observation et
"faire de ce dernier un acteur a part entiéere de la recherche™.

Les résultats des observations ont ensuite été compilés afin de guider un certain
nombre de redefinitions ergonomiques, d'affiner des choix pédagogiques et technologiques et
de proposer des aides dans les trois domaines sensibles des consignes, de la navigation et des

stratégies. Les résultats seront présentes dans le chapitre 11.
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7.3. Evaluation des productions

Hypothése : L'analyse d'un échantillon de productions effectuées par le biais du micro-
dispositif permet de fournir un certain nombre d'indications au sujet de son potentiel

d'apprentissage.

7.3.1. Introduction

Deux questions se posent naturellement quand vient le temps de I'évaluation : quel est
I'apport de ce micro-dispositif d'apprentissage médiatisé au développement de la
compréhension de I'oral ? Quels types d'évaluation choisir pour apprécier les apprentissages?
Nous commencerons par explorer la seconde question avant de revenir a la premiére.

7.3.2. Trois types d'évaluations

L'évaluation synchronique, diachronique et I'évaluation des compétences sont
envisageables pour mesurer les apports de Virtual Cabinet.

L'évaluation synchronique correspond & I’évaluation de la production d’un
échantillon d’utilisateurs selon certains criteres. lls peuvent étre formels et s'intéresser a la
richesse lexicale, la correction syntaxique, et la longueur, ou bien conceptuels et évaluer, par
exemple, la richesse argumentative ou la créativité.

L'évaluation diachronique correspond a I’analyse de la production d’un échantillon
d’utilisateurs sur une période de temps donnée. Le corpus constitué donne la possibilité
d’analyser les productions avec les critéres listés ci-dessus, mais aussi de comparer le résultat
du travail des apprenants dans le temps afin d’étudier les effets de progression et de
fossilisation. Cette option parait particulierement appropriée lorsqu'il s'agira de mettre au
point des aides a la correction. Mais la nouveauté du dispositif et une mise en route retardée
n'ont pas permis d'implémenter une telle méthodologie.

L'évaluation des compétences, enfin, par le biais d'un jeu de pré-tests et de post-tests,

peut contribuer a déterminer si I’utilisation du micro-dispositif a permis aux utilisateurs de
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développer leurs compétences en compréhension de I'oral. Cependant, ce type d’évaluation ne
peut étre valide qu'a la condition d'étre administré a des apprenants qui utilisent le micro-
dispositif de maniére répétée, a I’exclusion d’autres moyens d’apprentissage et sur une
période de temps suffisamment longue. Ce n'est bien sdr pas le cas de Virtual Cabinet qui est
congu comme une réponse partielle aux besoins d'apprentissage des usagers du Centre de
Langues.

En conclusion, I'évaluation synchronique a été choisie pour évaluer les productions
des apprenants. Une telle évaluation ne nous renseignera que trés partiellement sur leur
compétence en compréhension de l'oral. Elle permettra seulement de vérifier les hypothéses
émises dans le cadre théorique concernant l'investissement des apprenants dans la macro-
tache, et la pertinence du scénario pour la construction d'un objet de sens.

7.3.3. Les criteres d'évaluation

En ce qui concerne le développement de la compréhension de l'oral, nous avons
construit notre cadre théorique (cf. chapitre 2, pp. 73-4) autour des propositions didactiques
de Skehan et Forster (2001) et Ellis (2003). Rappelons que pour ces auteurs, I'approche par la
tache a pour objectif principal de développer la justesse et la fluidité des compétences des
apprenants et d'augmenter la complexité de leur production linguistique. Notre objectif
premier étant de fournir a de jeunes étudiants de sciences humaines I'occasion de construire
un objet de sens, il nous semble pertinent d'évaluer la réalisation de la tache selon les criteres

de complexité résumés par le tableau 7.2.



211

Tableau 7.2 : Complexité de la tAche selon I'approche cognitive
(adapté de Skehan & Forster 2001)

T

v' Complexite et varieté syntaxiques et

Complexité du code ;
lexicales

Complexité cognitive v Complexité du contenu thématique

v" Familiarité du théme, du genre discursif

Familiarité cognitive ot de |a tache

v Qrganisation de l'information, importance
Traitement cognitif du traitement  requis
v Clarté et quantité de l'infermation

Trois criteres supplémentaires semblent particulierement pertinents pour évaluer le
travail cognitif des apprenants : la créativité, I'argumentation et I'investissement dans la tache.
7.3.4. Construction du corpus et définition des criteres

Le corpus a été constitué en choisissant de maniere aléatoire quinze productions
correspondant a la troisieme et derniére note de synthese que les étudiants devaient produire
sur le semestre. Il est raisonnable de penser, qu'a cette étape, les utilisateurs de Virtual
Cabinet étaient déja accoutumés a la tache et au format attendu, ce qui 6te tout elément de
surprise ou de non-respect de la consigne de la tache. L'échantillon est composé de onze
étudiantes et de quatre étudiants en deuxiéme année de sociologie-anthropologie.

Parce que celle-ci nous semble étre le lieu privilégié de la formulation d'opinions et de
I'appropriation du théme, nous avons isolé la conclusion de ces quinze productions. Le
nombre de mots a été le premier critere observable pour classer les quinze textes formant
notre corpus (cf. annexe XXVII).

D'autre part, nous avons evalué la créativité des conclusions en comptabilisant le
nombre d'arguments présents qui ne provenaient pas directement des documents mis a

disposition. La richesse de l'argumentation a été mesurée en comptabilisant cette fois
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I'ensemble des conseils politiques proposés, ce qui correspond a l'objectif principal de la
tache. Enfin, tous les marqueurs de modalisation ont été relevés pour apprécier
I'investissement des apprenants dans la tache.
7.3.5. Synthese

Il peut sembler paradoxal de "mesurer" la créativité et I'investissement dans la tache.
Ces deux éléments constituent cependant la base méme de la macro-tache telle que nous
I'entendons, c'est-a-dire l'occasion de s'approprier des éléments linguistiques, culturels,
intellectuels et pragmatiques pour construire une signification personnelle. Cela coincide
également avec notre approche théorique qui consiste a définir des habiletés langagieres
spécifiqgues a un contexte particulier. Ainsi, dans le scénario de Virtual Cabinet, les
apprenants ont besoin de développer des connaissances concernant le systeme politique
britannique (culture), mais aussi le lexique approprié pour aborder une question donnée
(linguistique) ou encore le registre de langue approprié pour s'adresser a un ministre
(pragmatique). Ils ont également besoin de savoir-faire pour étayer leur argumentation avec
pertinence ou bien encore utiliser des connecteurs pour articuler leur discours (compétence
syntaxique). Cela correspond bien a I'approche par la macro-tache telle que nous l'avons
définie qui definit la compétence comme une "habileté langagiére située” (Chapelle, 2003 :
149). Procéder a une telle évaluation participe de cette approche cognitive qui n'évalue pas "la
compétence pour la compétence™ mais les savoirs et savoir-faire mis en place dans un

contexte particulier pour un objectif déterminé.
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7.4. Evaluation des utilisations et des usages

L'étude des utilisations du micro-dispositif par les apprenant et I' analyse de la construction
des usages par les enseignants-tuteurs fournissent des éléments de compréhension du

dispositif et esquissent des pistes pour des améliorations ultérieures.

7.4.1. Introduction : usages et utilisations dans un contexte
particulier

Nous avons distingué dans le cadre théorique deux notions que nous empruntons a la
sociologie de I'innovation, celles d'usage et d'utilisation : l'usage ne peut se constituer que sur
un temps relativement long a la différence de l'utilisation qui est, par nature, plus ponctuelle et
superficielle.

Cette distinction nous parait particulierement pertinente dans notre contexte. En effet,
Virtual Cabinet a été mis a la disposition des étudiants deux mois apreés la rentrée. Certains
problémes techniques n’avaient pas suffisamment été anticipés et l'organisation du macro-
dispositif venait d'étre modifiée en profondeur en raison de la réforme du LMD®. Or, avant
de repérer les usages des apprenants, il convient d’attendre que le recours a une technologie
donnée soit stabilisé, que la banalisation ait remplacé I’enthousiasme ou le rejet, en bref que la
nouveauté se soit institutionnalisée. Trois entretiens préparatoires nous ont d’ailleurs confirmé
que les apprenants n’avaient pas encore constitué de significations d'usage (cf. chapitre 1).
7.4.2. Méthodologie de recueil : questionnaires sur les utilisations

Les trois entretiens ont donné l'occasion de dégager un certain nombre de questions
sensibles concernant le temps consacré a I’apprentissage en ligne et le lieu de cet
apprentissage. D'autre part, ils ont souligné lI'importance d'évaluer comment les apprenants

jugeaient les éléments du dispositif, les themes proposés et I'accompagnement pedagogique. Il

81 a réforme dite "Licence, Master, Doctorat" a été mise en place & Lyon 2 a la rentrée 2003.
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importait donc d’apprécier, a I’aide d’un questionnaire, toutes les données concernant les
utilisations afin de pouvoir ultérieurement apporter des améliorations au dispositif.

Une enquéte par questionnaire a donc été mise au point (cf. annexe XIV) et
administrée a 99 apprenants (53 de Sciences du Langage et 46 de Sociologie-anthropologie) a
la fin du premier semestre d’utilisation de Virtual Cabinet.

7.4.3 Les enseighants-tuteurs comme usagers

Bien des dispositifs multimédias ne trouvent pas leur véritable place parce que
I’enseignant est tout bonnement évacué de la situation d’apprentissage médiatisé ou bien que
celle-ci lui impose un réseau de contraintes techniques et pedagogiques qui lui demandent une
adaptation colteuse. Il est dés lors possible de faire I’hypothése que I’enseignant-tuteur
pourrait, au méme titre que I’apprenant, étre envisagé comme un usager, c'est-a-dire comme
quelqu’un qui va étre amené a utiliser de maniere repétée un outil qu’il n’a pas congu lui-
méme.

A la différence de la plupart des apprenants, les enseignants-tuteurs possedent une
expertise concernant I’apprentissage qui fait partie intégrante de leur identité. A une exception
pres, les enseignants qui ont fait partie de la mise en place expérimentale de Virtual Cabinet
travaillent dans une logique d’autoformation depuis plusieurs années et se sont dotés d’une
connaissance fonctionnelle concernant les TICE (cf. chapitre 1, pp. 33-4). Toutefois,
I’introduction d’un dispositif nouveau peut étre ressentie de diverses maniéres et créer des
désequilibres en entrainant, par exemple, une redéfinition des savoir-faire ou de I’identité
personnelle et professionnelle. S’intéresser a I’appropriation d’un dispositif par les
enseignants revient a débusquer les contradictions qui peuvent apparaitre entre les
représentations sociales que chacun développe par rapport a son métier et ses pratiques (ou du

moins, le discours qu’il a sur ses pratiques).
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D'autre part, la segmentation des identités sociales des usagers dans leur rapport au
changement pourrait permettre de déterminer quels outils méthodologiques (initiation, guide
d’accompagnement) fournir pour que les enseignants-tuteurs puissent s’approprier
I’innovation au mieux et, éventuellement, sur quels profils d’usagers il est envisageable de
s’appuyer pour accompagner le changement au sein d’une équipe. On peut faire I'nypothese
que, selon que I’innovation est adoptée ou imposeée, I’appropriation sera plus ou moins active.

Les entretiens ne vont pas seulement servir a identifier des profils d’usagers. L’analyse
de discours devrait également permettre d’étudier deux valeurs sensibles de I’usage,
I’appropriation et la mise en projet (cf. chapitre 1, pp. 45-7).

7.4.4 Méthodologie
7.4.4.1. Effets de contexte

Virtual cabinet a été mis en place en novembre 2003 au centre de langues de Lyon 2.
Huit enseignants ont souhaité participer a cette expérimentation et proposer ce micro-
dispositif a leurs étudiants (Sciences du langage, Sociologie et Anthropologie). Cette mise en
place s’est effectuée simultanément & I’implémentation de la réforme du LMD instaurée dés la
rentrée 2003 sur le site Lyonnais. Si nous mentionnons cette réforme, c’est parce qu’elle a
engendré des changements dans I’organisation du macro-dispositif tel que nous I’avons
décrite dans le premier chapitre.

Le premier cycle est désormais organisé comme suit pour les langues :

- 21 heures de TD de 1h30 par semaine (semestre 2)

- 42 heures de TD de 1h30 par semaine (semestre 3 & 4)

- 21 heures de TD de 1h30 par semaine (semestre 5)

Ce découpage va au dela de la modification organisationnelle vu que le tutorat a été
supprimé au profit d’un enseignement traditionnel assorti d’heures complémentaires

d’autoformation. Le travail d’apprentissage en autoformation guidée qui faisait la spécificité,
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voire I’identité, du Centre de Langues, a été réévalué par les étudiants. La juxtaposition de
I’hétéroformation et de I’autoformation a été mal percue par les apprenants et a suscité des
résistances multiples. Cette réforme structurelle n’est pas anodine pour nous. Congu comme
un micro-dispositif, Virtual Cabinet prévoyait un investissement important de la part des
apprenants et des tuteurs. En raison d’une charge de travail ressentie comme déja importante,
il semblait difficile de demander une implication aussi forte de la part des usagers. La
recherche-action oblige au pragmatisme et, a des moments charniéres, rappelle au chercheur
qu’il est aussi praticien, impliqué dans un contexte dont il ne maitrise pas toutes les variables.

Dans la perspective du CLES, I’équipe pédagogique du Centre de Langues a décidé
d’organiser I’apprentissage de I’anglais autour de la notion de compétence (cf. tableau 7.3).
Le semestre 2 est le seul a entrainer toutes les compétences, et l'accent est mis sur les
méthodologies de travail en autoformation et la découverte des ressources (par exemple
découvrir les outils multimédias qui sont les plus efficaces pour chacun d’entre eux, mettre au
point des procédures d’autocorrection, etc.). Le semestre 3 insiste particulierement sur la
compréhension de I’oral, tandis que le semestre 4 est consacré a la production orale. Enfin, la
production écrite et la compréhension de I’écrit interviennent plus particulierement au cours
du semestre 5. Notons qu'il n'y a pas de cloisonnements stricts entre les compétences, mais
des priorités pour chacun des semestres.

Tableau 7.3 : Organisation pédagogique a la rentrée 2003

Compétences prioritaires Evaluation de fin de semestre
Semestre 2 Toutes + méthodologie de | Collection de travaux
travail en autoformation
Semestre 3 Compréhension de I'oral Epreuve de compréhension de I'oral sur
le modele de Virtual Cabinet
Semestre 4 Production orale Exposé + entretien oral
Semestre 5 Compréhension de I'écrit + | Travail de recherche dans le domaine
production écrite de spécialité == mémoire de recherche

Cette approche permet d‘attirer I'attention sur des stratégies et des capacités opératoires

plus directement liées a une compétence donnée. De plus, I'évaluation de fin de semestre
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permet aux apprenants de faire le point sur ce qu'ils maitrisent et le mettent en capacité de
préparer le CLES selon des besoins identifiables qu'ils peuvent ainsi améliorer, au cours de
l'autoformation, en vue de la certification.

L'équipe pédagogique a donc décidé d’utiliser Virtual Cabinet au semestre 3 pour
entrainer la compréhension de I'oral. L’usage conseillé (cf. annexe XV) était le suivant : aprés
une séance d’initiation, par demi groupes, ou I’accent était mis sur la découverte des
fonctionnalités du site et sur les attentes du tuteur, trois notes de synthése étaient attendues au
cours du semestre avec une gradation dans les exigences. Au terme du semestre, une
évaluation reprenant le méme format que celui de Virtual Cabinet (cf. annexe XVI) devait
étre proposée aux étudiants. L'usage conseillé n'était qu'une proposition et il a clairement été
précisé aux enseignants-tuteurs qu'ils avaient toute latitude pour utiliser le dispositif a leur
guise.
7.4.4.2. Echantillonnage

Les huit enseignants volontaires pour utiliser Virtual Cabinet avec leurs groupes
d’étudiants constituent notre échantillon d’usagers (cf. tableau 7.3.)

Tableau 7.4 : Présentation des usagers

ancienneté dans
la structure

mafltre de Science du

25 ans natif langues premiére annee langage
' - - . Sociologie
H 34 ans natif vacataire premiére année anthropologie
non . Sociologie
H 38 ans natif en poste depuis 7 ans anthropologie
F 38 ans | natif maftre de langue deuxiéme année ST|ence du
angage
F 39 ans natif contractuel, ancien depuis 4 ans Science du
maitre de langue P langage
F 42 ans | natif vacataire premiére année sociologie
anthropologie
non . Science du
H 54 ans natif en poste depuis 7 ans langage
H 59 ans natif en poste depuis 7 ans Sociologie

anthropologie

Plusieurs facteurs sont pris en compte : la familiarité de I’enseignant avec les TICE, la

facon dont il se définit professionnellement, son age, son statut au sein de I’institution. Ce tout
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dernier facteur nous semble particulierement sensible : plus la situation d’un enseignant est
précaire au sein d’une institution (comme c’est le cas pour des vacataires ou des maitres de
langue), plus le discours risque d’étre contraint, entrainant ainsi une adhésion de facade
malgré de possibles réticences (Cros, 2001 : 32-33). Enfin, il convient de prendre en compte
le public d’apprenants auxquels s'adressent les enseignants-tuteurs, les etudiants de
sociologie-anthropologie étant dans des groupes plus restreints (quinze en moyenne) mais
moins impliqués dans I’apprentissage de I’anglais, alors que les étudiantes de Sciences du
Langage, fortement investies dans I'étude de I'anglais, étaient réparties dans quatre groupes
comptant chacun trente membres.
7.4.4.3. Méthodologie de recueil

Dans le chapitre 1, nous avons défini les significations d’usage comme les
significations accordées a un objet aprés une utilisation répétée et négociée dans I'action (cf.
supra, pp. 45-8). Les significations d'usage peuvent étre révélées par un entretien car, comme
le soulignent Blanchet et Gotman (2001 : 25), "I’enquéte par entretien est I’instrument
privilégié de I’exploration des faits dont la parole est le vecteur principal. Ces faits",
continuent les deux sociologues, "concernent les systemes de représentations (pensées
construites) et les pratiques sociales (faits expériencés)”. En effet, I’usage se construit autant
dans I’action que dans les discours. Ces discours se décomposent en discours prive de
I’habitus et en discours public de la pedagogie et ils recouvrent les valeurs, les intentions, les
normes, et les attentes. Nous avons élaboreé la structure d’entretien (cf. annexe XVII) selon
deux axes, celui de la description du dispositif et des pratiques pédagogiques (discours
référentiel) et celui des appréciations du travail des apprenants, du site et de leur propre
attitude (discours modal). Il e(it été pertinent de recueillir, comme le préconise Barbier (2003 :
247), les discours d’accompagnement (présentation du dispositif, prescriptions, rétroactions,

évaluations) au moment de leur énonciation mais, pour des raisons de faisabilité, nous
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n’avons pu organiser ces entretiens qu’en fin de semestre et reconstruire le discours
d’accompagnement qu’a posteriori. Pour éviter les "discours contraints” évoqués dans le
paragraphe précédent, il a semblé plus judicieux que ce ne soit pas le concepteur du dispositif
qui administre les entretiens. C’est pourquoi cing étudiants du DESS Acquisition des langues
de Lyon 2 ont été formés a la technique d’entretien selon les recommandations de Blanchet et
Gotman (cf. annexe XVIII) et ont été chargés de recueillir les entretiens. Chaque session a
duré environ trente minutes, a été enregistrée et retranscrite.

Le contenu des discours a été interprété et une attention particuliére a été portée aux
marques de normativité, aux contradictions, aux jugements, aux commentaires, aux rappels a
I’histoire personnelle et aux émotions significatives. L’analyse de contenu a été résumée en
tableau (cf. annexe XIX). Sur I’axe horizontal, il est possible de découvrir le profil de chacun
des huit formateurs a travers le discours individuel. L axe vertical permet d'établir un certain
nombre de comparaisons entre les enseignants-tuteurs concernant (1) leurs relations aux
TICE, (2) les représentations de I’identité professionnelle en relation avec les TICE et
I’autoformation, (3) I'appropriation du dispositif et (4) I'évaluation mise en place.

Cette méthodologie de présentation des entretiens s’inspire de celle suivie par
Souchier et al (2003, pp. 93-158) qui ont étudié les représentations de lecteurs de sites
concernant les OGM et I’appropriation du texte de réseau. Comme eux, il nous semble capital
de souligner que ce tableau ne se veut ni exhaustif, ni systématique et qu’il existe une certaine
plasticité entre certains profils de formateurs. Enfin, les résultats des interprétations ont été
envoyeés a chacun des huit enseignants-tuteurs pour recueillir leur aval. Cing d’entre eux ont
répondu, parmi lesquels trois ont souhaité des modifications plus ou moins importantes. Cette
confrontation nous a non seulement permis d’affiner notre analyse, mais elle a également

contribué a ne pas déposseder des collegues de leurs paroles.
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Conclusion de la deuxieme partie

Tableau 7.5 : Méthodologies, recherches et visées

Types de Types de Visées

méthodologie recherche

1. connaitre le public et le contexte

Questionnaires Explicative 2. connaltre les utilisations des TICE en général
et du micro-dispositif en particulier
Analyse des Faire des prédictions (du brouillon manuscrit au
brouillons et des Descriptive brouillon électronigue)
productions Corroborer ou réfuter ces prédictions
Observations + Comprendre les fonctionnements cognitifs des
verbalisation Expérimentale apprenants en situation d'apprentissage
mediatise
Entretiens + _ Comprendre les processus d'appropriation de
Qualitative . . )
analyse I'innovation par les enseignants-tuteurs
Recherche-action Praxéologique Transformer une partie du macro-dispositif en

concevant un micro-dispositif

D'évidence, une recherche-action requiert un dispositif méthodologique composite
comme cela apparait dans le tableau récapitulatif ci-dessus. Crinon et al. (2002 : 17) font
d'ailleurs un constat semblable quand ils soulignent que la nature des TICE impose le recours
a des recherches différentes, mais complémentaires afin de mieux cerner un objet aussi
complexe.

Notre approche systémique nécessite d'assortir la conception d'une recherche
expérimentale solide afin de déterminer, par exemple, les modalités d'accompagnement et de
proposer des outils appropriés a l'apprentissage. Elle implique également de prendre en
compte les acteurs a toutes les phases du développement pour s‘assurer que le dispositif
répond a des besoins précis selon des fonctionnements connus. Elle suppose enfin d'évaluer
aussi finement que possible les utilisations et les usages pour procurer, autant que faire ce

peut, les conditions de la survie sociale de I'innovation.
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Troisieme partie : Résultats et discussion

Introduction

Dans cette partie, nous allons présenter les résultats des différentes études que nous
avons menées. Cette partie suivra la progression recherche / application / évaluations et retour
sur l'application. D'une part, les resultats des enquétes longitudinales fourniront des
indications sur l'apprenant en partant de son bagage représentationnel et des ajustements
rendus nécessaires par son arrivée dans un dispositif d'autoformation guidée. L'étude des
brouillons permettra, d'autre part, de cerner I'objet d'apprentissage (la compréhension de l'oral
et la production écrite).

Une seconde partie permettra d'exposer les applications technologiques et
pédagogiques qui s'incarnent dans le micro-dispositif médiatisé Virtual Cabinet.

Une troisieme et derniére partie sera enfin I'occasion d'apprécier I'adéquation de I'offre
technologique et pédagogique et des besoins d'apprentissage et d'enseignement en évaluant le

travail en interaction avec le dispositif et le ressenti des apprenants et des enseignants-tuteurs.

5. Evaluation des 1. Représentations des

pr_qdu;nons, des . apprenants / contexte
utilisations et des usages: dautoformafion guidée

retours pédagogiques sur  |—— ! i .
bedagoad compréhension de |'oral et

'application
PP TICE
4_ Evaluations 2. Compréhension de
collaboratives - retours I'anglais oral et prise de
technologiques sur notes : fonctionnements
I'application. psycholinguistiques

L<
3. Applications
technologiques

Figure 8.1 : Cinq types de résultats
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Chapitre 8 : Les usagers du dispositif

8.1. Introduction

L'enquéte longitudinale menée aux deux extrémités de I'année universitaire 2002-2003
avait pour ambition de connaitre le public d'apprenants du Centre de Langues de Lyon 2 en
partant des représentations qu'ils avaient d'eux-mémes comme apprenants de langue, comme
utilisateurs des TICE et comme usagers d'un dispositif d'autoformation guidée. Cette premiére
enquéte était motivee par I'hypotheése selon laquelle il serait contreproductif de concevoir des
ressources d'apprentissages sans percevoir les intéréts, difficultés et besoins cognitifs du

public auquel elles sont destinées.

8.2. Les données objectives

La méthodologie (cf. chapitre 6, p. 171) que nous avons suivie préconise dans un
premier temps d'analyser les données objectives afin de les croiser, quand cela semble
pertinent, avec les résultats obtenus par questionnaires.

Les usagers du Centre de Langues proviennent pour un tiers de la série Economique et
Sociale (ES), pour un autre tiers de la filiere Lettres (L), le troisiéme tiers étant composé de
lycéens des filieres Scientifique (20%) et de Sciences Technologiques Tertiaires (11%). Le
public est a 87,5% composé d'étudiantes. D'autre part, la population inscrite au Centre de
Langues est plutdt homogene en ce qui concerne I’age ; en effet, 45% des primo-inscrits ont
18 ans; 24,2% ont 19 ans et 16,7% 20 ans. Pour ce qui est des catégories
socioprofessionnelles, les étudiants se recrutent majoritairement parmi les professions
intermédiaires (26,7 %), les employés (27,5%) et les ouvriers (19,2%). Il aurait été intéressant
d'inclure une question pour déterminer quelle proportion d'étudiants avait placé leur venue a

Lyon 2 en premier choix d'études, mais un indicateur empirique (le départ d'étudiants dans les
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trois premiéres semaines de septembre) permet de penser qu'une proportion non négligeable
preféere des IUT, des BTS ou autres filieres professionnalisantes.

En bref, le déséquilibre homme/femme, la provenance socioprofessionnelle et I'age des
étudiants donnent une idée du recrutement actuel d'une université de Sciences Humaines

comme Lyon 2.

8.3. Capacités et compétences

Nous avons vu dans le chapitre 1 que I’apprentissage en autoformation est signifiant,
et donc a terme, profitable, a la condition que les apprenants soient amenés a se positionner
par rapport & leur capacité d’apprentissage et a leur compétence. Ces deux facteurs ont, selon
Channouf (2004 : 56), un impact important sur I'estime de soi pergue par chacun. Nous allons
distinguer la capacité comme ce qui met le sujet en situation favorable pour apprendre, et la
compétence en langues comme les savoirs et savoir-faire accumulés par le sujet en vue d’une
utilisation appropriée de la langue dans des contextes divers.

8.3.1. La note au baccalauréat

Sans doute, le produit le plus marquant de I’histoire du nouvel étudiant est sa note au
baccalauréat, et, pour autant qu’elle soit significative, elle constitue certainement un
indicateur quant au bagage représentationnel de I’apprenant en langue étrangere.

Tableau 8.1. : La note d'anglais au baccalauréat

e

Pas de réponse z 1,7

Moins de 5 2 1,7
DeSsa? 10 a,3
Deg8ag 14 11,7

10 14 11,7
11a 12 37 30,8
De 13 a 15 26 21,7
Plus de 15 15 12,5
TOTAL 120 100

Le baccalauréat est censé objectiver le niveau de connaissances et de compétences et

constitue ainsi un point de repere pour les lycéens. Beaucoup d’étudiants se revendiquent
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comme "moyens en anglais”, et ceci est peut-étre déja une représentation de I’évaluation
institutionnelle reflétée par le tableau 8.1.

La Borderie et al. (2000: 47) passe en revue les raisons d’un fatalisme quasi
institutionnel de I’apprentissage et il dégage deux raisons: "d’abord la croyance (sue ou
insue) en la prééminence de I’inné et a I’existence préalable chez chaque sujet d’un capital
"intelligence™ en quelque sorte immuable (primauté du génétique); dans ce cas, la faculté de
comprendre ne pourrait étre que vérifiée, mais non développée ; ensuite, la force de la
tradition qui conduit a imposer aux éleves la norme de la courbe de Gauss, ou courbe en
cloche, selon laguelle on rencontre nécessairement dans un groupe, quelques trés bons, des
bons et des mauvais”. La note au baccalauréat semble reproduire une réalité de fait, une
représentation quasi naturelle et immuable, comme cette étudiante arrivée en retard le jour du
test de positionnement le soulignait: "de toute fagon en anglais, j’ai toujours valu 11,
alors...". La question de I'évaluation institutionnelle dépasse le cadre de cette these. Nous
pouvons toutefois avancer qu'a moins de déstabiliser les représentations négatives de soi,
qu'elles soient ou non véhiculées par I'institution, I'apprentissage ne peut avoir lieu.

8.3.2. La représentation de la compétence en langues

Les usagers d’un dispositif d’apprentissage en autoformation guidée peuvent-ils
s’emparer de ses fonctionnalités avec efficacité (choisir des ressources, mettre au point des
stratégies, évaluer leur propre performance) sans posseder une représentation favorable de ce
qu’apprendre une langue étrangere recouvre ? Une question interrogeait les étudiants sur la
représentation des compeétences sur le continuum de I’inné et de I’acquis (cf. tableau 8.2) et ils
devaient se situer sur une échelle d'intensite.

Tableau 8.2 : Acquis ou inné ?

Une langue ne
s'apprend pas. |2,2 % |4,5 %
C'est un don

Apprendre une
langue est
possible
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La proportion d'apprenants qui voit la langue étrangére comme un don est tres faible.
Il serait toutefois intéressant, dans des recherches ultérieures, d'analyser cette attitude de
soumission et ses provenances, et déterminer quels moyens un dispositif d'autoformation peut
déployer pour doter ces apprenants soumis aux déterminismes d'une attitude plus propice
envers l'apprentissage des langues. Il serait également pertinent de mesurer si ce sentiment
évolue dans le temps en comparant des groupes semblables en situation d'autoformation et
d'hétéroformation. Une trés nette majorité de répondants estime, toutefois, que I'apprentissage
des langues est educable et on peut supputer avec Frangois (2002 : 57) que ceux-cCi
chercheront a identifier les moyens efficaces de leur amélioration.

8.3.3. Compréhension de I’oral : une compétence négligée ?

Pour opérer des choix stratégiques, il convient de déterminer les domaines ou le travail
s’impose prioritairement. C’est la raison pour laquelle le questionnaire proposait, par une
série de trois questions, de mesurer quelle compétence langagiére semblait "la plus importante
a maitriser” selon les étudiants, celle qu’ils estimaient "la mieux maitriser” et celle, enfin, a
laguelle ils pensaient avoir été "le plus réguliérement entrainés au lycee™ (cf. tableau 8.3).

Tableau 8.3 : Tableau croisé compétences et représentations

. La competence la plus
La compétence la plus | Ce que chague &tudiant R
. réguliérement
imporlante 3 maitriser |estime le mieuwx maitriser, . i
entrainee au Lycee

Compréhension de I"écrit 3.3 % 70 % 458 %
Compréhension de I'oral 51.7 % 10 % 133 %
Production orale 442 % 5.8 % 125 %
Production écrite 0.8 % 142 % 283 %

Il est saisissant de constater que les étudiants placent largement en téte des
compétences a maitriser la compréhension de I’oral (51,7%) et la production orale (44,4 %).

Le faible score accordé a la compréhension de I’écrit (3,3%) et a la production écrite (0,8%)
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est peut-étre di au fait que ces deux compétences sont celles que les bacheliers estiment le
mieux maitriser et c’est a ces mémes deux compétences qu’ils ont été le plus réguliérement

entrainés lorsqu’ils étaient au lycée.

Il serait a ce stade important de s’interroger sur ces représentations et de préciser que
cette enquéte ne s’inscrit pas contre I’enseignement dispensé au lycée, mais dans sa
continuité. Plusieurs explications méritent d’étre évoquées pour comprendre ces résultats : la
place prépondérante accordée a I’écrit au baccalauréat, la difficulté de travailler I’oral avec
des groupes de lycéens importants numériquement; I’insuffisance d’équipements
audiovisuels et leur accessibilité au lycée. Il convient également d’évoquer de possibles biais
qui ont influencé les réponses au questionnaire, au premier desquels I’inscription au Centre de
Langues qui, par sa disposition, leur fait entrevoir le type d’environnement d’apprentissage
qui les attend pour le reste de I’année. Toujours est-il qu’un rejet de I’écrit peut étre décelé,
rejet d’autant plus massif que les deux compétences liées a I’oral, et en particulier la
compréhension de l'oral, correspondent a des représentations positives de I’apprentissage de
I’anglais. Déja en 1990, Gremmo et Holec soulignaient que la compréhension de l'oral était
"I'aptitude oubliée™ et il semble qu’en dix ans la situation n’ait pas évolué. Cette lassitude
envers I’écrit est certainement un facteur a prendre en compte dans I'organisation du macro-
dispositif, de méme que I'appétence pour I’oral peut servir de levier pour rendre

I’apprentissage plus motivant.

8.3.4. La représentation de la progression

A I’issue d’un processus de formation dans un dispositif d'autoformation, il est attendu
que I’apprenant ait modifié la perception qu’il a de lui-méme en tant qu’acteur de son
apprentissage. Apres les deux premiers semestres d’autoformation au Centre de Langues, il
était ainsi demandé aux étudiants d’évaluer le sentiment de progression ou de régression, ce

qui constitue une tache d'autoévaluation difficile pour la plupart des étudiants. Il leur était
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donc demandé d'apprécier ce sentiment dans le domaine des quatre compétences linguistiques
sur une échelle allant d’un sentiment de tres forte régression a un sentiment de tres forte
progression (cf. tableau 8.4). Par exemple, 24,7% des 89 répondants ont choisi d'encercler la
proposition 4 sur I'échelle d'intensité pour indiquer qu'ils pensent avoir progressé assez
nettement en compréhension de I'écrit alors que seulement 4,5 % font état d'une forte
régression pour cette compétence.

Tableau 8.4 : Echelle d'intensité : sentiment de régression ou de progression

Compréhension de I'écrit

Sentiment de 45% | 202% | 47,% | 247% | 340 |Scntmentde
regression progression

Production écrite

Sentiment de 7.9% | 30,3% | 39.3% | 19,1% | 3,49, |>€ntimentde
regression progression

Compréhension de I'oral

Sentiment de 6.7% | 19,1% | 25.8% | 37,1% | 11,296 | S€Ntiment de
regression progression

Production orale

Sentiment de 11,2% | 31,5% | 41,6% | 13,5% | 2,206 | S€ntimentde
regression progression

Si dans le domaine de la compréhension de I’écrit, le bilan est somme toute assez
équilibré, il n’en va pas de méme pour la production écrite pour laquelle le sentiment incline
assez nettement du coté de la régression. On peut faire I’hypothése que la production écrite a
en effet été beaucoup moins travaillée au Centre de Langues qu’au lycée, ce qui expliquerait
ce sentiment. Plus étonnant, seule une minorité (15,7% si on ajoute les répondants ayant
mentionné un fort et trés fort sentiment de progression) pense avoir fait des progrés dans le
domaine de I’expression orale. Les ateliers de conversation semblent avoir souffert d’un
manque d’organisation pédagogique (absence de progression sur le semestre) et pratique (des
groupes de conversation regroupant jusqu’a vingt apprenants).

Seule la compréhension de I’oral bénéficie d’un sentiment penchant nettement du coté

de la progression, ce qui confirme plusieurs enquétes (Demaiziére et Foucher, 1998) selon
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lesquelles les centres d’autoformation sont particulierement adaptés pour un travail portant sur

cette compeétence.

8.4. La représentation des outils

S’interroger sur la représentation des outils par les apprenants peut certes refléter une
vision fonctionnaliste du dispositif. La simple évocation des potentialités pourrait suffire.
Cependant, parce que I’utilisation d’outils s’accompagne de discours et que les moyens ne
sont jamais neutres, nous avons choisi d’explorer la perception des outils utilisés au lycée
pour développer la compréhension de I’oral. 1l s'agit déja de connaitre la familiarité des futurs
usagers du Centre de Langues avec ces outils, mais aussi de savoir comment ils étaient

investis par les étudiants.

8.4.1. Outils et ressources utilisés pour la compréhension de I’oral

Le tableau 8.5 reprend les différentes ressources (humaines, documentaires ou
technologiques) utilisées pour le développement de la compréhension de I’oral. Leur
fréquence d’utilisation au lycée fournit des indications sur la familiarité des apprenants avec
les ressources.

Tableau 8.5 : Les ressources pour la compréhension de I’oral au lycée

1 a 2 fois 1 a 2 fois 1 a 3 fois . .
jamais
par semaine par mois dans I'année
films, vidéos ) ) )
e 1,7 % 16,7 % 19.9 %%
docs telévisés 2 2 2
Cassettes audio 20.8 %% 31.7 %% 10.8 %o
Une assistante 10 % 16,7 % 19,2 %
Des céadéroms 0.8 %y 0.9 04 7.8 04

Si le support audio est utilise assez régulierement, I’utilisation de la vidéo est

guasiment marginale. Plus de la moitié de ces mémes lycéens (53,3%) n'ont jamais été en
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contact avec un(e) assistant(e). Quant au cédérom, son utilisation pour le développement de la
compréhension de I’oral est une exception. En effet, 90 % des lycéens déclarent ne jamais en
avoir utilisé dans le contexte scolaire. Ce n’est pas tant qu’il est fait peu usage des ressources
citées, c’est surtout que cela révele que I’accés a des documents sonores authentiques est rare
et que la dimension orale de la langue semble avoir été quelque peu délaissée.
8.4.2. La représentation de I’efficacité des outils

Quand on sollicite ces mémes etudiants pour classer des outils selon I’efficacité
supposee pour I’apprentissage de I’anglais (cf. figure 8.2), on peut étre surpris de voir qu’ils
sont beaucoup plus traditionnels que ce a quoi on pouvait s’attendre. Les moyens classiques
(avec en premiere place la correspondance) sont considérés comme efficaces, tandis que le

compact-disc musical vient s’intercaler en cinquiéme place (sur dix) entre les journaux et les

livres.
@A corespondance
b Bcours paticuliers
50 I \ .. Ovoyages
&0 / Eiiiii Djnurnaq, magazines
A Y L1 Cd musique
<0 | :E:i:i mlivres
EEI-/ E:E:i: lCd—fﬂr‘ﬂ
HHE Ovidéo
0 ointernet
o Rang moyen qcble

Figure 8.2 : Efficacité percue des outils pour apprendre I'anglais

Les ressources de type technologique (dans I’ordre cédéroms, vidéo, internet et
télévision cablée) sont percues comme relativement ou complétement inefficaces dans
I’apprentissage de la langue. Le rejet de certains outils, considérés comme inopérants, signale
que leur potentiel pedagogique n’a pas eté exploité ni expliqué auparavant. Mais ce rejet
s'explique aussi certainement par la peur de lI'inconnu. En effet, Channouf (2004 : 76) rapporte

les résultats de recherches confrontant des sujets a divers stimuli (morceaux de musique,
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odeurs, visages). Tous les résultats montrent que "la familiarité augmente l'attrait et la
préférence. La familiarité aurait comme fonction de donner des informations positives et
rassurantes sur l'environnement. En revanche les objets non familiers signifient que
I'environnement extérieur n'est pas rassurant et peut présenter une menace pour l'individu par

le fait qu'il est inconnu™.

8.4.3. Le degré d’institutionnalisation des TICE

Un des objectifs du questionnaire était de voir si Internet faisait maintenant partie de
I’usage courant pour les étudiants, s'il avait subi I’effet d’institutionnalisation. Narcy (1990 :
265) signale I’accueil favorable de la nouveauté dans I’apprentissage, de la motivation accrue
voire des progres qui I’accompagnent. Mais, ajoute-t-il, "ce n’est lorsqu’une nouveauté est
institutionnalisee que I’on peut en mesurer son efficacité reelle™ et il propose, a I’instar de
Sallaberry, de mesurer les effets de celle-ci dans le temps.

Tableau 8.6 : Les utilisations d’Internet

télécharger fichiers

faire des recherches scolaires | [N CItous les jours
b W1 a?2fois par semaine

envoyer des emails 1 a 3 fois par mois

chatter Bjamais

surfer sur Internet

faire des jeux

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Les étudiants ont été interrogés pour determiner avec quelle fréquence ils utilisaient
Internet et pour quelle utilisation. Les résultats, rassemblés dans le tableau 8.6, indiquent que
I’institutionnalisation d'Internet n’a pas encore eu lieu au lycée et suggérent, en conséquence,
que I’effet de nouveauté peut encore jouer a plein. Seuls I’échange de courrier électronique et
une utilisation superficielle (surf) de la Toile sont pratiqués réguliérement par les étudiants.

L’utilisation de babillards, le téléchargement de fichiers et la pratique de jeux restent des
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pratiques minoritaires et peu fréquentes. On peut cependant constater qu’Internet est utilisé a
des fins de recherches scolaires. Seuls 16 % des répondants n'ont jamais utilisé Internet dans
ce but.

En bref, les lycéens ne sont pas encore emparés des fonctionnalités de la Toile. Ces
résultats viennent confirmer I’idée selon laquelle "le taux de pénétration des technologies [est]
bien en deca de ce que laissent entendre les effets d'annonce” (Haeuw, 2002 : 78). lls
rappellent également qu'un dispositif utilisant Internet nécessite un accompagnement initial
pour que l'apprentissage ne soit pas géné par une méconnaissance des outils.

8.4.4. La place des TICE dans le dispositif d'autoformation

Interrogés sur la place des TICE dans le dispositif d'autoformation, les étudiants ne
voient pas celles-ci comme un substitut aux enseignants. S’ils reconnaissent majoritairement
que les TICE peuvent leur apporter une ouverture culturelle, ils sont nettement plus partagés

quant au fait que les technologies contribuent a I’acquisition de compétences linguistiques.

Tableau 8.7 : Représentations des TICE

De pas du tout d'accord a trés
d’accord

Echelle d'intensité

les TICE peuvent remplacer les profs

les TICE vont robotiser I'apprenant

les TICE permettent d'avoir un acces a la
culture

les TICE sont nécessaires pour tre
compétent en anglais

La représentation la plus contrastée vient de la supposée robotisation des apprenants
par les TICE. Dans cet étalement des réponses, on peut déceler une appréhension gquant au

réle et a la place des étudiants en langue devant I’ordinateur.

L’intégration des TICE dans les dispositifs d’autoformation comporte un impact non
négligeable sur la fagon que les étudiants ont d’appréhender leur apprentissage. Il convient

alors de veiller a ce que les outils ne fassent pas écran ni qu’ils installent un sentiment de
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solitude. Sans doute cette relation des apprenants aux TICE gagnerait a étre approfondie, mais
au-dela des TICE, la vraie question concerne davantage l'autoformation guidée que les seuls

moyens.

8.5. Les représentations de I'autoformation guidée

8.5.1. Appréciations des difficultés liées a I'autoformation
Le passage de I'hétéroformation & l'autoformation suscite un certain nombre de
changements qui peuvent étre plus ou moins anxiogenes. C'est pourquoi le questionnaire

initial interrogeait les nouveaux étudiants sur leurs appréhensions liées a leur arrivée a

I’universite.
Tableau 8.8 : Les inquiétudes des nouveaux étudiants
inquiet inquiet inquiet confiant | confiant
ne pas parvenir 8 comprendre les cours 11,7 39,7 35,0 13,3 a,8
ne pas parvenir & &re 4 la hauteur 14,2 47,5 25,8 11,7 0,3
étre livré 4 soi-méme 5,3 13,3 30,8 34,2 10,8
étre dans un univers impersonnel 7,5 21,7 35,0 28,3 7.5
ne pas parvenir 3 s'organiser 6,7 23,3 24,2 42,5 3,3

TOTAL 9,15 30 30,17 26 4,65

Interrogés sur leurs inquiétudes (tableau 8.8), les étudiants indiquent que I’université
parait dans un premier temps relever surtout du défi intellectuel. Une majorité déclare en effet
craindre de "ne pas parvenir a comprendre les cours" et plus encore de "ne pas parvenir a étre
a la hauteur". Il est en revanche frappant de noter que I’autonomie dans le travail et
I’adaptation a un univers plus impersonnel que celui du lycée ne semblent pas effrayer ces

étudiants outre mesure.
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8.5.2. Rupture et métacognition

A lautre extrémité de I’année universitaire, les étudiants reconnaissent a une
écrasante majorité (88,7%) que le travail au Centre de Langues a "été I’occasion d’une rupture
par rapport a [leurs] habitudes de travail de I’anglais au lycee™.

Tableau 8.9 : Les sentiments liés a I'autoformation

Pas du tout Pas trop S Tout & fait
d*accord d'accord aeco d’accord
a. ete l'occasion dunn_a I'L,I[:I?JI"B par rappm:ta yos habitudes de 3,37 % 7,87 % 35,96 % 52,81 %
travail de l'anglais au lycée
b, donne l'oceasion de reflechir 3 votre apprentissage en 10,1 % 38.2 % 41,6 % 10,1%
anglais
c.  ete deéstabilisante par mangue de guidage dans le travail, 20,2 % 28,1 % 32,6 % 19,1 %

Mais que recouvre cette rupture? Une rupture dans la fagon de travailler
(organisation), de se représenter I’apprentissage d’une langue étrangere et de développer des
compétences propres a l'autoformation ? 1l va sans dire que les compétences (psychologiques,
méthodologiques et meétacognitives) sont inégalement distribuées parmi de jeunes étudiants
qui ont des parcours et des attitudes hétérogenes. Ainsi, les répondants se réepartissent
quasiment egalement entre ceux qui déclarent que cette année de travail en autoformation a
été pour eux I’occasion de réfléchir a leur apprentissage et ceux qui pensent le contraire. Si la
métacognition est la clef de volte de I’autoformation, on est en droit de penser qu’un effort
pourrait étre fait dans cette direction afin que les étudiants acquiérent une représentation plus
efficace de leur apprentissage.

Prées d’un tiers des apprenants affirme que cette premiere année d'autoformation a été
déstabilisante par manque de guidage dans le travail. Les apprenants provenant de filieres
STT semblent avoir ressenti cette déstabilisation de maniére plus intense que ceux venant de
S et de L, tandis que les anciens Terminales de la filiere ES disent s’étre mieux ajustés a ces
conditions de travail. Ajoutons a ce propos que le terme "déstabilisant™ possede une

connotation négative mais que la "rupture, déstabilisation, désequilibre par la rencontre d’un
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probléme sortant de I’ordinaire, d’un enjeu intellectuel, d’un obstacle cognitif" est, selon
Grangeat (1997 : 164), la condition nécessaire pour que les représentations initiales soient
restructurées en vue de faciliter des apprentissages.

8.5.3. Rupture ou continuité ?

A la question ouverte qui concluait le premier questionnaire et demandait aux étudiants
"en quoi [ils souhaitaient] une continuité ou une rupture avec le lycée en ce qui concerne
[leur] apprentissage de I’anglais™, on note avec intérét que seulement un étudiant sur cinq cite
explicitement le désir de rupture avec le lycée (cf. annexe XX) ; ceux-ci expriment surtout un
rejet du contenu des cours (“themes rabachés”, "trop de grammaire”, "manque d’oral™), et des
méthodes (cours "trop méthodiques”, "infantilisants”, privilégiant le par cceur, pas toujours
adaptes aux besoins et aux envies individuels).

De plus, les répondants qui émettent ce souhait de rupture se distribuent a peu pres
également selon leur note au baccalauréat et selon leur sexe. Encore une fois, il convient de
souligner que ces critiques ne sont émises que par un cinquieme des bacheliers.
Indépendamment de leur filiere de provenance, une majorité (59,2%) se déclare attachée a une
continuité plus ou moins forte entre lycée et université, et ce souhait est surtout apparent dans
la relation pédagogique héritée du lycée. Le tableau 8.10 rassemble quelques uns des

commentaires émis au sujet des enseignants.

Tableau 8.10 : Commentaires sur les enseignants

- "Je souhaiterais continuer a étre aussi bien suivie dans mon année
scolaire qu’au lycée, que 1’on ne soit pas complétement laché et que
1’on puisse bénéficier d’un certain encadrement™.

- '"je souhaiterais une continuité car, grace aux méthodes de mon
professeur, j’ai perfectionné mon anglais'.

- "Je souhaite une continuité pour tout ce qui doit étre fourni
directement a I’étudiante (Ffiche.) par le professeur."

- "Continuer le dialogue avec le prof.”

- "Je souhaite 1”aide du prof en cas de probléemes dans la langue."

- "Je souhaiterais continuer avec I’encadrement d’un professeur pour une
compréhension compléte.”

- "Je souhaite le soutien du professeur pour progresser."

- "Je souhaite une continuité pour ce qui est de la rigueur a laquelle
m?ont obligé les différents professeurs que j’ai eus au lycée."

- "Continuité des cours avec un professeur plus qu’avec des "TICE"
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Les réponses de ces étudiants abondent en marqueurs affectifs dans la description du
professeur : celui-ci est structurant, pourvoyeur, rigoureux, compréhensif, défricheur du sens,
et exigeant. Sans aucun doute, le guidage pédagogique est apprécié par les apprenants et les
étudiants expriment une certaine anxiété a I'idée de ne plus recevoir la méme attention.
8.5.4. L’accompagnement en question

La question ouverte du second questionnaire porte sur le centre idéal. Celle-ci révele
que I’apprentissage au Centre de Langues bénéficierait, selon les répondants, d’un plus grand
suivi de la part des enseignants-tuteurs (30%) et ce besoin d’encadrement se retrouve
également dans le souhait d’avoir plus d’interactions et d’échanges (16,7 %).

Tableau 8.11 : vécu et améliorations souhaitées

L expérience ...

a été globalerment positive 34,5 %

a eté globalerment négative 24 .4 %

Le centre de langue idéal...

proposerait plus de suivi 30 %%
proposerait plus de places et de créneauox 18, 3 %
offrirait plus d'interactions et d’échanges 16,7 %
affrirait plus de choix quant aux supports 14,2 %
serait plus proche 10 %
Sans opinion 10,5 %

Quand on croise la perception de I'expérience passée et les souhaits d'amélioration, on
constate que ceux qui estiment que leur apprentissage a été négatif citent comme
améliorations nécessaires un suivi plus grand (18 occurrences) et plus d’interactions (7
occurrences), tandis que ceux qui se disent satisfaits mettent en avant les probléemes matériels
comme le manque de places disponibles (14 occurrences) et le choix trop limité de supports

de travail (11 occurrences).
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8.6. Synthese

Cette enquéte longitudinale s'avére utile pour montrer que les usagers du Centre de
Langues forment un public plus homogéne que ce a quoi on pourrait s'attendre. En effet, les
représentations concernant l'apprentissage, les compétences et I'utilisation des TICE sont
largement partagées par ces nouveaux étudiants. Les étudiants semblent avoir pratiqué
prioritairement I'écrit quand ils étaient au lycée. Ainsi, la compréhension de I'oral bénéficie
d'une attitude positive comme activité efficace d'apprentissage langagier et pourrait, de ce fait,
constituer un levier a un moment charniére du parcours d'apprentissage. En tout état de cause,
I'arrivée dans un dispositif d'autoformation rend plus que jamais nécessaire la définition de ce

qu'apprendre signifie pour chacun.

Cette enquéte révele d'autre part que les outils pour I'apprentissage ne sont pas encore
maitrisés et, par voie de conséquence, les ressources médiatisées mises a disposition sont
percues comme largement inadéquates. En ce qui concerne l'autoformation, il est frappant de
constater que les étudiants expriment une forte demande d'accompagnement et que le passage
de I'nétéroformation a l'autoformation (telle qu'elle est pratiquée au Centre de Langues de

Lyon 2) constitue un facteur de déstabilisation.
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Chapitre 9 : Analyse de I'activité de prise de notes

9.1. Les données du probleme

L'objectif initial de cette recherche est de réunir les conditions (didactiques,
pédagogiques et technologiques) afin de concevoir un micro-dispositif d'apprentissage
médiatisé et donner I'occasion aux usagers du Centre de Langues de Lyon 2 de développer
leur compréhension de l'anglais oral. L'hypothése de départ qui pose un besoin de formation
de cette compétence a d'ailleurs été confirmée par les résultats de I'enquéte longitudinale
présentée dans le chapitre précédent. Pour que l'apprentissage médiatisé de cette compétence
soit signifiant, le cadre théorique a montré la nécessité de réinvestir la compréhension de I'oral
dans une tache de production afin de créer un enjeu cognitif. L'adjonction de la production
écrite a une tache de compréhension de l'oral implique d'appréhender le fonctionnement
cognitif de la prise de notes pendant I'écoute. Nous avons donc mis au point une expérience,
reposant sur I'étude de brouillons (cf. méthodologie pp. 185-9) pour comprendre les
mécanismes de prise de notes, les difficultés, les différences interindividuelles afin de pouvoir

proposer un environnement de travail propice a la rédaction pendant et apres I'écoute.

Nous allons tout d'abord voir de quelle fagon se construit la prise de notes lors de
I'écoute et quel est le role respectif des unités lexicales, des propositions et des phrases. Nous
étudierons ensuite la place centrale de I'inférence dans le processus de construction du sens.
Enfin, nous analyserons la place de I'erreur et les phénoménes annexes liés a la prise de notes.

en situation de compréhension de l'oral.
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9.2. Prise de notes et vocabulaire

Le document utilisé pour I'expérimentation était un reportage vidéo de la BBC de 2
minutes 40 sur la nécessité d'installer des caméras de vidéosurveillance dans le centre des
villes britanniques. La premiere partie du reportage (cf. tableau 9.1) présente la situation : la
ville de Nottingham patit de la violence de jeunes gens éméchés et d'une présence policiére
insuffisante. Cet extrait dure 53 secondes. Les sujets ont vu le reportage trois fois.

Tableau 9.1 : Premiére partie du document sonore

Under attack (titre en surimpression) temps | cumul

Nottingham is the very heart of England. 3 sec

It was once voted the place where most young would like to live S

But it’s also one of Britain’s most violent cities >

Only London, Birmingham and Manchester are worse. 7

lan Brophy is one of only twenty police officers who are trying to keep the 8

peace.

The thinnest of thin blue lines. 3

“Certainly Nottingham is a busy city, 3

especially after say about one two or three o’clock in the morning. 2

We’'re there as a high visibility police presence, as it were the thin blue line”. 4

Nottingham’s violent problems stem from its ambitions to become one of 9

Britain’s twenty-four hour cities,

enabling people to drink, eat and be merry around the clock. 4 53
SecC.

Pour comprendre les enjeux de la reconnaissance lexicale lors de la prise de notes,
nous avons dressé une liste de mots clés extraits de la premiere partie de la vidéo. Puis les
mots qui apparaissent dans le brouillon de chacun des sujets (cf. annexe XII) ont été relevés
afin d’établir une comparaison entre les deux listes ainsi obtenues. Les sujets sont numerotés
par rapport a I’évaluation finale (de 1, copie la plus faible a 10, copie la plus forte). Les
résultats sont regroupés dans le tableau 9.2.

Parmi les mots qui ont été les plus relevés, on note la présence de "police officers"
(10/10), de violent (8/10) et de presence (6/10). On remarque que ces derniéres unités
lexicales sont des cognates. Rappelons que les cognates (Bogaards, 1994 : 153) sont des mots
de langues différentes qui partagent, plus ou moins approximativement, une forme et un sens

identiques, comme par exemple officer en anglais et officier en francais. Cette ressemblance
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(ex : violent ou presence) entraine une familiarité quand un apprenant entend le mot dans un

document sonore.

Tableau 9.2 : Reconnaissance lexicale des mots clés par les 10 sujets

I

Mottingham * * x * x 6
heart X | x| X 4
woung x x o x x * x 7
wiolent & b4 x X X * * X b4 g
police officers ® x x x x * x * x x x 10
keep the peace » * * x » * 6
busy b " S 4 3
presence » - » o » 4 » 6
the thin blue line N X X | x 4
Ambitions ® x X X 3
twenty-four hour x x * x x x 6
drink; x x x 4 X b4 &
eat X | % <
be merry around the clodk * * * * * * 6

oia 4 3 5 & 9 & 9 0 12 13 77

X signale les mots releves

+signale que le mot a éte note par ke sujet mais mal orthographie

& signaie que le mot est un cognate
La familiarité peut venir de la forme qui sera proche dans les deux langues et facilitera la
reconnaissance. Il semble cependant que la reconnaissance des cognates soit plus aisée a
I’écrit qu’a I’oral, et nous constatons, par exemple, que le cognate ambition n’a été relevé que
par trois sujets sur les dix. En outre, une petite divergence phonémique (comme pour titre et
title), suffit parfois a opacifier le sens de ces "mots transparents™”. Nous pouvons cependant
supposer que le repérage de ces cognates peut assister la prise de notes et rendre la
compréhension d’un document oral plus facile.

S’il est admis que la prise de notes n’est pas un reflet fidéle de la compréhension du
message oral par I’apprenant, elle semble cependant faciliter la reconstruction du message.
Cornaire (1998 : 136-7) cite une recherche de Chaudron et al. (1994) qui avancent que "la
quantité de notes ne devrait pas servir de mesure directe de la compréhension”. Cependant,

dans le releve ci-dessus, il semble bien que la qualité finale des synthéses soit proportionnelle

a la quantité des notes, méme si certains sujets élaborent des brouillons dont la qualité ne se
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retrouve pas parfaitement dans la copie finalisee. Ces résultats corroborent ceux d'une
recherche menée par Slotte et Lonka en 1999, citée par Piolat (2001 : 101), qui "indiquent que
la quantité de notes prises est positivement corrélée a la compréhension du texte et favorise
ainsi la production des définitions et des comparaisons synthétiques".

Quelque chose se joue cependant au-deld d’un processus de compréhension stricto
sensu ; la prise de notes est un exercice difficile qui demande une bonne synchronisation
grapho-motrice et auditive. La performance des sujets ne peut pas étre mesuree seulement en
termes de mots reconnus, et il conviendrait également d'apprécier les facteurs liés a la

pression temporelle qui joue un réle clé dans ce genre de tache.

9.3. La reconnaissance lexicale

Nous avons montré dans le chapitre 2 que la reconnaissance lexicale constitue une des
étapes primordiales de la compréhension et que la prise en notes de mots juxtaposés pouvait
étre suffisante pour vehiculer du sens. Nous avons également montré la place prépondérante
que tient la proposition dans la compréhension de l'oral. Le relevé suivant (tableau 9.3)
récapitule la longueur des items pris en notes par les dix sujets et devrait permettre de vérifier
s'il existe une corrélation avec leur performance.

Tableau 9.3 : Différences interindividuelles : mots, propositions, phrases.

1 2 3 4 5 6 7 ] 9 10 total
Unités lexicales 1] 7 1 3 3 1 2 2 1 1 21
Proposition de 2 mots 1 9 7 3 3 2 2 2 2 3 34
Proposition de 3 mots 3 0 5 S 3 5 3 4 1 10 39
Proposition de 4 mots 1] 1 3 & 3 5 4 5 5 7 39
Proposition de 5 mots ] 2 ] 2 2 & 3 -1 2 2 30
Proposition de 6 mots ou + 1 4 1 z g 3 a 4 iz 3 44
Phrases complétes 1 a i} 5 3 4 1 1 23 a 20
Total unités 9 23 20 26 22 26 24 22 29 26 228

* dont 4 en Frangals
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Les étudiants n’ont recours aux mots isolés qu’a de trés rares reprises (de une a trois
occurrences par brouillons, si nous exceptons le sujet 2 qui a pris en notes sept mots isolés).
Certes, les trois écoutes consécutives du document ont d( enrichir des prises de notes
forcément plus limitées dans un premier temps®, mais nous pouvons émettre I’hypothése que
le mot seul ne constitue pas une unité suffisante, ni pertinente, pour une prise de notes utile.
Ceci est confirmé par Rost (1994 : 22) selon qui, plutét qu’une suite de mots individuels, ce
sont des morceaux de langue compréhensible (chunks of meaningful language) qui nous
servent pour comprendre un message. Notre corpus montre également que plus les apprenants
sont faibles, plus ils se "raccrochent” a des mots isolés, alors qu’en revanche, les compreneurs
experts vont avoir recours a la proposition qui est I’unité sémantique qui se situe entre le mot
et la phrase (cf. chapitre 2, p. 65-6).

A I’exception notable du sujet 1, le nombre d’unités de sens relevées est relativement
homogene parmi les dix apprenants. En revanche, la comparaison de la longueur des
propositions pour les apprenants "experts” (de 6 a 10) ameéne a constater que les stratégies
divergent ; certains, comme les sujets 7 et 9, favorisent des propositions de six éléments ou
plus, tandis que les sujets 6 et 8 ont recours a des propositions plus courtes (quatre a cing
éléments) et que le sujet 10 se contente de propositions de 3 a 4 mots.

Nous avons montré le role joué par la mémoire de travail dans le cadre théorique (cf.
chapitre 2, p.54-7). Celle-ci va étre encore davantage sollicitée quand a I'écoute s'ajoute
I'activité de prise de notes. Lorsque le facteur temps est pris en compte dans la prise de notes,
un phénoméne assez net d’engorgement peut étre observé pour la plupart des sujets apres
environ 58 secondes, puis a nouveau apres la seconde minute. Cette surcharge se traduit par
une difficulté pendant quelques secondes a prendre des notes, comme si le sujet devait

délester sa mémoire de travail avant de pouvoir recommencer une opération de traitement. On

82 Un fichier trace, donnant des indications d’enrichissement, aurait été ici fort utile.
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peut empiriquement constater que la capacité de la mémoire de travail dans une tache de
compréhension d’un document en L2 est d’environ une minute mais ceci demanderait a étre
confirmé par d'autres expériences. Le fait que des difficultés de rétention surviennent a des
moments précis confirme I’hypothése de Gineste et Le Ny qui proposent un fonctionnement

de la mémoire par cycles (cf. cadre théorique p. 60).

9.4. Proposition et compréhension de I'oral

9.4.1. Trois étapes pour construire une proposition
Pour comprendre de quelle fagon se construisent les propositions, nous allons utiliser
un exemple, également issu de la premiere partie du document, qui a suscité des difficultés de
compréhension pour la plupart des apprenants: "a twenty-four-hour city”. Pour comprendre
cette proposition, le sujet procede a un assemblage de trois représentations issues de la
mémoire a long terme : 24, hour, city. La compréhension de cette proposition va donc suivre
les trois étapes suivantes :
(1) Tout d’abord, chacun des mots va étre percu successivement, leur forme sera
reconnue et leur signification activée.
(2) Le sujet garde la signification des éléments en mémoire de travail sous la
forme de représentations transitoires.
(3) Vient enfin I’étape ou les différents éléments sont assemblés pour former,
toujours dans la mémoire de travail, une représentation plus large, celle en
I’occurrence d’ "une ville qui ne dort jamais™.
Cette représentation est non seulement plus large car elle contient davantage
d’information que chacune des représentations lexicales isolées, mais elle est aussi plus

spéecifique en ce sens qu’elle crée une sous-catégorie, en I’espéce celle des "villes qui ne
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dorment jamais™ par rapport a la catégorie genérale des villes. A partir de trois unités lexicales
initiales, le compreneur a donc construit une unité sémantique, qu’on appelle proposition.
9.4.2. La phrase

Si la proposition constitue la base méme de la compréhension de I'oral, il n'en va pas
de méme pour la phrase. Le tableau 9.3 montre clairement que la phrase n’est utilisée que
marginalement par les apprenants dans leur prise de notes. Tous les apprenants de
I’échantillon n’ont pas la méme stratégie. Ainsi, le sujet 4 note cinqg phrases, ce qui constitue
le maximum ; le sujet 9 (qui est grec) a lui recours au francais dans quatre des cing phrases
relevées. Peut-étre ces deux apprenants ont-ils utilise leurs brouillons de prise de notes pour
commencer a élaborer leur production, ce qui expliquerait la présence de phrases.

Le manque de temps a peut-étre conduit les sujets 1, 2 et 3 a ne noter que peu de
phrases, tandis que les sujets 7, 8 et 10 ne semblent pas avoir considéré la phrase comme une
unité de sens appropriée. Colteuse en temps, n’apportant que peu d’informations essentielles,
la phrase semble donc moins pertinente que la proposition dans une stratégie efficace de prise
de notes. Nous pouvons toutefois ajouter que le type de discours privilégié par le reportage
journalistique rend la phrase peu pertinente mais qu’il pourrait en aller autrement dans le cas

d’un entretien ou d’une ceuvre de fiction.

9.5. Phénomenes liés a la compréhension

9.5.1. L’inférence

Nous avons vu dans le chapitre 2 de quelle fagon mots, phrases et surtout propositions
étaient pris en notes et participaient a la (re-)construction du sens. Nous avons également
montré que I’inférence est une opération fondamentale dans le processus de compréhension.
C’est pourquoi un exemple tiré de notre corpus permettra de détailler le fonctionnement des

inférences et de révéler les différentes stratégies.
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Dans le reportage que les étudiants avaient a comprendre lors de I’expérimentation, un
des arguments principaux fait état du manque de contact direct entre le centre de surveillance

qui dépend de la municipalité et les officiers de police dans la rue :

But there’s a problem! In Nottingham, the CCTV cameras are
controlled by the local council. Operators have no direct control
with the police officers on the street.

A I’'image, le propos est illustré par un opérateur qui regarde les images d’une bagarre
et qui s’empare de son téléphone lorsque cette bagarre dégéneére.

Nous allons comparer les brouillons des dix sujets et leurs notes finalisées pour cet
argument. Nous présentons les résultats sous forme de tableau pour gagner en clarté et nous

assortissons ces résultats de commentaires.

Tableau 9.4 : La reconstruction du sens par inférence

MNotes au brouillon Notes finalisees

I, Divect contact with the police

2. Pas de notes suv ce passage

3, Mot contral by palioe, Blus Nne
appedsr les policemen

4, Thers Is no divect contact with
police,

A, COTL condrol by docal councl
Mo contact polios on the strect

&, Controd by the focad council
Mo direct controle on police
officer in the street

7. boca! counci!
Mo direct contact wit police ofices

&.Operators no direct contact
with pofice an the strest

2.CCTV controted loca!

Mo divect condact with policier
Camera surseille ms ne peuvent
D35 gopeisr police Jirecternent,

10.Camera tocal council
Qperators alerting authorities
police afencers no direct
contact,

& This company are in direct contact with the police,

@ A post of security sees evervbody, every streets,
Palice-officers are speed. It is « police direct =,

& A problem of this carmera systern is that it isn't link
directly with the police. Sothereis a lose of time in
intervention inthe strest,

& The report explains that there is no direct contact with
police, which explain too that we meet violence even if
there are security cameras.,

& Mevertheless, the CCTW cameras are controled by the
local council which has no real contact with the police
officers in the street,

& The program is controle by the local council |, but they
have no direct controle on police in the street : there is
no enough coordination between them.

another main problem is that CCTY cameras have no
direct contact with the police offices in the town,

But operators hawve no direct contact with the police on
the street,

Puis dans la conclusion :

To my mind, ifthe CCTY was linked directly to the
policernen, it would be mare efficient, useful,

¥ The problem that the watchful crew of CCTVW is not
directly connected to thin blue line and therefore cant
warn them intime to properly protect the wictim,

In fact, the CCTV control is an initiative of the local
council, [.] As soon as there is a street fight or a shop
robbery the aperators alert the police officers who go
immediately to the indicated place. There is absolutely no
direct contact between the thin blue lines and the
operatars.

7

% indique des énonces incorrects

Commentaires

¥ Contresens di au fait que le
sujet n'a pas entendu la négation.
¥ A gardé l'image en mémaire
ainsi que le ot « direct =

* inférence

¥ Utilisation d’un marqueur
logigue,

¥ Reformulation : lose, link,
intervention,

¥ Mise & distance par rapport &
I'énonce
« Travail de déduction,

« Utilisation d'un margueur
logigue,

+ Explicitation de I'argurment

¥ Mise en valeur de 'argurnent,

« Utilisation d'un margueur
logique.

« Appropriation

¥ Explicitation de 'argurnent

+ Utilisation d'un marqueur
logigue,

« Reformulation

« Appropriation

» Utilisation d'un marqueur
logigue,

¥ Explicitation de 'argurnent
¥ Proposition dexemples

» Reformulation

« Appropriation
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La validité d’une inférence ne tient pas seulement au fait que le compreneur a repéré
I’information, mais aussi qu’il est en mesure de se I’approprier, ¢’est-a-dire de la faire rentrer
dans son systéme linguistique. Le tableau 9.4 permet de repérer plusieurs indices de cette
appropriation : I’utilisation de connecteurs logiques, I’explication, I’exemplification et la mise
en valeur. 1l semble que la construction du sens pour des apprenants d’une langue étrangére
passe nécessairement par un systéme intermédiaire entre connaissances anciennes et
connaissances nouvelles. D’autre part, I’appropriation lexicale (le fait de reformuler certaines
parties du document source) ainsi que I’interprétation (to my mind,...) sont également des
signes de la compréhension, rappelant ainsi I’étymologie du mot comprendre qui est celle de
"prendre avec".

9.5.2. Une représentation de plus en plus large

Si nous reprenons le cceur de I’argument (“operators have no direct contact with the
police™.), nous voyons comment la compréhension se construit par cycles, partant de
I’argument principal (habituellement I’ordre sujet / verbe / objet), pour aller chercher dans le
contexte immédiat des petits morceaux de sens supplémentaires. L'enquéte sur les brouillons
illustre le principe de cycle de traitement que nous avons décrit dans la cadre theorique (cf.

chapitre 2, p.60)

o/
] c}yﬁ\ MQ”*67

,&\oo(d operate the CCTV camergg 7 o,
0600 %/C‘e,,
00‘?0 Operators %

have
no direct contact
with the police

4t causes delapg
But there,
S

Q
PrObJ

yack of coordinatiop

S

With police officers on the stree!

Figure 9.1 : Une construction concentrique
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Ce fonctionnement de I’inférence pourrait é&tre comparé a la construction de cercles
concentriques plus ou moins larges autour de I’argument central (contact), qui incluent des
compléments de lieu (on the street), des compléments de cause (it causes delays), des
définitions du sujet (depend on the city council, work in the control centre), ou du
complément d’objet, en bref, tout ce qui concourt a donner de I’ampleur a la représentation.
Nous pouvons observer que le traitement de I’information procéde & partir d’activations de
"morceaux de sens" et de leurs assemblages. Les notes prises au brouillon sont des
représentations partielles qui, grace a ce processus de mise en relation et de synthése,
produisent progressivement une représentation plus large et plus cohérente (Ellis, 2003 : 104 ;
Gaonac’h, 1991 :174). Ainsi, les apprenants se constitueraient peu a peu un répertoire de
"morceaux de sens" préts a étre identifiés en phase de compréhension (“depend + on";
"causes + delays" ; "merry + around + the clock") ou étre énoncés lors de la production. Ceci
fait écho a la théorie de Logan (1988) concernant les "exemplars" qui, parce qu’ils
compactent davantage d’informations que des mots isolés, assurent un traitement plus fluide

et permettent de comprendre ou de parler en temps réel.

9.6. L'erreur

9.6.1. Les traces d’incompréhension

Pour certaines représentations, les morceaux de sens restent disparates et I’assemblage
se fait mal ou échoue. Comment qualifier un énoncé comme celui émis par le sujet 2 : "The
violence is the night." ? Si I’étude des brouillons nous donne une idée quant aux éléments sur
lesquels les apprenants se fondent pour construire leur compréhension, force est de constater
qu’elle ne suffit pas a appréhender la totalité du cheminement cognitif et du traitement
sémantique qui se joue pour chacun des apprenants. Pour reprendre la tournure de Gineste et

Le Ny (2002 : 120), "si une phrase est ‘interdite’ par la langue, c’est parce qu’elle n’a pas de
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sens, ou, ce qui revient au méme, qu’elle ne peut pas étre comprise". Le probléeme n’est donc
pas grammatical, a proprement parler, mais sémantique. Dans le premier cas, (The violence is
the night.), nous pouvons raisonnablement faire I’hypothese que I’apprenant a voulu dire :
"Violence happens at night.". Mais la construction choisie (par défaut ?) relie deux noms qui
ne peuvent I’étre ainsi contrairement, par exemple, a "The night is young" ou "Violence is a
scourge.". Il n’y a pas de congruence sémantique entre violence et night ; "I’esprit refuse leur
assemblage, ou, au moins, y résiste" (ibid., p.120). On trouve dans les brouillons d’autres
exemples d’expressions grammaticalement licites mais d’un assemblage impossible, ce qui
entraine la confusion du compreneur.
9.6.2. Les propositions erronées

Pour comprendre le fonctionnement de la compréhension, nous proposons de voir ce
que deviennent des propositions erronées dans la production finalisée des apprenants, ou, pour
le dire autrement, de mesurer le chemin entre la prise de notes et la rédaction finalisée : pour
ce faire, deux exemples extraits du corpus seront utilisés pour montrer les différentes

stratégies des compreneurs ; ces deux expressions sont "merry around the clock™ et "bobbies

on the beat".
Tableau 9.5 : Du brouillon a la production finalisée
Dans le brouillon Dans la copie finalisée

- .

1. sujet 1 * & around a clodk = « people can drink alcool around a
clock =

2. sujet 3 * ¢ Around a clod: = Mon utilisge

3. suiet 4 * ¢ Mottingham suffers a * ¢ Mottingham suffers by a lads of

- 54 lack of hobbies » hobbies »

4. sujet 9 * & & lack of phobiss » % Sm.all police groups are dispatched into
the city streets =

5. sujet 9 * ¢« mern aroud th clock = « Be mery around the clock =

. «* zrmarried around the * g you can get married around the
6. sujet 10 clock = clock | =

* signale les énoncés incorrects
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A partir de cette comparaison, nous pouvons faire les commentaires suivants :

1. L’apprenant réutilise la proposition sans la corriger. (stratégie zéro)

2. Lesujet 3 préfere, quant a lui, ne pas utiliser cette expression. (stratégie d’évitement)

3. bobbies a été remplacé par hobbies. La proposition "lack of hobbies" est
grammaticalement et sémantiquement correcte et on peut faire I’hypothése que ce
manque d’occupations est vue par le sujet comme entrainant le désceuvrement et donc
la violence. (stratégie de compensation). D’autre part, Le mot bobbies est formé de
cing phonemes /b/ /ol /bl /il IzI. 1l se rapproche du mot hobbies qui en compte cing
également. Cela nous donne l'occasion de Vérifier la fonction distinctive des
phonémes. Si on substitue comme le fait le sujet n°4 le /h/ au /b/ devant la séquence —
obbies, on obtient deux mots différents. Cela confirme bien que le phonéme est donc
la plus petite unité de parole dont la moindre modification entraine un changement
dans la construction du sens. Notons d'ailleurs que le francais, dont le fonctionnement
est davantage syllabique, est moins sensible aux distinctions phonémiques que
I'anglais.
D'autre part, les confusions commises au sujet de bobbies et hobbies ou de Nottingham
et Notting Hill illustrent la théorie de la cohorte (Marslen-Wilson, 1989) selon laquelle
a partir du phonéme initial, les items ayant le méme phonéme sont activés. Au fur et a
mesure que le signal acoustique est percu et que l'auditeur recoit davantage
d’informations, les possibilités se réduisent. Mais tous les mots ne sont pas égaux
concernant I’activation. Les mots les plus fréquents (hobbies) ou les plus récents
(Notting Hill récemment utilisé comme titre d’un succés cinématographique) vont
recevoir un traitement différent que les mots avec lesquels ils partagent le méme
phonéme ce qui confirme la théorie de la fréquence émise par N. Ellis (2002). (cf.

cadre théorique, pp. 62-3)
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4. Le sujet ne réutilise pas la proposition prise en notes, mais explicite correctement sa
signification. (stratégie de reformulation)
5. Le sujet ne commet dans son brouillon que des erreurs de surface, de nature
orthographique, mais il connait I’expression et la réutilise dans sa copie. (stratégie de
correction)
6. La proposition est considérée comme correcte par le sujet qui [Iutilise.
Grammaticalement et sémantiquement, la proposition "you can get married around
the clock" est d’ailleurs correcte ; elle est congruente, a la différence prés que
Nottingham n’est pas Las Vegas. (stratégie de compensation : le sujet fait rentrer la
proposition dans un schéme personnel qui est intellectuellement satisfaisant).
9.6.3. Synthese

Tout d’abord, nous pouvons constater que se dessine un continuum quant aux
stratégies des apprenants confrontés a des enoncés erronés : de la stratégie zero, en passant
par I’évitement et la compensation, pour finir par la reformulation ou la correction. Cette
variété des approches pour résoudre, ou non, des difficultés rappelle, s’il en est besoin,
I’importance de tenir compte non seulement de I’hétérogénéité des niveaux des apprenants,
mais aussi de la diversité des styles d’apprentissage.

De plus, la simple exposition a la langue ne peut suffire a garantir que I’apprenant ait
appris des expressions telles que "merry around the clock™ ou "bobbies on the beat". Pour
faciliter I’apprentissage (et pour qu'il y ait intake), il est possible de proposer un travail de

repérage et de preparer I’écoute.
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9.7. Trois phénomenes annexes liés a la prise de notes

9.7.1. Le recours aux signes non linguistiques
Quelles fonctions remplissent les signes non linguistiques, autrement appelés par Piolat
(2001 : 59) "marques sémio-graphiques non linguistiques", qui émaillent la prise de notes ?

On peut repérer quatre principaux types de signes dans notre corpus :

Les accolades permettent de rassembler deux ou plusieurs éléments.

- Les fleches (de loin les signes les plus utilises) servent a relier des unités lexicales, mais
aussi a signaler des conséquences. Elles constituent des vecteurs de construction par
excellence.

- Les encadrements sont utilisés comme des titres qui vont déterminer des moments
importants du document.

- Les changements de couleur permettent a I’étudiant de tracer ses différentes écoutes et
d’étre plus efficace dans I’enrichissement de la prise de notes lors des écoutes successives.
Boch®® (1999) a effectué le recensement de toutes les marques sémio-graphiques (cf.

annexe XXI) et, on peut ajouter a la liste ci-dessus des unités graphiques tel que I’entouré, le

coché, le surligné, le souligné, ainsi que des éléments non graphiques tels que le retrait de la

premiére ligne, le saut de ligne, la mise en alinéa et le centrage.

Gu'C Al .
- W__E%h wa-l./ﬁ 7';' Vn

b‘hﬂei menk )

B\ Roleink why (yn0 condac

Figure 9.2 : quelques exemples de marques sémio-graphiques

83 cité par Piolat (2001 : 59).
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Tous ces signes contribuent a organiser I’information, a la hiérarchiser, et participent
de toute facon a la construction du sens. Il est tout a fait envisageable de proposer les quatre
fonctions (accolades, fleches, encadrements et jeu de couleurs) dans la boite a outils d’un
brouillon électronique afin de le rendre aussi proche des fonctionnements réels des apprenants
que possible.

9.7.2. Le recours au francais

S’il arrive parfois que, dans leur production, les étudiants incluent un mot ou une
expression en francais, cela se fait généralement entre guillemets, entre parenthéses ou au
crayon de papier, comme pour signaler qu’ils savent qu’ils ont introduit "un élément étranger”
qui ne devrait pas étre 13, et qu’ils ont eu au recours au francais faute de mieux. En revanche,
lors de I’étape de compréhension, il est frappant de noter que I’utilisation du frangais est
marginale, ce qui peut laisser penser que le passage par la L1 n’est pas forcément pertinent

dans une tache de compréhension.
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Figure 9.3 : extrait du brounlon du sujet 9
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Le sujet 9 est le seul a utiliser abondamment le francais. En terme de fonctionnement,
son brouillon (cf. figure 9.3) est d’ailleurs un des plus intéressants en raison de la stratégie
adoptée : les grains de sens sont isolés puis regroupés en segments, c’est-a-dire que le sujet
crée, des cette étape, des unités de sens et les coordonne en "cartouches sémantiques”. Chaque
élément est enveloppé et étiqueté en francais pour expliciter le contenu. 1l n’est pas inutile de
préciser que cet étudiant est grec et que s’il fait un détour par le frangais, c’est aussi un détour
par sa L2 pour travailler sa L3...

9.7.3. Le recours aux informations visuelles

Il est surprenant de voir que parmi les dix travaux de I’échantillon, seuls deux
étudiants ont utilisé la modalité visuelle pour compléter leurs notes, et ceci tres fugitivement.
Ainsi, le sujet 3 a relevé le nom d’une personne interrogée tandis que le sujet 4 a noté le nom
de deux pubs de Nottingham. Il semble que les images ont été négligées au détriment du son.
Cependant, mais cela reste a vérifier, les images sont susceptibles de mieux fixer les
événements lors de la compréhension de I'oral et de prendre des repéeres chronologiques dans
le deroulement textuel (cf. chapitre 4 p. 123-5).

A cet égard, on remarquera que tous les brouillons respectent la chronologie du
document video et certains mots servent d’ancrages dans le flot du texte. Cette organisation de
la page comme sorte de cadre a remplir, unité sémantique, est une présentation a priori
facilitatrice que nous nous efforcerons de garder lorsque nous proposerons des outils de prise

de notes.

9.8. Syntheése

Il semble que les brouillons soient utilisés par les apprenants comme un auxiliaire
pour comprendre un texte ; c’est une sorte de prothese qui permet d’agrandir I’empan de la

mémoire de travail. Celle-ci a une capacité restreinte et fonctionne par cycles. La
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compréhension de I’oral s’appuie également sur la mémoire a long terme ou sont stockées des
connaissances (lexicales, sémantiques, culturelles, ...) qui assistent la reconnaissance et la
construction du texte.

En phase de réception, le compreneur s’appuie sur trois vecteurs de sens : les mots, les
propositions et les phrases, mais il apparait que ce sont les propositions qui sont les unités
signifiantes les plus appropriées a la prise de notes. Les inférences faites par I’apprenant
permettent de construire une représentation de plus en plus riche du texte. Face a des éléments
difficiles, plusieurs stratégies sont possibles qui vont de I’évitement pur et simple a la
reformulation. S’il est difficile de le caractériser précisément, on peut faire I’hypothése d’un
systéme transitoire de compréhension — ressemblant au systeme de I’interlangue, et on peut
penser que I’apprentissage de stratégies plus adaptées peut permettre des progres.

Certains compreneurs enrichissent leur brouillon grace a un usage marginal du francais
et des images, et, de maniére plus significative, de signes extralinguistiques qui créent une
cohésion plus grande et, par conséquent, une représentation plus affinée du document sonore.
Nous pouvons cependant avancer que le brouillon est un artefact (une création imaginée par
I’nomme pour assister sa cognition) sans lequel la compréhension serait moins aisée et moins
riche. Le brouillon est donc un instrument de connaissance indirecte pour I’apprenant, et il
s’avere étre, pour le chercheur, un outil précieux pour se représenter les mécanismes de
compréhension d’un document dans une langue étrangére, repérer les difficultés inhérentes a
un document donné, et concevoir des outils qui respecteront, tant que faire se peut, les

cheminements cognitifs des uns et des autres.
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Chapitre 10 : Une application possible : I'exemple
de Virtual Cabinet

10.1 Introduction

En guise d’illustration de notre cadre théorique, mais aussi pour présenter des
applications possibles, il nous semble intéressant de montrer comment la recherche a guidé
nos choix lors de la conception du site Virtual Cabinet. La figure 10.1 permet de fournir une

vision d'ensemble de I'architecture du micro-dispositif d'apprentissage.

MACRO-TACHE

Rédiger une note de synthése au sujet d’un projet de loi

f

|

Entretien entre Conversation informelle
Reportage de la BBC . . .
journaliste et expert entre deux amis
Apprentissage | Apprentissage
A "\ MICRO ~ sémantique
[ el =l
Apprentissage el ™™ Apprentissage
grammatical pragmatique

Figure 10.1 : Architecture d'ensemble

Nous allons reprendre certains aspects tels que le scénario, la macro-tache, I’input et
diverses propositions technicopédagogiques. De plus, nous retrouverons les cing conditions
émises en conclusion du chapitre 4 pour rendre la situation pédagogique opérationnelle, a
savoir le réalisme de la tache, la place laissée a l'expérience, la métaphore unifiante, le

dispositif a entrées multiples et I'obstacle cognitif.



256

10.2. La situation choisie pour concevoir Virtual Cabinet

La métaphore unifiante est celle de la prise de décision politique en vue de la
préparation d’une loi. Virtual Cabinet se propose en effet de mettre les étudiants dans la peau
de conseillers de ministres britanniques. La page d’accueil (figure 10.2) correspond a I’entrée
du Parlement Britannique par laquelle accédent les utilisateurs du site, situant d’emblée la

tache de compréhension dans un contexte connoté.

Virtual Cabinet

Figure 10.2 : Page d'accueil

Plusieurs facteurs ont présidé au choix de cette situation :

Situer I’action au parlement Britannique permet d’ancrer la situation d’apprentissage
dans un contexte ou la culture (ce qui relie les hommes) se construit quotidiennement. 1l ne
s’agit donc pas seulement de comprendre de I’anglais, mais, comme nous I'avons vu dans le
chapitre 3, de développer des connaissances linguistiques, culturelles et pragmatiques pour
appréhender la culture britannique. Le Parlement est une institution publique, un lieu de
débats, un lieu symbolique de la culture d’un pays, car la signification y est publique et
forcément partagée. La politique donne, d'autre part, I’occasion de produire un discours plus

OuU Moins normeé sur le réel.
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Le Parlement correspond a un forum ou la culture est I’objet d’une négociation
constante, mais aussi le lieu ou I’on décide de réegles, qui sont autant de significations
acceptées par une majorité pour devenir la regle commune. D’autre part, le débat politique est
le lieu des confrontations, de la multiplicité des voix qui, aprés confrontation, doivent
parvenir a un consensus, une connivence, pour que la loi soit votée. Le discours politique
implique qu’avant de parvenir a une communauté de vue, de compréhension d’un probléme, il
a fallu dire "je". Cela correspond bien au mouvement de I’intérieur vers I’extérieur que décrit
Sallaberry (1996 : 21-22) pour qu’une représentation devienne véritablement sociale. La
confrontation permise par la situation permet a I’apprenant de valider sa représentation aux

yeux des autres (socialement) mais également avec ce qui est admis par sa culture.

Le discours politique élaboré par les apprenants devrait traduire ce lien entre leurs
valeurs propres et celles des autres. C’est en cela que la décision politique correspond a la
psychologie populaire chére a Bruner (cf. chapitre 3, p. 89) car elle prend en compte
croyances, désirs, valeurs, intentions, et obligations; elle est I’occasion de toutes les
subjectivités et peut, pour cette raison, encourager les apprenants a prendre la parole. Car le
discours politique est un genre et, a ce titre, on peut espérer qu’il va induire des

positionnements, un engagement feint ou sincére, et accroitre la motivation a s’exprimer.

10.3. Le choix des themes

Apreés identification, I’étudiant parvient devant une galerie de portraits représentant
cing ministres du gouvernement Britannique actuel (figure 10.3). En raison de la diversité du
public du Centre de Langues, nous avons déja souligné combien il était difficile de déterminer

un domaine spécifique et de se positionner dans une logique d’anglais de spécialité.
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Cependant, le découpage thématique suivant cing ministéres®® permet suffisamment de
souplesse pour aborder des problématiques qui peuvent intéresser les composantes de Lyon 2
avec lesquelles le Centre de Langues entretient des partenariats. Chaque sujet est actuel et
pose une question plausible liée a un projet de loi (cf. liste des questions en annexe XXII) et
constitue un probleme “culturel” a résoudre en utilisant la langue comme outil. Les projets de
loi soumis a la compréhension des apprenants sont choisis pour leur actualité mais permettent
aussi une comparaison avec la culture de la L1. Il est d’ailleurs frappant de constater que les
thémes d’actualité britanniques trouvent un écho dans la politique francaise et devraient
permettre aux utilisateurs d’établir un certain nombre de similitudes avec un pays qui leur

parait souvent étrange.

Virtual Cabinet

Choose one of the
questions according to
your competencies and
your interests... then
you'll be able to work in
your office...

RESEARCH & INDUSTRY CULTURE & EDUCATION ECONOMY HEALTH

B CHOOSE A QUESTION

B should the government ban experiments on animals in the pharmaceutical industry 7

B ot available

Figure 10.3 : La galerie des ministres

& Ministry of Research and Industry, Ministry of Culture and Education, Ministry of the Economy (Exchequer),
the Home Office, Ministry of Health.
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10.4. Le croisement des voix et des supports

Une fois la question choisie, I’étudiant entre dans son bureau (figure 10.4). Sont a sa
disposition trois supports (vidéo, entretien et conversation) portant sur le méme theme (cf.
annexe XXIII pour le cahier des charges) et les outils (dictionnaire unilingue et calepin) pour
construire une note de synthése destinée au ministre qui I’a chargé d’un rapport sur la
question. Nous retrouvons ici la notion de scénario et de croisement des voix dont nous avons

souligné I'importance dans le chapitre 4.

Virtual Cabinet AT

Your Office

Interview I Conversation
f

f
s ® Université Lumiére Lyon 2 - Centre de Langues / Service Sentier - Tous droits réservés
Figure 10.4 : Le bureau

La métaphore retenue du bureau permet de rendre la situation transparente (Després-
Lonnet et al., 2003 : 181) : les icbnes (une télévision, un transistor, une photographie et un
calepin) proposent une version stylisée mais directement identifiable d'objets réels. Le curseur

n65

de la souris signale que ces objets sont des "hyperobjets"™ qui peuvent étre sélectionnés.

Parmi les trois sources d’input, on distinguera :

- un court reportage de la BBC qui détermine la thématique (cf. cahier des charges en

annexe XXIII). C’est le seul document réellement authentique pour chacune des unités. Il

% Selon I'analogie texte / hypertexte.
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concerne un aspect actuel de la civilisation britannique, permet d’identifier une
problématique, et met en situation des points de vue divergents. Une fois que le document
vidéo "central" est choisi parce qu’il correspond aux criteres cités ci-dessus, des documents
complémentaires sont congus sur le méme théme. Si une certaine redondance
argumentative et lexicale est nécessaire, voire recommandée, afin de renforcer
I’apprentissage, il faut que la conception de ces documents complémentaires (que Cornaire
appelle "documents réalistes™) puisse permettre a I’apprenant de cerner le probléme selon
différentes perspectives afin de prévenir une fossilisation des représentations. En effet, un
des intéréts majeurs de penser une séquence pédagogique comme une situation de
résolution de problémes est de donner les moyens a I’utilisateur de se "mettre en je"
(Meirieu, 1996). On a donc veillé a proposer une approche prismatique qui amene

I’apprenant a faire sienne I’information et a choisir sa voix.

- I’entretien : Une décision politique dépend de criteres objectifs. C'est pourquoi I'entretien
apporte des éléments d’appréciation concrets tels que des chiffres, des pourcentages, des
précisions historiques, économiques ou autres. Il met en scene un(e) journaliste et un(e)
protagoniste de la situation (expert, scientifique, syndicaliste ...) dont la discussion va

nourrir la prise de décision.

- la conversation entre Bob et Sharon: ces deux personnages récurrents sont les
représentants de I’opinion publique, "les vrais gens" qui fagonnent également la prise de
décision politique. Contrairement aux deux autres documents, la conversation entre Bob et
Sharon donne a entendre un registre de langue familier, voire populaire, qui s’approche le
plus possible de la "conversation naturelle™ avec ses hésitations, pauses, et gap-fillers (cf.

chapitre 4, p. 117). Elle présente le probleme sous un jour plus affectif, plus émotionnel.

Ainsi, la situation choisie donne la possibilité de traiter différents types de discours

(journalistique, d'expertise, et conversationnel), différents registres (soutenu, intermédiaire,
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familier) et de le faire suivant des modalités diverses (son et vidéo). Ce croisement de voix et
de supports est une condition importante pour que l'apprenant puisse considérer des
arguments variés, acquérir les mots, formules, registres appropriés pour construire une
signification qui sera la sienne propre (cf. chapitre 3, pp. 95-100). D'autre part, pour que la
macro-tache reste bien du ressort de la compréhension de I’oral et non de la lecture, il a été
décidé de ne pas avoir recours aux sous-titres. Les consignes sont données a I’oral (et
disponibles par écrit a la demande) tandis que les rétroactions apparaissent sous forme écrite

pour laisser du temps aux apprenants désireux de les prendre en notes.

10.5. Le choix de la tache principale : la note de synthese

Tout au long du traitement de I’information, I’étudiant peut avoir acces a son calepin
(figure 10.5) pour écrire la note de synthese qu’il destine au ministre. Gréace a ce calepin, il va
étre amené a planifier sa note de synthése, a I’enrichir des différents points de vue et a la
corriger.

L’objectif de cette production écrite est donc pour I’utilisateur de faire état de sa
compréhension, non pas seulement en étant le plus fidele aux documents originaux, mais en
interprétant les informations mises a sa disposition, qu’il devra passer au filtre de ses
représentations, pour les faire siennes. Cela se référe a I'output compréhensible dont nous
avons montré l'utilité pour le développement de la compréhension de I'oral dans le chapitre 3.
L'apprenant sera egalement amené a confronter son opinion sur le projet de loi dans le cadre
d’un forum avec les autres membres de son groupe classe et, en fin de compte, il aura la
possibilité de voter. La note de synthése soumise a évaluation et le forum devraient garantir
que la compréhension des documents ne soit pas une fin, mais un obstacle cognitif a dépasser.

Virtual Cabinet fonctionnera donc comme une base de données organisée, offerte a la
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consultation des étudiants qui dirigeront a leur rythme et selon leurs besoins le processus de

résolution de probléme.

Virtual Cabinet nvironment : Should the government ban experiments on animals in the pharmaceutical industry ?

Login : thomas Time elapsed :

@ Back to activity CLOSE THE MEMO E
o
This report is about the use of animals in the pharmaceutical industry. This raises many questions : ethical

questions but also medicl questions. We will study the opinions of people and we'll try to detremine the best
position.

INTERVIEW
Westminster radio

Introduction

medical questions : finding new drugs to cure diseases
financial questions : patents, vaccines..., the Royal Bank of Scotland
spending money on research is important for the future

"a long history of innovation™
ex : Huntingdon , Mr barton

ethical issues : protect animals
political questions : protect laboratories, "the gvt has to act”

public opinion : some people think animals should be protected : too many dogs are used for vivisection
but resaerch is important.
anti-science trend = impact on research

Facts, arguments & opinions

the year of science
identify new skills
support of science

Conclusion

( senp TomyseLr) [ save | SEND TO TUTOR )

Figure 10.5 : Le calepin
La prise de notes ne correspond qu’a une premiere étape dans le scénario de Virtual

Cabinet puisqu'elle débouche sur la composition d’une note de synthése. Le résultat attendu,
en terme d’output, est donc un texte qui, au gré des apports, transformations, ajouts, retraits,
déplacements, révisions, devrait devenir un objet de plus en plus riche, non pas parce qu’il
ressemble a I’objet source mais parce que c’est un objet nouveau, certes nourri des
documents, mais enrichi de I’interprétation du sujet.

Cette note de synthése coincide avec I’objet signifiant que nous avons défini dans le
chapitre 3, mais elle correspond aussi au fonctionnement cognitif qui préside a la
compréhension. L’objet de sens, tel que nous I’envisageons dans le scénario de Virtual

Cabinet, posséde trois niveaux :
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- personnel (c’est celui de I’apprenant).

- culturel (il est nourri des représentations sociales de chacun)

- social (il peut devenir un objet de transaction).

En effet, cet objet ne prend toute sa valeur qu’a la condition d’étre décodé. Deux
interlocuteurs, deux récepteurs sont envisagés dans notre dispositif. D'une part, le tuteur, au
travers d’une évaluation appropriée, recommence un cycle de négociation du sens et de la
forme. D'autre part, les pairs, par le biais du forum, vont accepter, rejeter, commenter I’objet
de sens quitte a ce que celui-ci se modifie, s’affine, se renforce, s’obstine. C’est quand le sens
particulier, spécifique a un individu, est partagé qu’il peut se muer en signification (cf. supra
pp. 42)

Nous avons montré, dans le chapitre 4, que I’approche par la tache pouvait déjouer la
logique algorithmique de I’informatique. Or, méme si le scénario se révéle approprié pour
I’apprentissage, les aspects liés a I’accompagnement ne sont pas a négliger comme nous
I'avons vu dans le chapitre 8. C’est pourquoi nous avons choisi de ne pas confier a la machine
la totalité de la gestion de I’apprentissage car celle-ci ne peut pas prendre en charge les
émotions des apprenants ni assurer une réelle interaction (Bouchard : 2001). Elargir
I’apprentissage contenu par le site a I’interaction avec les pairs et le tuteur permet de donner
une place prépondérante aux aspects psycho-affectifs et sociaux de I’apprentissage : il ne
s’agit pas de se défier de la technologie mais de la ramener a sa juste place. En cela, nous
suivons les recommandations de Linard (1996 : 171) pour qui "I’activité cognitive de
I’apprenant [est] rendue affectivement et socialement signifiante par I’échange avec le
formateur et les pairs”. Sans cet échange essentiel, en ligne par l'intermédiaire du dialogue
avec le tuteur, sur le forum avec les pairs ou / et hors ligne pendant les séances de tutorat, le

micro-dispositif d'apprentissage médiatisé n'est qu'une ressource inerte (cf. chapitre 1).
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10.6. Deux outils pour la prise de notes : le calepin et le
bloc-notes

Nous allons maintenant présenter deux applications multimédias pour assister la prise
de notes en situation de compréhension de I’oral. Ces applications ont été mises en ceuvre
dans la conception du site Virtual Cabinet. L’une, le bloc-notes, est la proposition d’une tache
de prise de notes simultanée au visionnage d’une vidéo, ce qui correspond exactement aux
conditions cognitives que nous avons décrites dans le chapitre 9. L’autre, le calepin, est la
conception d’un espace de travail pour une prise de notes différée de la compréhension de
documents oraux, un espace utilisé pour I’assemblage rédactionnel des notes.

10.6.1. Le calepin
10.6.1.1. Problématique

Virtual Cabinet se donne pour objectif principal d’amener les apprenants a rédiger une
note de synthese a partir de deux documents audio et d’un troisiéme qui est une vidéo. Le
recours a un brouillon est donc nécessaire pour assister la prise de notes. En prenant les
résultats des recherches sur la mémoire comme point d’appui, il convient dans cette phase de
développement de déterminer la structuration de I’espace de travail, les fonctionnalités
proposées et de dégager un certain nombre de perspectives.
10.6.1.2. Structuration de I’espace de travail : deux boucles en
parallele

Baddeley a proposé en 1986 un modeéle de la mémoire de travail (cf. chapitre 2, p. 56)
qui a inspiré la conception de I’espace de travail de Virtual Cabinet. Rappelons que la
mémoire de travail est composée d’un module de commande, I’ "administrateur central”, et de
deux systemes asservis, la "boucle phonologique" et I’ "ardoise visuo-spatiale”. Ce sont ces

deux derniers systemes que nous proposons de transposer dans I'environnement de travail.
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CLOSE THE MEMO I: :'

Back to activity @
op v L

support of science

Conclusion

([ senpTomyserr] [ save | ( =) senp To TUTOR

Figure 10.6 : L'espace de travail de Virtual Cabinet

Information contextuelle : précise le ministére concerné ainsi que le projet de loi en
discussion

Espace d'écoute (boucle phonologique) : prend la forme d'un lecteur audio ou vidéo
Dictionnaire en ligne (Longman) : une fois le mot entré, une fenétre s'ouvre en "pop-up"
et propose un certain nombre de définitions

Lien qui propose, a la demande, des aides a la relecture et a la rédaction

Lien qui permet le retour au bureau du conseiller qui est I'interface qui distribue tous les
médias

Bouton d'envoi : envoie une trace de son travail sur la boite électronique de I'étudiant
Bouton de sauvegarde : utilisé pour conserver la note de synthese entre deux séances de
travail

Bouton d'envoi au tuteur : la synthése est envoyée sur la boite électronique de
I'enseignant-tuteur. Un systeme d'adressage permet a ce dernier de renvoyer le travail a
son auteur une fois qu'il est évalué

Onglet qui permet de passer du calepin (I'espace de la macro-tache) aux micro-taches.
Espace de prise de notes et de rédaction (ardoise visuo-spatiale). Sur le coté gauche, des
indications permettent de structurer la rédaction. Quand I'étudiant a finalisé sa synthése, il

peut I'envoyer a son enseignant-tuteur.
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La boucle phonologique ayant une capacité de stockage limitée®®, il semble important
de fournir la possibilité a I’utilisateur de pouvoir écouter / regarder le document audio ou
vidéo quand il le veut. Le bouton "pause" et le curseur lui permettent d’actionner la boucle
phonologique pour ce qui est du message oral.

D'autre part, I’ardoise visuo-spatiale nous permet de garder en mémoire la forme d'un
mot ou d'un groupe de mots pendant quelques instants. Nous proposons donc, en paralléle aux
outils d’écoute accessibles par les utilisateurs, un environnement de travail qui va faciliter
I’élaboration conceptuelle, I’écriture pas a pas, de la synthése et sa révision. Cela permet de
ne pas surcharger la mémoire et de donner a I’apprenant la gestion et le contréle de son
apprentissage.
10.6.1.3. Spatialisation et fonctionnalités de la rédaction

Nous avons vu dans le chapitre 9 que la page sert d'unité d'organisation pour la prise
de notes. Certains étudiants sont en mesure de structurer leur brouillon, mais d'autres
semblent connaitre des difficultés pour organiser une prise de notes efficace. C'est pour cette
raison qu'il est apparu important d'aider les apprenants a se représenter le produit final et
orienter leur écoute (cf. Ellis, 2003 : 40). L'étude des brouillons a aussi révelé que les
étudiants les plus faibles retranscrivent le plus grand nombre de mots possible et linéarisent le
discours entendu. Outre cette méthode qui rassure les apprenants, Piolat (2001 : 78-100) décrit
trois autres methodes de prise de notes - la méthode planifiante, la méthode préplanifiée et la

méthode des mots clés, que nous présentons dans le tableau 10.1.

% Entre 5 et 9 mots suivant les personnes.
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Tableau 10.1 : Trois méthodes de prise de notes

Méthode planifiante Méthode préplanifiée Méthode des mots clés

Utilisation d'indications
fournies au préalable au sujet
de la structure du discours,

Configuration significative des
informations transcrites

Exige une wigilance trés
codteuse en ressources
attentionnelles car le noteur
doit suivre la mise en plan tout
en contrdlant la cohérence de
l'ensemble et la bonne
insertion de chague détail.

Anticipation par le noteur des
catégories d'informations utiles
lors de la prise de notes

Z objectifs

a) stockage des idées
essentielles etfou
indispensables

b} réwision des notes facilitée
par le regroupement des idées

Incitation & clarifier et
ardonner les notes au moment

Transcription des maots clés
pendant et/ ou aprés
lI'audition et conception d'un
faisceau d'informations.

Deux procédés d'organisation
1. modéle de Mowak (1990) :
construction d'une
arborescence de mots clés en
carte conceptuelle,

2. méthode « en constellation
de mots = (Timbal-Duclos,
19838} répartition de fagon plus

lingaire des rmots clés dans
l'espace, puis mise en relation
des concepts en utilisant la
spatialisation des informations
et des marques
sémiographigues,

méme de leur confection,

Entraine 3 sérier et 3
synthétiser les informations et
prépare la mémorisation

Parmi ces trois méthodes de prise de notes, la méthode préplanifiée nous a semblé la
plus propice a favoriser I’organisation des notes des apprenants au fur et a mesure qu’ils
traitent I’information. Celle-ci donne un cadre a I’action, mais un cadre suffisamment large
pour que le contréle de I’action revienne principalement a I’apprenant. Nous partageons I’idée
de Jeannerod (2002 : 145) selon qui "la partie masquée de I’action doit contenir, avant méme
que I’action se déroule, une représentation de son but, d