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Résumé :

Cette recherche s'inscrit dans le contexte de la formation initiale des enseignants de frangais
langue étrangére et s'intéresse a l'introduction des technologies de l'information et de la
communication (TIC) dans les pratiques pédagogiques. Notre travail s'interroge sur les
apports d'un dispositif de télécollaboration (SLIC — Second Life Interculturel) mettant en
relation de futurs enseignants de Master FLE de l'université Blaise Pascal avec des
apprenants de FLE de Carnegie Mellon University & Pittsburgh (Etats-Unis) autour de la
réalisation de tdches collaboratives a visée interculturelle au sein du monde virtuel Second
Life. Ce projet s'appuie sur deux dimensions de la formation des enseignants : la mise en
situation et la réflexivité.

L'objectif de cette thése est de comprendre comment se construit la relation pédagogique
entre futurs enseignants et apprenants de frangais langue étrangére lorsqu'ils sont amenés a
travailler ensemble dans le cadre d'un dispositif de télécollaboration au sein d'un monde
virtuel et que les étudiants frangais ont un réle d'animateur. Cette recherche a deux visées :
d'une part une visée descriptive en analysant les tdches, les interactions des participants et
leurs verbalisations en vue de comprendre leurs comportements et les relations qu'ils tissent.
D'autre part, cette recherche a une visée plus praxéologique dans le sens ou les résultats nous
permettent d'identifier des éléments de réflexion permettant d'améliorer la formation des
enseignants de FLE aux TICE.

Notre cadre théorique se situe dans le domaine de |'apprentissage des langues médiatisé par
les technologies. Il releve de I'analyse des interactions et de la sociologie goffmanienne, et
s'appuie essentiellement sur le modéle interactionniste de la relation interpersonnelle qui
I'envisage selon deux dimensions : une dimension verticale qui concerne le systeme de places
(hiérarchie vs. égalité) et une dimension horizontale (distance vs. proximité).

Nous avons adopté une approche ethnographique. Les données recueillies ont été structurées
sous forme de corpus d'apprentissage afin de les analyser en contexte. Dans une perspective
inductive et émique, nous croisons différents types de données pour leur donner du sens et
répondre a nos questions de recherche. Dans un premier temps, nous avons étudié le contexte
du point de vue des caractéristiques des participants, de leurs attentes, du scénario
pédagogique et de la maniére dont les participants occupent |'espace interactionnel durant
les séances dans le monde virtuel. Nous avons ensuite analysé le positionnement réciproque
des participants dans leur maniere de se présenter et avons croisé leurs différentes
perceptions des réles endossés par chacun. Enfin, nous avons examiné les décalages entre la
prescription, la perception et la réalisation de deux tdches collaboratives.

Notre recherche a permis de mettre en lumiere la complexité de la construction de la relation
pédagogique entre futurs enseignants et apprenants a travers [|'étude de quelques
observables permettant de reconstruire I'émergence et le développement de cette relation.
Nous avons montré que les étudiants francais tendent a créer un rapport hiérarchique avec
les étudiants ameéricains tout en essayant de développer une relation de proximité. Les
apprenants américains acceptent la dimension hiérarchique mais tiennent a garder leurs
distances. Ainsi, nous avons pu observer l'établissement d'un contrat didactique, proche de
celui que l'on rencontre dans un contexte institutionnel ol les réles d'enseignant et
d'apprenant sont fortement marqués.

Mots-clés : relation pédagogique ; mondes virtuels ; télécollaboration ; interactions ;
formation des enseignants de FLE ; TICE ; approche ethnographique ; corpus d'apprentissage



Abstract:

This research focuses on the integration of Information and Communication Technology (ICT)
in the initial training of teachers of French as a Foreign Language and on pedagogical
communication. Our work examines the contribution of a telecollaborative project (SLIC:
Second Life Interculturel). This project involved students from Université Blaise Pascal
(Clermont-Ferrand, France) enrolled in a Master's program in French language teaching using
ICT and advanced-level undergraduate students of French from Carnegie Mellon University
(Pittsburgh, United States). For all SLIC participants, the main objective was the development
of intercultural communicative skills through collaborative tasks in the virtual world Second
Life. This project was designed to take two important aspects of teacher training into
consideration: active and reflexive learning.

The aim of this thesis is to understand how students manage to develop pedagogical
relationships online when involved in a telecollaborative project using a virtual world and how
the teachers in training adopt the role of discussion leader. This study has two goals: firstly, a
descriptive one, analyzing tasks and online interactions in order to better understand the
actions of participants, as well as the relationships they build. Secondly, this thesis has a
praxeological aim since the results allow us to identify some elements for reflection
concerning the improvement of ICT integration in teacher training.

The Computer-Assisted Language Learning domain provides the theoretical background for
this thesis. The latter draws on theoretical foundations in interaction analysis and sociology.
We use the interactionnist model of the interpersonal relationship considering two
dimensions: a vertical dimension which concerns the rank system (hierarchy vs. equality) and
a horizontal dimension (distance vs. closeness).

We adopted an ethnographic approach. We collected and structured data into a LEarning and
TEaching Corpus (LETEC) in order to analyze them in context. We crossed-analyzed different
data types from the perspectives of the participants, adopting a "data first" procedure. First,
we studied the context, looking at the students' characteristics, their expectations, the
learning design and the way they occupied the interactional space during their working
sessions in Second Life. Then, we analyzed their mutual positioning by examining the way in
which the participants present themselves and the mutual perceptions they had of the role(s)
played by each member of the group. Finally, we studied the gaps between prescription,
perception and the realization of two collaborative tasks.

Our research allowed us to highlight the complexity of the development of online pedagogical
relationships between teachers in training and learners of French. We showed that the
teachers in training tended to create a hierarchical relationship while trying to develop some
closeness. The learners of French accepted the hierarchical dimension but kept their
distances. Hence, we were able to identify the construction of a learning contract very close
to what is usually observed in an institutional context in which the roles of the teacher and
the student are heavily marked.

Keywords: pedagogical relationship ; virtual worlds ; telecollaboration ; interactions ; teacher
training ; ICT ; ethnographic approach ; LETEC (LEarning and TEaching Corpus)
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Avertissement

Cette thése est composée de trois volumes : un pour le corps de thése, un pour les
annexes et un volume en version électronique pour les transcriptions. De plus,
I'ensemble des données recueillies lors de la formation SLIC est structuré en corpus

d'apprentissage disponible en ligne : http://repository.mulce.org.

Les renvois intra-textuels sont précédés du numéro de chapitre seulement s'il s'agit

d'un autre chapitre que celui en cours.
La numérotation de sections recommence a 1 au début de chaque chapitre.

Lorsque nous citons des extraits du corpus, nous n'avons pas corrigé les fautes

éventuelles des étudiants afin de préserver I'authenticité de leur propos.

Les extraits de transcription sont précédés de leur identifiant permettant de les

retrouver en contexte dans le volume d'annexe.
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Introduction générale

Introduction générale

Notre quotidien a été bousculé par la démocratisation d'internet dans les années 1990, et
les technologies de I'information et de la communication (TIC), qui évoluent a une vitesse
fulgurante, ont envahi toutes les sphéres de la société et transformé certaines pratiques. On
peut presque tout faire grace a internet : consulter ses comptes bancaires, faire ses courses,

déclarer ses impots, travailler, suivre des cours et surtout communiquer.

Alors que certains pensaient et pensent toujours que les technologies isolent les individus, il
semble au contraire que I'on communique plus, avec des personnes que I'on connait ou non,
qui sont plus ou moins proches géographiquement. Avec I'émergence du web social et des
smartphones, les usages se sont transformés et de nouvelles formes et pratiques de
communication sont apparues. Nous sommes en effet "hyper-connectés" et la question de la

distance se pose autrement.

Dans cette dynamique, la formation a distance a évolué, permettant notamment aux
étudiants d'apprendre, non plus de maniere individuelle, mais en collaboration avec
d'autres. De nouveaux environnements de communication apparaissent et sont exploités
dans une visée pédagogique. C'est le cas des mondes virtuels qui présentent des
potentialités intéressantes du point de vue de la dimension sociale du fait qu'ils favorisent le
sentiment de présence a distance grace a la représentation en trois dimensions de
I'environnement et de l'utilisateur a travers un avatar. Ces espaces immersifs présentent
aussi des potentialités du point de vue de la communication puisqu'ils permettent des
interactions multimodales, non seulement entre les utilisateurs mais également avec

I'environnement.

En didactique des langues et des cultures (DLC), la communication occupe une place
centrale. Ainsi, dans une approche socioconstructiviste, on considére que l'apprentissage se
construit dans l'interaction. Praticiens et chercheurs se sont donc rapidement intéressés aux
potentialités que présentent les technologies et particulierement les outils de
communication médiatisée par ordinateur (CMQO) pour |'enseignement-apprentissage des

langues et se sont rassemblés pour former un champ de recherche qui a pour objectif

14
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d'instaurer un "dialogue collaboratif entre didactique et technologie" (Guichon, 2004, p. 14) :

I'apprentissage des langues médiatisé par les technologies (ALMT).

Au sein de ce champ, les recherches ne cessent de montrer les affordances des TIC et de la
CMO pour l'enseignement-apprentissage des langues et les institutions éducatives
multiplient les initiatives pour intégrer les technologies dans la classe de langue. Ainsi, les
enseignants ont un role important a jouer et il est essentiel de les former, pas seulement du
point de vue de l'utilisation des technologies, mais surtout du point de vue des usages et
enjeux pédagogiques. Alors que pendant longtemps, c'est I'outil qui était au coeur des
préoccupations, il s'agit aujourd'hui de remettre I'humain au coeur des problématiques du

numérique.

C'est précisément dans le contexte de la formation des enseignants de frangais langue
étrangére (FLE) a l'intégration des technologies que se situe la recherche présentée ici. En
prenant pour objet d'analyse les interactions pédagogiques, nous étudions un dispositif de
télécollaboration dans lequel des futurs enseignants de FLE interagissent avec des
apprenants de FLE au sein du monde virtuel Second Life. Nous nous intéressons
particulierement a la dimension sociale des interactions et cherchons a comprendre
comment se construit la relation pédagogique en ligne dans ce contexte. L'objectif est a la
fois descriptif puisque nous cherchons a mieux comprendre comment se déroulent les
interactions pédagogiques dans un monde virtuel et praxéologique puisque notre recherche
se situe dans un courant visant a améliorer les pratiques de formation pour les enseignants

de langue.

Dans cette introduction, nous commencons par présenter le dispositif de formation sur
lequel s'appuie notre recherche. Nous présentons ensuite I'objet et les objectifs de la
recherche ainsi que les questions qui ont guidé ce travail et I'approche méthodologique que

nous avons adoptée. Nous terminons en déroulant le plan de la these.

1. Dispositif de formation

SLIC (Second Life Interculturel) est un dispositif de télécollaboration mis en place entre
septembre et décembre 2011. 21 étudiants de FLE qui suivaient un cours de culture

francaise a Carnegie Mellon University (Pittsburgh, Etats-Unis) ont été mis en relation avec
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14 étudiants de Master Didactique des Langues et des Cultures, spécialité FLES, de
['université Blaise Pascal a Clermont-Ferrand. Deux environnements ont été utilisés pour ce
projet : Second Life pour les échanges synchrones et la plateforme pédagogique Moodle
pour les échanges asynchrones et comme espace de ressources. Aprés une séance
d'introduction a Second Life, les étudiants se sont retrouvés dans le monde synthétique pour
réaliser des taches collaboratives en petits groupes composés de deux étudiants francais et
de deux a quatre étudiants américains. Le projet a suivi 5 étapes thématiques liées au
contenu culturel du cours suivi par les étudiants américains (langue, identité, symboles,
actualités, bilan). Un des étudiants francais avait le role d'animateur qui consistait a gérer les
discussions et lI'avancement des taches collaboratives. Chaque étape se déroulait selon un

méme schéma :
- Une étape de préparation individuelle asynchrone

- La séance collective synchrone dans Second Life menant le groupe a la production
d’un document final qui synthétisait le contenu de leurs échanges alimentés par Ia

préparation individuelle

- Une étape de cloture ol chacun donnait son ressenti et I'animateur partageait dans

I’espace Moodle le produit collectif de la séance.

Pour tous les participants, I'objectif principal était de de participer a un échange interculturel
a travers la réalisation des taches collaboratives Le scénario pédagogique a été congu de
maniére a ce que les étudiants américains aient I'opportunité de pratiquer I'oral grace aux
interactions synchrones avec des natifs. Pour les étudiants frangais, SLIC a été |'occasion de
découvrir un projet de télécollaboration dans un environnement souvent inconnu et

d'expérimenter une dimension de |'enseignement a distance.

La conception de ce dispositif a suivi deux principes qui nous paraissent essentiels dans le
cadre de la formation des enseignants : la mise en situation et la réflexivité. Il s'agit de
rendre les étudiants actifs et de leur permettre d'appréhender la complexité de ce qui
touche a la formation a distance et aux outils de la CMO en I'expérimentant eux-mémes.
Nous avons volontairement laissé une certaine latitude aux animateurs tout en leur
fournissant un cadre défini par le scénario pédagogique et le support nécessaire au

déroulement des activités. Du point de vue de la recherche, cette liberté d'action nous a
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permis d'observer et de comparer différents types d'interactions au sein des groupes
étudiés.

Cette recherche se fonde sur plusieurs postulats. Tout d'abord, nous considérons que les
mondes virtuels présentent de nombreuses potentialités pour I'apprentissage en général, la
formation a distance en particulier mais également pour |'apprentissage des langues,
notamment a travers les possibilités d'interactions et la réalisation de taches collaboratives.
Nous concevons l'apprentissage dans une dimension individuelle et collective, d'ou la
conception du scénario pédagogique du dispositif qui alterne entre travail individuel et
travail collectif. De plus, nous considérons que la dimension socio-affective est cruciale dans
le domaine de l'apprentissage, particulierement de |'apprentissage des langues et ce
d'autant plus dans des situations de formation totalement a distance. Du point de vue de la
formation des enseignants de langue, nous sommes convaincue de l'intérét de la mise en
situation et de la réflexivité pour permettre aux étudiants d'acquérir des compétences
transférables dans leur pratique enseignante. Il nous a donc semblé nécessaire de nous
interroger sur les apports de ce type de formation. Enfin, le dernier postulat concerne notre
objet d'étude : les interactions, que nous considérons comme essentielles dans la
construction d'une relation interpersonnelle. Nous les analysons en considérant qu'elles
présentent des indices, dans leur forme mais également dans leur contenu, et constituent
donc des observables permettant d'étudier la construction de la relation pédagogique. Par
ailleurs, nous considérons que la dimension socio-affective, cruciale dans toute situation
d'interaction, I'est d'autant plus dans une situation d'enseignement-apprentissage a

distance.

Notre objectif est donc de comprendre comment se construit la relation pédagogique en
ligne lorsque des futurs enseignants interagissent avec des apprenants de FLE dans un
monde virtuel et animent des taches collaboratives a visée interculturelle. Les questions de

recherche qui ont guidé ce travail sont les suivantes :

- De quelle maniére interagissent les groupes au sein du monde virtuel ? Comment

s'organisent-ils pour réaliser les taches ?
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- Quels décalages peut-on observer entre prescription (scénario pédagogique),
perception (par les acteurs) et réalisation (dans les interactions et les verbalisations)
concernant les roles et le positionnement de chacun ?

- Les étudiants parviennent-ils a collaborer ? Si oui, comment ?

2. Cadre théorique et démarche

méthodologique

Notre cadre théorique est hétéroclite puisqu'il emprunte des concepts a plusieurs courants
théoriques et parce que le contexte de la formation que nous étudions est complexe de par
I'outil de communication utilisé, le public d'étudiants qui a participé et la conception du
scénario pédagogique.

Ainsi, si nous nous appuyons principalement sur I'analyse du discours en interaction
(Kerbrat-Orecchioni, 2005) et sur l'approche de cette méme auteure de la relation
interpersonnelle (Kerbrat-Orecchioni, 1992) dans sa dimension verticale et horizontale et
empruntons quelques concepts de la microsociologie goffmanienne (Goffman, 1973a,
1973b, 1974, 1987) pour étudier les interactions, nous devons nécessairement adapter ces
concepts a la situation particuliere que nous étudions. Ainsi, nous faisons également appel
aux travaux sur la CMO, les interactions pédagogiques, I'exploitation pédagogique des

mondes virtuels et la formation des enseignants de FLE.

Nous avons choisi d'adopter une démarche ethnographique. Nous avons recueilli de
nombreuses données que nous avons structurées en corpus d'apprentissage. Dans une
perspective inductive et émique, nous avons fait le choix de laisser parler les données et
d'orienter nos analyses en fonction des phénomeénes observés et de comprendre comment

les étudiants les ont vécus.

Notre approche se veut résolument qualitative méme s'il nous a semblé nécessaire de
réaliser quelgues analyses quantitatives afin de déterminer les types d'interactions a I'ceuvre
dans le corpus de données. Nous prenons les interactions verbales comme objet d'analyse
privilégié et nous les croisons a d'autres types de données (scénario pédagogique,

verbalisations, éléments d'observation, etc.) afin de répondre a nos questions de recherche.
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La difficulté principale rencontrée dans le cadre de cette recherche a concerné la
caractérisation du type d'interaction et de relation et, par conséquent, le choix des
catégories d'analyse. En effet, la situation étudiée n'est pas un cours de langue. Il s'agissait
pour les étudiants de travailler ensemble pour réaliser des taches collaboratives. Pourtant, la
situation était asymétrique du point de vue de la langue, du statut mais également des réles
déterminés par le scénario pédagogique. Les futurs enseignants avaient un role particulier a
jouer : celui d'animateur, pas vraiment enseignant au sens traditionnel de transmetteur de
contenu, pas vraiment étudiant non plus, ce qui a conduit a un positionnement variable de la
part des étudiants. Pourtant, nous avons pu noter, lors du suivi de la formation, mais
également en réalisant les analyses préliminaires des données, que les interactions avaient
des caractéristiques relevant des interactions pédagogiques que |'on trouve en classe de
langue. Ainsi, nous avons fait le choix d'aborder nos analyses selon |'axe des interactions et

de la relation pédagogique.

3. Plan de la these

Nous avons structuré la présente thése en trois parties. Nous commencons par présenter le
cadre théorique puis le scénario pédagogique et la démarche méthodologique avant

d'aborder les analyses.

La premiére partie, constituée de 3 chapitres est consacrée aux fondements théoriques de la

recherche et a la contextualisation de celle-ci.

Le chapitre 1 porte sur la formation des enseignants de langues a l|'utilisation des TICE.
Aprés un retour sur les notions clés du domaine de la didactique des langues, nous nous
intéressons a l'intégration des technologies dans le monde éducatif et plus particulierement
dans le cadre de la formation en langues pour ensuite situer précisément le contexte de

notre recherche dans le cadre de la formation des enseignants de FLE aux TICE.

Le chapitre 2 est consacré a I'environnement utilisé dans le cadre de la formation et de la
recherche présentée ici : les mondes virtuels. Assez mal connus et exploités depuis peu de
temps dans un cadre éducatif, il nous a semblé nécessaire de commencer par expliquer ce

qu'ils sont, de les caractériser en tant qu'espaces de socialisation avant de nous intéresser a
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leur exploitation pédagogique, principalement dans le cadre de I'enseignement-

apprentissage des langues.

Le chapitre 3 nous permet de poser les premieres bases du cadre d'analyse de notre objet
d'étude. Nous y abordons tout d'abord la notion d'interaction au sens large pour 'appliquer
ensuite a I'étude des interactions pédagogiques en ligne. Nous passons ensuite en revue la
guestion de la construction de la relation interpersonnelle avant d'aborder le type particulier
gu'est la relation pédagogique.

La deuxiéme partie, constituée de deux chapitres, est consacrée a la présentation de la

formation SLIC et de I'approche méthodologique de cette recherche.

Dans le chapitre 4, nous présentons le dispositif de formation a travers le contexte

institutionnel, les participants, les modalités de travail et les contenus proposés.

Dans le chapitre 5, nous justifions nos choix méthodologiques en situant notre étude dans
une approche ethnographique et en caractérisant notre recherche comme qualitative,
descriptive et compréhensive. Nous présentons ensuite le protocole de recherche et la

structuration de nos données en corpus d'apprentissage.

La troisiéme partie développe les analyses organisées selon trois chapitres qui forment une
progression dans |'exploration de la relation pédagogique a distance dans le contexte de la

formation SLIC.

Le chapitre 6 présente les différentes données contextuelles et les attentes des étudiants
qui constituent des éléments déterminants pour la construction de la relation pédagogique
et du rapport de places qui s'instaure par la suite entre étudiants francais et étudiants
américains. Nous réalisons ensuite une analyse quantitative de I'ensemble des données
d'interactions des cing séances de la formation pour les trois groupes, ce qui nous permet
d'avoir une vue d'ensemble du déroulement de la formation. Nous cherchons a déterminer
comment est occupé l'espace interactionnel par les membres du groupe et comparons la
participation des étudiants francais et des étudiants américains dans la modalité audio et
clavardage. Nous poursuivons par une étude diachronique de cette participation au fil des
séances afin de déterminer de quelle maniére évolue la répartition de la participation dans

I'espace interactionnel. Les constats que nous avons pu faire a I'issue de ce relevé quantitatif
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nous ont incitée a observer plus finement le positionnement des étudiants et le réle

particulier de I'animateur

Le chapitre 7 analyse différents indices du positionnement des étudiants et du rapport de
places qui s'instaure. Nous étudions tout d'abord, pour I'ensemble des étudiants de la
formation, la maniére dont ils se sont présentés dans le forum ouvert a cet effet sur Moodle
au début de la formation mais également a travers leur avatar en tant que représentation
graphique en trois dimensions d'eux-mémes dans le monde virtuel Second Life. Dans une
deuxieme partie, nous étudions différents moments clés de la premiére séance du projet
gue nous considérons comme particulierement importante dans I'établissement du contrat
didactique puisqu'il s'agissait de la premiére rencontre du groupe. La derniére section de ce
chapitre prend pour objet d'analyse les réles. Nous étudions la verbalisation des étudiants
de leur réle et de celui de leurs partenaires dans les réponses au questionnaire de fin de

formation.

Enfin, le chapitre 8 s'intéresse particulierement a la dimension collaborative. Nous étudions
les décalages qui se produisent entre la prescription de la tache dans le scénario
pédagogique et sa réalisation effective au sein des trois groupes. Nous nous intéressons a
deux taches particulieres qui se situent aux deux extrémités temporelles de la formation.
Nous revenons sur la premiére séance pour étudier de maniéere fine comment les étudiants
se sont organisés pour décider d'un nom pour leur groupe. Nous étudions ensuite la
derniere séance. Les étudiants devaient construire ensemble un diaporama de bilan de la

formation.

Pour conclure cette thése, nous résumons les points essentiels de la recherche et mettons
en évidence les apports d'une étude sur la construction de la relation pédagogique en ligne a
travers les interactions pour la formation des enseignants. Nous exposons les limites de

I'étude ainsi que les perspectives envisagées pour la poursuite de nos travaux de recherche.
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Chapitre 1. Didactique des
langues et des cultures,
intégration des technologies
et formation des

enseignhants de langues

Notre recherche se situe dans le contexte de la formation des enseignants de langues a
l'usage des technologies et cherche a alimenter les connaissances pour mieux comprendre
et améliorer ce type de formation. Elle s'inscrit dans le champ disciplinaire de la didactique
des langues cultures (DLC) et plus précisément en didactique du francais langue étrangere

(DFLE).

Ce chapitre a pour objectif de cerner le domaine de recherche dans lequel cette these
s'inscrit. Il commence par un état des lieux rapide du champ disciplinaire de référence, la
didactique des langues et des cultures. Nous poursuivons en abordant l'intégration des
technologies de l'information et de la communication (TIC) dans I'enseignement-
apprentissage des langues. Enfin, nous verrons pourquoi la problématique de l'intégration
des TIC dans I'enseignement des langues revét aujourd'hui une importance cruciale dans le
cadre de la formation des enseignants de langue et comment recherche et formation se

nourrissent I'une l'autre.
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1. La didactique des langues et des
cultures : ancrage dans un champ

pluridisciplinaire

1.1.Bref état des lieux

Les langues comme disciplines d'enseignement-apprentissage sont aujourd'hui liées a une
demande sociale forte liée a la fonction principale du langage : interagir. Lorsque I'on
apprend une langue, méme dans un contexte uniquement scolaire, la visée pratique va,
normalement, au-dela des murs de la classe. Ce n'est pas le cas d'autres disciplines telles que
la physique ou encore I'histoire. La didactique des langues et des cultures en tant que
discipline et domaine de recherche pluridisciplinaire couvre un large spectre de concepts et
de théories. Nous nous en tiendrons ici a présenter quelques concepts et éléments de

définitions pour éclairer notre objet de recherche.

1.1.1. Quelques éléments de définition

Le terme didactique concerne la réflexion sur les contenus disciplinaires et la maniere de les
faire acquérir. Ce terme est étroitement lié a celui de pédagogie qui concerne plutét la
relation éducative et les orientations générales de I'éducation et il est parfois difficile de

déterminer la frontiére entre les deux.
Cornu & Vergnioux (1992, p. 10) tentent de clarifier la situation en expliquant que

[La pédagogie] c'est tout ce qui concerne l'art de conduire et aussi de faire la
classe, ce qui reléve de ce qu'on a pu autrefois appeler la discipline, mais aussi
l'organisation et la signification du travail. L'exercice de cet art et la réflexion
sur ses ressources et ses fins sont ici associés. Les didactiques concernent,
elles, I'art ou la maniere d'enseigner les notions propres a chaque discipline et

méme certaines difficultés propres a un domaine dans une discipline.
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Pour Develay (1998, p. 266)

la didactique fait I'hypothese que la spécialité des contenus est déterminante
dans l'appropriation des connaissances, tandis que la pédagogie porte son
attention sur les relations entre I'enseignant et les éléves et entre les éléves

eux-mémes.

Notre recherche s'attache a la dimension pédagogique plus que didactique de la formation
étudiée puisque nous nous intéressons aux aspects sociaux et relationnels plutot qu'aux
contenus disciplinaires. Pourtant, il nous semble impossible de distinguer les deux. Précisons
dés maintenant que méme si notre ancrage principal se situe dans le domaine de la
didactique des langues et des cultures, nous considérons la dimension pédagogique comme
forcément intégrée a la didactique méme si elle n'est pas explicitement mentionnée. De
plus, nous considérons que la pédagogie a une dimension plutot transversale et n'est pas
spécifique a une discipline donnée, méme si certaines "traditions disciplinaires" peuvent
influencer la conception de la relation pédagogique et l'importance qui lui est accordée par

rapport au contenu disciplinaire.

Cette transversalité de la pédagogie, la conception traditionnelle de I'enseignement focalisé
sur la transmission d'un savoir et le cloisonnement des disciplines ont fait de la pédagogie le
"parent pauvre" de I'éducation qui a du mal a trouver sa place. En effet, on forme des
enseignants, des chercheurs en fonction de disciplines et si certains se définissent avant tout
comme des pédagogues, il ne s'agit pas d'un métier reconnu. S'il nous semble que
I'importance de la pédagogie est globalement acceptée, sa mise en ceuvre dans la pratique

présente des limites.

On parle de didactique générale ou de didactique des disciplines au niveau le plus haut. Des
sous-ensembles disciplinaires existent et I'on parle ainsi de didactique de la chimie, du

francais, de l'italien, des mathématiques, etc. (Develay, 1998).

La didactique des langues et des cultures (DLC) peut étre considérée a la fois comme un
champ de pratique et de recherche. Elle s'intéresse aux pratiques d'enseignement et
d'apprentissage des langues et étudie ces mémes pratiques afin de mieux les comprendre et
ainsi les améliorer. Il s'agit d'une discipline large puisqu'elle englobe a la fois les recherches

sur l'acquisition des langues maternelles et des langues étrangéres bien que l'on ait
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tendance a ne considérer que les langues étrangeres lorsque |'on parle de DLC. Elle
s'intéresse surtout aux liens entre deux processus liés mais distincts : I'enseignement et

I'apprentissage de la langue.

L'objet privilégié de la DLC est la classe de langue, lieu complexe et présentant des
caractéristiques variées en fonction des contextes (Cicurel, 2002). Mais avec les évolutions
sociales et technologiques, elle s'étend aujourd'hui dans des espaces et des configurations
qui n'avaient pas encore été considérés d'un point de vue éducatif. On peut mentionner le
courant de l'apprentissage informel ou encore I'exploitation d'outils de communication dans
un but pédagogique.

La singularité de la didactique des langues par rapport aux didactiques d'autres disciplines
vient de I'objet langue, a la fois outil de communication, utilisé dans un contexte social hors
du cadre pédagogique, et objet d'apprentissage. Deux aspects distinguent la didactique des
langues selon Cicurel (1988) : la DLC n'a pas de discipline-objet au contraire de la didactique
des mathématiques par exemple, dans le sens ou I'on n'apprend pas des savoirs méme si
I'on peut considérer les connaissances langagieéres comme des contenus a s'approprier. De
plus, la langue a cette particularité d'avoir deux modes d'appropriation : l'acquisition,
naturelle et inconsciente, et I'enseignement-apprentissage qui reléve d'un effort volontaire
et conscient. Aucune autre discipline n'a cette particularité. Apprendre une langue
étrangere, ce n'est pas acquérir de nouvelles connaissances, c'est apprendre a dire
autrement ce que I'on sait déja dire dans sa langue maternelle en lien avec des pratiques

socioculturelles éventuellement différentes.

La DLC tend a se considérer comme une discipline autonome (Galisson, 1989) mais pas
hermétique dans le sens ol elle s'est constituée a partir de plusieurs autres disciplines de
référence et continue d'entretenir des relations avec elles en empruntant des notions a tel
ou tel courant en fonction des objets de recherche, tout en revendiquant son identité

particuliére.

1.1.2. Disciplines de référence

Comme on vient de le voir, la DLC a pour objet la langue dans son actualisation au travers de

pratiques socioculturelles. Et c'est a travers les disciplines linguistiques, et plus précisément
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ce que l'on appelle aujourd'hui les sciences du langage (SDL), qu'ont commencé a se
développer les travaux portant sur I'enseignement-apprentissage des langues étrangeres. Ce
lien privilégié entre SDL et DLC est aujourd'hui encore tres prégnant comme I'explique Chiss
(2009). Mais lorsqu'il s'agit d'enseigner et d'apprendre, les théories linguistiques ne sont pas
suffisantes. Les didacticiens se sont donc tournés vers d'autres disciplines plus ou moins
proches telles que la psychologie, les sciences de I'éducation, I'anthropologie, la sociologie,
les sciences de l'information et de la communication, etc. Pothier (2003) a modélisé le
"champ de la didactique et ses rapports avec les disciplines d'intervention" (figure 1) qui
montre la richesse interdisciplinaire du champ de la DLC ainsi que les liens forts marqués

entre la pratique, la formation et la recherche.
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Figure 1 : Le champ de la didactique et ses rapports avec les disciplines d'intervention (Pothier,

2003, p. 38)

1.1.3. La didactique du FLE, quelles particularités ?

La didactique du FLE s'intéresse au francais enseigné a des apprenants dont ce n'est pas la
langue maternelle. En ce sens, elle fait partie de la didactique des langues, au méme titre
que la didactique de I'espagnol ou de I'allemand. Cependant, il s'agit d'une discipline qui a
émergé dans un contexte particulier en France et qui s'est donc forgé une identité propre et
a cherché a se démarquer des autres didactiques des langues, tout en conservant des liens

forts avec celles-ci.
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A la fin des années 1950, en France, une volonté politique de diffusion du frangais a
I'étranger s'est développée. Des institutions telles que le Centre de Recherche et d'Etudes
pour la Diffusion du Frangais (CREDIF) ou le Bureau d'Ftudes et de Liaison pour
I'enseignement du frangais dans le monde (BEL, devenu BELC : Bureau d'Enseignement de la
Langue et de la Civilisation francaises a I'étranger) sont nées en 1959 avec l'objectif de
promouvoir la langue francaise et de proposer des formations a I'enseignement du francais.
Ces deux institutions ont eu un réle important dans le développement de la didactique du
FLE comme champ de recherche et d'innovation®, principalement du fait de leur liberté
d'action. En effet, c'est la seule didactique des langues qui s'est développée hors cadre
scolaire (Pothier, 2003). C'est I'une des raisons pour lesquelles la didactique du FLE se veut,
en France, une didactique des langues particuliere et que certains auteurs refusent de la

considérer comme simplement subordonnée a la didactique des langues®.

C'est également dans ce contexte qu'une prise de conscience a eu lieu sur les différences
entre |'enseignement a des natifs et I'enseignement d'une langue étrangére a des étrangers.
C'est ainsi que se sont distinguées la didactique du francais langue maternelle (FLM) et la
didactique du francais langue étrangére (DFLE) et que de nombreux centres de langue sont
apparus en France (CLAB, CAVILAM, CAREL, CRAPEL, CUEF>...), la plupart fondée sur les liens

entre recherche et pratique.

Depuis, la didactique du FLE a évolué, s'est diversifiée en fonction du contexte socio-
politique mais surtout du statut de la langue. Signalons rapidement le statut particulier du
francais langue seconde (FLS), sous ensemble du FLE, dans de nombreux pays ou provinces.
Qu'il soit utilisé comme langue administrative, langue des médias, il ne peut pas étre

enseigné comme le FLE.

' On peut par exemple citer la parution du Frangais Fondamental par le CREDIF, la création de la revue Le
Francais dans le Monde par le BELC.

2 Par ailleurs, il n'existe pas de CAPES de FLE mais une mention FLE a été créée en 2013 pour le CAPES de
Lettres Modernes.

* Centre de Langues Appliquée (de Besangon) devenu CLA, Centre d'Approche Vivante des Langues et des
Médias, Centre d'Autoapprentissage et de Ressources en Langues, Centre de Recherches et d'Applications
Pédagogiques En Langues, Centre Universitaire d'Etudes Frangaises).
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1.1.4. Objets de recherche et approches

La recherche en didactique des langues s'intéresse aux situations d'enseignement-
apprentissage des langues et porte sur des contextes et des objets trés divers et complexes
qui nécessitent, comme on l'a vu, de faire appel a des champs disciplinaires
complémentaires (figure 1).

Ainsi les études peuvent focaliser sur les processus cognitifs, sociaux, affectifs de
I'enseignement et/ou de ['apprentissage, sur des aspects culturels, linguistiques,
relationnels. Le point commun qui caractérise les recherches menées en DLC est la visée
praxéologique puisqu'elles s'intéressent spécifiquement a ce qui se passe dans une classe de
langue, a ce que font les enseignants et les apprenants. Nous nous limitons a présenter ici
les différentes dimensions de la DLC dans laquelle notre recherche s'inscrit et que nous

développerons par la suite.

De par ses liens forts avec les sciences du langage, la DLC rassemble de nombreux
chercheurs qui prennent pour objet d'analyse les interactions pédagogiques dans la classe
de langue et cherchent a dégager ses caractéristiques afin de mieux comprendre la
dynamique interactionnelle a I'ceuvre dans une situation d'enseignement-apprentissage
(Cambra Giné, 2003). Nous avons fait ce choix d'adopter une approche interactionniste,
celle-ci nous ayant paru pertinente pour |'étude de la construction de la relation
pédagogique puisque nous considérons, a la suite de Vion (1996) et Kerbrat-Orecchioni
(1992) que c'est dans l'interaction que se construit toute relation interpersonnelle (voir

chapitre 3).

D'autres chercheurs, de plus en plus nombreux, s'intéressent a l'intégration des technologies
de l'information et de la communication, ce qui a mené a la constitution d'un champ de
recherche pluridisciplinaire : I'Apprentissage des Langues Médiatisé par les Technologies

(Guichon, 2012a). Cet aspect sera abordé dans la deuxiéme section de ce chapitre.

Enfin, toujours en considérant la visée praxéologique et les liens forts entre pratique et
recherche, enseignement et apprentissage, un des objectifs de la didactique du FLE concerne
la formation des enseignants. Nous aborderons ce point dans la troisieme section de ce

chapitre.
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1.2.Enseigner/apprendre une langue : quelques

notions clés

1.2.1. La classe de langue

Une classe est par définition un lieu institutionnel au sein duquel une langue fait I'objet d'un
apprentissage par un groupe d'apprenants guidés par un enseignant. Elle est caractérisée
par trois parametres : le temps, I'espace et le groupe (Cambra Giné, 2003, p. 43). En effet,
pour qu'une situation d'enseignement-apprentissage ait lieu, il faut qu'un groupe se
retrouve dans un méme lieu & un méme moment®. Pour Cambra Giné, la classe comporte
des limites temporelles, chaque séance a un début et une fin. Mais I'on peut aussi considérer
qu'un cours (en tant qu'ensemble de séances) a aussi des limites temporelles. Une salle de
classe est également un espace de travail concu pour permettre aux apprenants et a

I'enseignant d'exercer leurs activités respectives : apprendre et enseigner.

On parle souvent d'une classe en employant le terme "groupe-classe". En effet, a I'exception
des cours particuliers, il n'y a jamais qu'un apprenant. La classe se caractérise par la
présence de plusieurs apprenants et d'un enseignant qui forment un groupe, ont des
objectifs qui se rejoignent, au moins partiellement et interagissent dans le but d'enseigner et
d'apprendre. La dimension sociale et communicative est donc importante et ce d'autant plus
que les courants pédagogiques actuels en didactique des langues reléevent du socio-
constructivisme. On ne considéere plus I'enseignant comme seul détenteur et transmetteur
du savoir. On accorde a l'apprenant une place centrale dans le processus d'enseignement-
apprentissage en s'adaptant a ses besoins et les interactions entre les apprenants sont

favorisées a travers des activités collectives.

L'objectif d'apprentissage est résolument communicatif : il s'agit d'apprendre a
communiquer en langue étrangere. La classe représente donc un lieu d'interactions

complexes comme a pu le montrer Cicurel (2002).

Dans son article, Cicurel ajoute que la classe est également un lieu de formation (ibid., §4).

En effet, dans la grande majorité des cursus en didactique des langues, les étudiants

4 . g . . .
Nous verrons que dans le cadre de la formation a distance, les notions de temps et de lieu se complexifient.
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effectuent des stages d'observation et/ou de pratique dans des classes. Il s'agit pour eux de
se rendre compte de la complexité des actions qui se déroulent au sein de ce lieu qui leur est
a la fois familier puisqu'ils y ont passé plusieurs années en tant qu'apprenant, mais
également inconnu de la perspective de I'enseignant, comme le souligne Cambra Giné (2003,

p. 48) en caractérisant la classe d'"univers familier méconnu".

Enfin, il s'agit également d'un terrain de recherches pour les didacticiens qui s'intéressent
aux interactions pédagogiques. Mais ce terrain n'est pas facilement accessible. En effet,
Cambra Giné met I'accent sur la dimension quelque peu fermée de la classe dans laquelle ne
sont normalement admis que des individus ayant un statut d'enseignant ou d'apprenant. Le

chercheur ne peut donc pas y accéder comme il le souhaite et doit se faire accepter.

La classe de langue représente donc un lieu particulier, complexe, a la fois connu et
méconnu, au sein duquel on enseigne, on apprend, on observe et on apprend a enseigner.
Ces différentes activités qui se déroulent dans ce lieu clos illustrent bien la spécificité de la
didactique des langues comme discipline d'action, d'enseignement, d'apprentissage, de
recherche et de formation. Si la formation des enseignants reléve de la pratique dans le sens
ou il s'agit de former des individus a un métier, nous considérons, a la suite de Marcel
(1999), Wentzel (2008), et Clerc (2008) que cet aspect pratique ne peut se passer de la
dimension théorique apportée par la recherche car celle-ci favorise la réflexivité. Cette
méme recherche ne peut se faire sans passer par I'observation minutieuse des pratiques

réelles de la classe.
1.2.2. Le triangle pédagogique

Lorsque l'on parle d'enseignement-apprentissage, la notion de triangle pédagogique

développée par Houssaye (1988) est incontournable (figure 2).
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Figure 2 : Le triangle pédagogique (Houssaye, 1988, p. 39)

Ce schéma permet de décrire un acte pédagogique autour des trois acteurs : I'enseignant,
I'apprenant et le savoir qui forment les trois sommets du triangle. Les liens entre deux péles
sont nommés "processus". Pour Houssaye, la pédagogie est articulée sur la relation
privilégiée entre deux acteurs et donc sur un processus. Le troisieme acteur est laissé de
coté : "Curieusement, dans notre triangle pédagogique, quand deux des termes existent de
facon privilégiée et se constituent donc I'un l'autre comme sujets, il faut que le troisieme

accepte de faire le mort" (1988, p. 43).

Chaque processus définit un type de relation particulier entre deux acteurs. Dans notre
recherche, nous nous intéressons précisément a la relation pédagogique et donc aux liens

entre enseignant et apprenant dans le processus "former", laissant de c6té la dimension
"savoir", sans pour autant l'oublier puisque I'on considére le savoir en construction dans la
relation pédagogique et qu'il ne peut y avoir de relation pédagogique sans un objectif
commun. Il est donc en quelque sorte en arriére-plan. Nous aborderons la notion de relation
pédagogique plus en détails dans le chapitre 3 mais souhaitons nous arréter quelques
instants sur les notions d'apprentissage et d'enseignement, étroitement liées mais de
maniére complexe. On parle effectivement d'enseignement-apprentissage, le trait d'union
marquant bien le lien entre ces deux processus complémentaires. Or, le lien n'est pas direct.

L'objectif d'un enseignant est d'"enseigner pour que les éléeves apprennent" (Tricot & Musial,

2008) mais I'on sait bien que ce que l'on enseigne n'est pas ce que les apprenants
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apprennent. Ainsi, dans la perspective de la formation des enseignants, puisque |'on forme
aux processus "enseigner" et "former" dans un objectif d'apprentissage, il semble nécessaire
de sensibiliser les futurs enseignants a la dynamique complexe entre les différents processus

et a leurs différentes représentations de leur réle par rapport a I'apprentissage.

La maniére dont un enseignant considere l'acte pédagogique et les choix qu'il fait en
privilégiant un processus a forcément un impact sur son enseignement, sur la relation qu'il a
avec le savoir et les apprenants. Le triangle pédagogique permet également de modéliser les
différentes approches pédagogiques qui ont existé ou existent encore, leurs conceptions des
trois poles "enseignant", "apprenant” et "savoir" et de leurs relations. Dans la méthodologie
traditionnelle par exemple, le savoir était mis au premier plan. Depuis |'apparition de
I'approche communicative, c'est I'apprenant qui est au centre. Mais les considérations ou
prescriptions méthodologiques entrent parfois en contradiction avec les représentations

sociales et les conceptions qu'enseignants et apprenants ont de leur role et de leurs activités

respectives.

1.2.2.1. Apprendre

La définition méme du verbe "apprendre" est complexe. Le Trésor de la Langue Francaise
Informatisé (TLFi) donne comme premiére définition : "recevoir, donner un enseignement"
que nous pouvons commenter a deux niveaux. Les deux termes opposés "recevoir/donner"
marquent la spécificité de I'emploi du verbe en francais. On peut en effet utiliser le verbe
"apprendre" pour parler de I'acte d'enseignement (j'apprends le frangais a mes étudiants) ou
de l'acte d'apprentissage (j'apprends le francgais). De plus, la définition s'articule autour de la
notion d'enseignement, ce qui va a I'encontre de la théorie d'Houssaye puisque le processus

"apprendre" lie I'apprenant et le savoir et met de c6té I'enseignant.

La deuxieme définition proposée par le TLFi considéere |'apprentissage comme une pratique.
Ainsi, apprendre c'est "acquérir par l'entrainement la maitrise des procédés ou des
mécanismes permettant de se livrer a une activité déterminée générale ou professionnelle".
Le terme "acquérir" interpelle ici puisque I'on fait souvent la distinction, en didactique des
langues entre I'acquisition d'une langue maternelle (en tant que processus inconscient) et
I'apprentissage d'une langue étrangére (en tant que processus conscient). Mais dans le

langage courant, acquérir renvoie a la notion de possession. Il s'agit de faire sien quelque
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chose. Dans cette définition, on parle d'entrainement et donc de répétition de procédés ou
de mécanismes qui permettent de réaliser quelque chose. Cela renvoie par exemple a

I'apprentissage de la marche, ou encore de la conduite.

Enfin, la troisieme entrée du TLFi repose sur l'idée d'une information transmise : "recevoir
communication de quelque chose". On retrouve par exemple ce sens dans I'énoncé "j'ai
appris que tu venais demain". Le sujet est passif dans ce cas puisqu'il ne fait que recevoir une

information nouvelle.

Il est intéressant de noter que ces définitions ne prennent pas vraiment en considération le
sujet apprenant et le processus actif d'apprentissage. Nous choisissons donc d'emprunter la
définition de Tricot & Musial (2008, p. 21) : "apprendre, c'est élaborer une connaissance
nouvelle ou transformer une connaissance ancienne". A travers les verbes "élaborer" et
"transformer" qui se rapportent directement au sujet apprenant, on considére
I'apprentissage comme une action réalisée par le sujet méme si celle-ci est plus ou moins

consciente.

Dans le domaine de I'apprentissage des langues, cela est d'autant plus complexe du fait de
I'objet d'apprentissage : la langue qui, on I'a évoqué précédemment, n'est pas seulement un
objet de savoir qui s'apprend de maniére consciente mais peut s'acquérir, comme c'est le cas
pour la langue maternelle. De plus, apprendre une langue ne se limite pas a I'acquisition de

connaissances.

En didactique des langues aujourd'hui, un consensus s'impose plus ou moins sur la
conception de l'apprentissage. La conception béhavioriste de 'apprentissage a laissé place a
une conception cognitive basée sur les travaux de Piaget pour ensuite se diriger vers
I'approche socioculturelle développée par de nombreux pédagogues dans la mouvance des
travaux de Vygotsky. On favorise le travail en groupe qui doit favoriser l'apprentissage a
travers la verbalisation et les interactions entre pairs. Dans cette approche, on considére en
effet que I'apprentissage d'une langue doit forcément passer par les interactions puisque, le
discours a lui-méme lieu en interaction avec des interlocuteurs. Le modéle de I'imitation, de
la répétition, de l'apprentissage de structures est ainsi considéré comme insuffisant.
L'acquisition d'une langue est ainsi considérée comme "un processus sociocognitif ancré

dans I'emploi instrumental, c’est-a-dire finalisé, de la langue au sein des interactions entre
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étres humains" (Mondada & Pekarek Doehler, 2000). Nous reviendrons en détail sur cette

notion clé d'interaction dans le chapitre 3.

En sciences de I'éducation, il est plus fréquent de parler d'éléve parce que le contexte est
presque toujours institutionnel (école primaire et secondaire). En DLC, puisque les publics et
les contextes sont variés, le terme "apprenant” s'est imposé. L'approche communicative, a
travers la notion de centration sur I'apprenant, a également contribué a la généralisation de
ce terme qui met l'accent sur l'activité de l'apprenant plus seulement considéré comme

I'individu a qui on transmet un savoir mais bien comme un étre humain a part entiere.

Cette idée d'apprenant actif va de pair avec la notion d'autonomie et d'apprendre a
apprendre. En se centrant sur I'apprenant, on s'intéresse aux actions qu'il réalise, aux choix
qu'il entreprend. Et en mettant le réle de I'enseignant au second plan, on transforme les
pratiques d'enseignement-apprentissage. On demande a l'apprenant de prendre en charge
son apprentissage. Les travaux démarrés par le CRAPEL dans les années 1970 sur
I'autonomie sont partis de l'idée que la capacité d'apprendre n'est pas innée et que certaines
pratiques pédagogiques peuvent aider |'apprenant a devenir autonome, ce qui signifie
développer sa capacité a apprendre (Holec, 1990). Cette notion d'autonomie a également
suscité un intérét pour les recherches sur l'intégration des technologies comme nous le

verrons.

Au-dela de l'apprentissage, on utilise fréquemment la notion d'appropriation. On sait que ce
qui est enseigné n'est pas forcément ce qui est appris et il est nécessaire que les enseignants
prennent conscience de cela. L'enseignant transmet une connaissance mais le travail de
I'apprenant est de la transformer, de l'intégrer a celles qu'il posséde déja et ainsi de se
I'approprier. Ainsi, une connaissance transmisse a un groupe peut étre appropriée de

différentes facons par chacun des individus.

L'apprenant est aujourd'hui considéré autrement que seulement a travers son activité
d'apprentissage. Il est avant tout un individu, un acteur social au-dela de la classe. Ceci est
particulierement important dans le contexte de la DLC puisque la langue apprise |'est dans

un objectif d'utilisation hors de la classe. Le CECRL parle d'ailleurs d'"usager".

Si l'enseignant transmet une connaissance avec un objectif de "faire apprendre", cet

apprentissage reléve uniquement de l'apprenant. Le "métier" de l'apprenant dans une
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situation pédagogique est d'apprendre. Si I'enseignant est la pour le guider en lui proposant

un certain nombre d'activités, seul I'apprenant peut décider ou non d'apprendre”.

Enfin, pour revenir au triangle pédagogique, le processus "apprendre" lie les pobles
"apprenant" et "savoir" et exclut donc I'enseignant. En effet, I'apprentissage, ou pour aller
plus loin l'appropriation du savoir, est du seul ressort de |'apprenant. Cela renvoie a
I'importance de la conception active de l'apprentissage et a la centration sur l'apprenant
pronée par les orientations pédagogiques actuelles. Pour autant, il nous semble
inconcevable d'exclure totalement I'enseignant. En effet, il y a toujours un processus de
médiation entre l'apprenant et le savoir, ce dernier étant toujours organisé, présenté d'une
certaine maniere par d'autres individus, enseignants ou non. Si I'apprentissage reléeve de
I'apprenant uniquement, nous ne pensons pas que |'on peut réellement apprendre tout seul.
Méme dans le cas de |'autodidaxie, les apprenants s'appuient sur un savoir, un support qui a
été créé ou transformé par d'autres, plus compétents®. L'enseignant a donc toujours un role
a jouer méme si celui-ci se transforme progressivement au fil du temps et des

méthodologies.

1.2.2.2. Enseigner

On a longtemps considéré qu'il suffisait de maftriser un savoir pour l'enseigner. Or,
enseigner est un processus complexe qui suppose un public, des objectifs, des conditions, un
enseignant, des contenus et des moyens, soit un ensemble de parametres que I'enseignant
doit analyser pour mettre en ceuvre et adapter son enseignement pour permettre
I'apprentissage. Il ne s'agit pas simplement de transmettre une connaissance mais bien de
"créer une situation pour que I'éleve élabore ou transforme des connaissances qu’une

institution a définies" (Musial & Tricot, 2008, p. 22).

Le verbe "enseigner" peut s'employer de différentes manieres qui font chacune écho a un
pole du triangle pédagogique ou une relation entre I'enseignant et ce pble. Rappelons que le
processus "enseigner" lie I'enseignant au savoir. Ainsi, on enseigne quelque chose (une

matiére, une discipline, un savoir spécifique). Mais I'enseignement vise forcément un public

5 . A . . . , . .
Parfois méme, I'apprenant qui veut apprendre n'y parvient pas sans que I'on ne puisse déterminer pourquoi.

® prenons simplement I'exemple des logiciels multimédias des années 1990-2000, ou encore de Wikipédia
aujourd'hui.
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particulier (processus "former"). On enseigne quelque chose a quelqu'un. Enfin, le verbe

"enseigner" peut s'utiliser seul dans le sens de |'exercice du métier d'enseignant.

Dans le triangle pédagogique, Houssaye (1994) distingue les processus "enseigner" et
"former"’ (le premier liant I'enseignant au savoir, le deuxiéme liant I'enseignant a
I'apprenant). Nous reprenons et adaptons le schéma proposé par Le Hellaye & Moirand

(1992, p. 22) pour illustrer cette distinction (figure 3) :

E— Enseigne
Enseignant Quelque chose A quelgqu'un
Apprend
o A quelque
— chose
Formateur Instruit Quelqu'un
Eduque

Figure 3 : Distinction "enseigner" vs. "former" (Le Hellaye & Moirand, 1992)

Ce schéma fait apparaitre que du point de vue de la construction syntaxique, le processus
"enseigner" met l'accent sur le savoir (enseigner quelque chose, éventuellement a
quelqu'un) tandis que le processus "former" met l'accent sur la personne qui est formée

(éventuellement a quelque chose).

Notons également la présence du terme "éduquer”, elle aussi liée au formateur mais que
nous considérons comme faisant également partie des fonctions attribuées a I'enseignant.
Le terme "éduquer" est défini par le TLFi comme "donner a quelqu'un, spécialement a un
enfant ou a un adolescent, tous les soins nécessaires a la formation et a I'épanouissement de
sa personnalité". |l s'agit effectivement, au-dela de la transmission de savoirs disciplinaires,

de créer une situation propice au développement de l'individu. Il nous semble qu'il s'agit la

7 . . . . . P

Selon le TLFi, former c'est "créer, faire exister en donnant une forme particuliere", "donner forme, fagconner",
"prendre, avoir la forme de, I'apparence de" ou encore "constituer". C'est le sens figuré que nous considérons
ici :"faire acquérir a quelqu'un un niveau intellectuel, culturel, etc. en développant certaines connaissances,
habitudes, maniéres, qualités".
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d'un des rbles de I'école et plus largement de tous les acteurs impliqués dans |'action

éducative.

Dans la société francaise, I'école a toujours eu une grande importance et cette institution est
souvent incarnée en la personne de I'enseignant qui fait le lien entre la classe et le monde.
De nombreuses représentations et attentes pesent sur lui a travers sa fonction, son role et
proviennent de différents acteurs impliqués (apprenants, parents, responsables
hiérarchiques). L'enseignant a lui-méme des représentations sur la discipline qu'il enseigne,
la finalité de son métier, son role, les apprenants et les relations qu'il entretient avec eux.
L'interrelation entre ses différentes représentations et ses expériences d'enseignement

faconnent son identité professionnelle.

On considére aujourd'hui que I'enseignement d'une langue comprend un savoir linguistique,
des savoirs et des savoir-faire culturels, des savoir-faire communicatifs et bien entendu des
savoirs faire pédagogiques.

Plusieurs chercheurs se sont penchés sur les fonctions ou les réles de I'enseignant de langue.

Selon Dabéne (1984, p. 41), il a trois fonctions :

- vecteur d’information : il transmet un savoir mais il le constitue également : "il en est
a la fois le témoin et le véhicule vivant".

- meneur de jeu : "Dans la mesure ou la classe de L.E. s'établit essentiellement a base
d'échanges oraux, c'est a l'enseignant qu'il appartient d'organiser et de réguler les
échanges langagiers". Il organise les activités et gere les interactions.

- évaluateur : "I'enseignant représente pour les apprenants - et la société - la norme de
référence du langage proposé a l'apprentissage, il est constamment chargé d'évaluer

I'acceptabilité des productions réalisées par rapport a cette norme".

Pothier (2003) explique que les réles de transmetteur de savoir et d'évaluateur sont les roles
traditionnels attribués a I'enseignant. Elle propose une distinction entre transmetteur de
savoir et médiateur de 'apprentissage. Pour elle, le transmetteur se contente de faire passer
un savoir et le médiateur "se met a la disposition de I'apprenant pour I'amener a un point
que ce dernier n'arrive pas a atteindre seul" (2003, p. 96). Concernant la fonction
d'animateur, l'auteure la considére comme particulierement importante au niveau du

groupe. |l s'agit de "proposer et faire choisir des contenus et des thémes, organiser des
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groupes de travail, susciter des échanges, mettre en place des débats, etc." (2003, p. 97).
Enfin, Pothier propose une autre fonction : celle de facilitateur qui se rattache aux
connaissances "techniques" de I'enseignant du point de vue des matériels et supports

d'enseignement et des modalités de travail mises en place.

Pothier précise que I'enseignant peut également exercer son métier hors de la classe et avoir
une fonction de concepteur de manuel ou encore de tuteur/conseiller (dans le cadre d'une
relation duelle comme au CRAPEL) et que les roles de I'enseignant se diversifient de plus en
plus. C'est ce que nous verrons notamment lorsque nous aborderons l'intégration des
technologies et la modification des roles qu'elle induit. Enseigner une langue consiste donc a
jongler entre les roles de transmetteur, médiateur de savoir, de facilitateur de

I'apprentissage, d'animateur de groupe et d'évaluateur.

Nous retiendrons ici principalement la fonction d'animateur qui va particulierement nous
intéresser dans notre étude. En effet, dans la formation que nous avons congue, nous avons
attribué aux étudiants francais le role d'animateurs. Celui-ci a été percu et joué de
différentes facons par les différents animateurs et a eu un impact sur la réalisation du travail

collectif et sur la construction de la relation pédagogique au sein du groupe.

1.2.3. De I'approche communicative a la perspective
actionnelle : évolution de la conception de
I'enseignement-apprentissage des langues et des roles

des acteurs

On peut remonter au XIX° siécle pour voir émerger ce qui est devenu la DLC. Elle s'est
progressivement construite et se construit toujours en lien avec les évolutions sociales,
politiques, les changements d'objectifs, la diversification des publics, des contextes, des
besoins, des outils.... Notre objectif n'est pas de dresser un historique des méthodologies
d'enseignement des langues® , mais il nous semble important de contextualiser les courants
récents qui forment la base de la pensée didactique et de la formation des futurs

enseignants (puisque I'on forme les enseignants en fonction des courants pédagogiques en

® Le lecteur intéressé pourra consulter I'ouvrage de Puren (1988) qui retrace exhaustivement I'évolution des
différentes méthodologies d'enseignement des langues et plus récemment Puren (2006).
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vigueur selon I'époque) en les mettant en lien avec les disciplines de référence sur lesquelles

la DLC s'appuie et le contexte dans lequel ils ont émergé.

Si I'on a longtemps parlé de méthodologie d'enseignement des langues, a partir des années
1970, le discours a commencé a s'assouplir avec le développement de l'approche
communicative qui a marqué un grand tournant dans la DLC. Il ne s'agissait plus de prescrire
comment enseigner les langues mais de donner des indications et une direction commune.
L'approche communicative a ainsi marqué une certaine rupture avec les méthodologies
précédentes que ce soit du point de vue de la conception de la langue, de la fonction

enseignante, de la place de I'apprenant ou encore des techniques d'enseignement.

Comme son nom l'indique, l'accent est mis sur la communication, notamment grace au
célebre modele SPEAKING de Hymes qui congoit la langue comme un outil de
communication. Ainsi la dimension linguistique devient une composante d'un ensemble plus
large. Ce méme auteur a conceptualisé la notion de compétence de communication (Hymes,
1984) reprise quelques années plus tard par Moirand (1990) qui considéere que la
compétence de communication regroupe quatre composantes : linguistique, référentielle,

socioculturelle et discursive.

L'approche communicative instaure également la notion de centration sur I'apprenant dans
le sens ou l'apprenant devient sujet et acteur de son apprentissage. Les réles traditionnels

de I'enseignant et de 'apprenant sont ainsi bousculés. On met I'accent sur I'autonomie.

Si I'approche communicative a connu un grand succés en marquant une rupture avec les
méthodologies précédentes et continue a étre I'approche de référence dans de nombreux
contextes d'enseignement des langues, ses limites et ses faiblesses ont amené Ia
communauté scientifigue a aller plus loin et l'on parle aujourd'hui de perspective

actionnelle.

Depuis sa création, I'Union Européenne s'intéresse de prés a I'enseignement-apprentissage
des langues. En effet, dans une Europe en constante évolution ou I'on promeut la mobilité
étudiante et professionnelle, ol les contacts se font de plus en plus fréquents, grace
notamment a la démocratisation des technologies de l'information et de la communication,

il est nécessaire de donner les moyens aux citoyens de développer des compétences
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plurilingues et interculturelles. Ainsi, une institution, le Conseil de I'Europe9 mene, depuis la
ratification de la Convention culturelle européenne en 1954, de nombreuses activités de

promotion du plurilinguisme, de la diversité culturelle et de I'apprentissage des langues et a

pour souci d'améliorer la communication entre Européens de langues et de
cultures différentes parce que la communication facilite la mobilité et les
échanges et, ce faisant, favorise la compréhension réciproque et renforce la

coopération. (Conseil de I'Europe, 2001a, p. 4)

La parution du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (Conseil de I'Europe,

2001a), plus connu a travers I'acronyme CECR, a introduit la perspective actionnelle :

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

signification. (Conseil de I’Europe, 2001a, p. 15)

Le CECR est un document élaboré a la suite des travaux déja menés par le Conseil de
I'Europe tels que le Niveau-Seuil. Ses auteurs mettent l'accent sur son caractére non
prescriptif :
Soyons clairs : il ne s’agit aucunement de dicter aux praticiens ce qu’ils ont
a faire et comment le faire. Nous soulevons des questions, nous
n’apportons pas de réponses. La fonction du Cadre européen commun de
référence n’est pas de prescrire les objectifs que ses utilisateurs devraient
poursuivre ni les méthodes qu’ils devraient utiliser. (Conseil de I’Europe,

2001a, p. 4)

? Organisation intergouvernementale créée en 1949 a la suite des vceux de Churchill de reconstruire une
famille européenne au sortir de la guerre. L'objectif est d'agir en direction des citoyens et de promouvoir les
droits de I'homme, la diversité culturelle, la biodiversité, les droits des minorités, les activités de jeunesse... 47
états sont membres du Conseil de I'Europe, dont 28 font partie de I'Union Européenne. (voir
http://hub.coe.int/fr/).
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Ainsi, on comprend le choix délibéré de ne pas parler de méthodologie d'enseignement, ni
méme d'approche. Le terme "perspective" refléte les objectifs que les concepteurs du CECR
se sont donnés, a savoir : permettre aux acteurs (enseignants, concepteurs, apprenants,

responsables pédagogiques...) de se poser des questions et d'amorcer un dialogue.

Le CECR "offre une base commune pour I'élaboration de programmes de langues vivantes, de
référentiels, d'examens, de manuels [..] [et] définit les niveaux de compétence qui
permettent de mesurer le progreés de I'apprenant tout au long de sa vie" (Conseil de I'Europe,

2001a, p. 8)

Ainsi, on est passé d'un paradigme de la communication a un paradigme de l'action dans le
sens ol la langue est utilisée, toujours dans un cadre social, pour agir. On est également
passé a un apprentissage des langues qui visait principalement une utilisation occasionnelle
de la langue (par exemple dans le cadre d'un voyage a I'étranger) a l'utilisation quotidienne
voire professionnelle de la langue dans un contexte plurilingue et pluriculturel. De plus, si
I'apprenant est toujours au centre des préoccupations, on le considére comme un acteur
social qui a une identité propre et en mouvance dans un cadre social défini et qui doit savoir
mobiliser un certain nombre de savoirs, savoir-faire et savoir-étre pour parvenir a agir avec

I'autre dans la réalisation d'une tache, langagiére ou non.

Le CECR va plus loin que I'approche communicative dans le sens ou il ne considére pas
seulement |'apprenant comme au centre du processus d'enseignement-apprentissage mais
le considére comme un acteur social non pas isolé mais intégré au sein d'une communauté
avec laquelle il interagit. La notion d'interaction est ainsi cruciale et on se centre sur le
groupe et sur la dimension collective de I'apprentissage. L'apprentissage est considéré

comme une activité sociale.

L'action est une notion centrale dans la perspective actionnelle et elle porte selon Coste

(2009, p. 15) a la fois sur I'apprenant et sur |'utilisation de la langue :

Poser I'apprenant aussi bien que I'utilisateur de langues comme un acteur

social ceuvrant dans différents domaines ;

Considérer I"apprentissage et la communication comme des actions de cet

acteur social.
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Les compétences sont toujours présentes dans le CECR. Elles sont "I’ensemble des
connaissances, des habiletés et des dispositions qui permettent d’agir". Deux types de
compétences existent : les compétences générales individuelles (savoirs, savoir-faire, savoir-
étre, savoir-apprendre) et les compétences a communiquer langagiérement. On voit donc
gue le CECR ne s'intéresse pas seulement a l'individu en tant qu'apprenant mais bien en tant
qu'acteur social et considere I'ensemble de ses aptitudes dans différents domaines de la vie.
La compétence de communication introduite par l'approche actionnelle est quelque peu

redéfinie et comporte trois composantes : langagiére, sociolinguistique et pragmatique

Une derniere notion essentielle dans le CECR est la notion de "tache". La définition de la
perspective actionnelle considere les apprenants comme "des acteurs sociaux ayant a
accomplir des tdches (qui ne sont pas seulement langagiéres) dans des circonstances et un

environnement donné". Le CECR explique qu"'il y a 'tdche' dans la mesure ol I'action est le
fait d'un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences dont
il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat déterminé" (Conseil de I'Europe, 2001a, p.
15). Cette notion était déja présente dans |'approche communicative mais la perspective
actionnelle l'integre dans une dimension encore plus sociale. Nous reviendrons sur la notion

de tache dans l'intégration des technologies dans la section suivante.

Pour résumer, on peut dire que la perspective actionnelle cherche a repenser
I'enseignement-apprentissage des langues dans la réalité de I'utilisation de celles-ci tout en
conservant un ancrage dans les problématiques didactiques "traditionnelles" puisque le
CECR, comme son sous-titre l'indique propose des pistes pour "enseigner, apprendre,
évaluer". Elle considére |'apprenant non plus a travers ce seul statut d'apprenant mais
comme un individu actif qui doit réaliser des taches dans son environnement social. C'est
toute la complexité de la DLC et sa visée praxéologique qui semblent ressortir dans cette

maniére de considérer I'enseignement-apprentissage des langues.

Terminons en mentionnant le terme d"approche communic'actionnelle" proposé par
Bourguignon (2006) pour montrer que le passage de l'approche communicative a la

perspective actionnelle n'est pas une rupture mais bien une continuité.
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2. L'intégration des technologies dans
I'enseignement-apprentissage des

langues

Dans cette section, nous nous intéressons a la notion d"'intégration des technologies". Nous
commencons par définir le terme "technologies" dans son acception générale avant de voir
quelle place elles occupent dans notre société. Nous présentons ensuite le domaine de
recherche au sein duquel nous nous situons, I'Apprentissage des Langues Médiatisé par les
Technologies (ALMT). Nous abordons quelques concepts clés liés aux situations de formation
en ligne en lien avec la situation que nous étudions : dispositif, scénario pédagogique, tache,
taches collaboratives et télécollaboration. Nous terminons en abordant les transformations

induites par l'intégration des TIC et la mise a distance de la formation en DLC.

2.1.Technologies numériques et éducatives :

éléments de définition et de contexte

2.1.1. Technologies, numérique, TIC : de quoi parle-t-on ?

Le terme "technologie" est défini par le TLFi comme [|'"ensemble des termes techniques
N . N . N T . . 10 .
propres a un domaine, a une science, a un métier". 1l s'agit d'un terme large™ mais l'usage
courant qui en est fait aujourd'hui limite souvent les technologies au monde numérique et
semble concerner presque exclusivement les outils connectés qui disposent d'un écran

(ordinateur, tablette, smartphone).

De maniéere plus précise, la notion de technologies de l'information et de la communication
(TIC)™ recouvre les technologies qui relévent de l'informatique, du multimédia et d'internet
qui permettent d'accéder a I'information et/ou de communiquer. C'est a cela que nous nous

référons lorsque nous parlons de "technologies".

1% voir I'analyse de Rézeau (2001, pp. 226-229) sur les termes "technique" et "technologie".

! Notons que jusqu'au début des années 2000, on parlait de nouvelles technologies de I'information et de la
communication (NTIC).
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On entend de plus en plus souvent parler du "numérique", notamment a travers la notion de
"révolution numérique" considérée comme la troisieme révolution apres l'invention de
I'écriture et de I'imprimerie ou encore de I'"ére numérique". Le terme "numérique" est avant
tout un adjectif relevant des domaines des mathématiques et de I'informatique qui renvoie
au traitement binaire de l'information en informatique. Par extension, l'adjectif a été
substantivisé et I'on parle aujourd'hui du numérique lorsque I'on évoque tout ce qui touche
de prés ou de loin a l'informatique. Selon Moatti (2012), I'emploi de ce terme a été
démocratisé par les pouvoirs publics (création du Conseil national du numérique) et surtout
par le marketing a travers des slogans publicitaires de type "passez au numérique". Cet
auteur explique que le terme "numérique" est trés réducteur dans le sens ou il recouvre un
ensemble tres vaste. Pour lui, I'emploi de ce terme réducteur illustre les préoccupations
actuelles qui portent sur les usages sans chercher a comprendre ce qui se cache derriere les

fameux outils numériques que nous utilisons au quotidien.

2.1.2. La place actuelle du numérique

Dans la société occidentale actuelle, le numérique est partout. La télévision, la radio, les
appareils photos sont numériques. On utilise internet au quotidien, dans la vie
professionnelle mais également dans la vie privée pour communiquer, s'informer, faire des
achats, se divertir'2. Le passage a l'internet haut débit et I'utilisation croissante des
smartphones a transformé les usages et a marqué le passage vers le web 2.0, appelé
également web social ou web participatif. En effet, si jusqu'aux années 2000, le web était
principalement utilisé pour la recherche d'informations, la communication asynchrone et le

commerce en ligne, |'apparition des blogs, wikis et réseaux sociaux a permis aux utilisateurs

de générer eux-mémes facilement du contenu qui est instantanément disponible en ligne®.

'2 selon I'Observatoire du Numérique (2014), en 2014, 99% des entreprises et 82% des ménages francais sont
connectés a internet. 66% des particuliers utilisent internet tous les jours. Les usages les plus fréquents sont :
accéder aux services bancaires, rechercher un emploi, rechercher des informations, communiquer sur des
réseaux sociaux, écouter la radio ou regarder la télévision.

13 . . Y .
Les technologies actuelles des smartphones permettent par exemple de faire une vidéo d'un lieu et de poster
immédiatement cette vidéo en ligne, sur les réseaux sociaux tels que Facebook ou YouTube.
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Prensky (2001) a introduit le concept de "digital natives"*. Son idée principale est que le
systéme éducatif actuel ne correspond pas a la génération d'étudiants d'aujourd'hui qui sont
"nés avec les technologies". Il les oppose aux "digital immigrants" qui doivent apprendre a
s'adapter aux changements rapides induits par les technologies. Il explique qu'enseignants et
apprenants ne peuvent pas se comprendre car ils ne fonctionnent pas de la méme maniére
face aux changements liés au numérique. Cette distinction radicale a fait I'objet de
nombreux débats et est trés controversée mais il n'en reste pas moins que cette notion s'est
répandue et que I'on observe des transformations importantes du quotidien bouleversé par

la présence et I'usage des technologies.

Les usages se sont transformés surtout du point de vue du lien social a travers des modes

Al

d'interaction tres divers. On est aujourd'hui "hyper-connectés" dans le sens ou le fait d'avoir
un smartphone nous rend disponible 24h/24. On entend aujourd'hui beaucoup parler de la
question de l'identité numérique, des transformations du rapport a I'image et des nouveaux

codes dans les rapports sociaux (Gabizon, 2012).

Il semble tout de méme que ce sont particulierement les jeunes qui sont "hyper-connectés"
et s'adaptent a I'évolution trés rapide des technologies et des possibilités qu'elles offrent™.
Leurs usages intéressent beaucoup les chercheurs dans les domaines de la sociologie, du
marketing, de la psychologie, de l'informatique, de l'industrie du jeu vidéo, sans oublier les
acteurs du monde éducatif et de la formation comme nous le verrons dans la section

suivante.

Pour conclure sur cet apercu de la place du numérique dans la société, on ne peut faire
I'impasse sur la notion de fracture numérique, clivage fortement marqué entre les pays du
nord et du sud, mais des disparités d'acces au numérique existent également sur le territoire
francais'®, que ce soit en termes d'acceés (zones rurales vs. zones urbaines) ou en lien avec

I'dge ou les inégalités sociales. Certains considerent que le numérique renforce les inégalités

“En frangais, l'usage du terme francais "natifs du numérique" est peu répandu. L'expression "génération Y" est
parfois substituée a digital natives. Le terme désigne les jeunes qui ont grandi avec le web et I'utilisent
principalement a des fins ludiques et pour communiquer.

' Selon Microsoft (2014), 86% des jeunes de moins de 29 ans sont inscrits sur des réseaux sociaux.

'® Nous avons dit que 82% des ménages francais sont connectés, cela signifie également que 18% ne le sont
pas.
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sociales. Des actions sont menées pour tenter de réduire cette fracture numérique®’.
Cependant, celles-ci ne portent que sur l'accés aux infrastructures. Or, comme |'explique
Peugeot (2005), la priorité est la formation des individus pour leur permettre un passage au

statut de "citoyen actif dans la société de I'information".

2.1.3. L'intégration des technologies : une priorité dans le

monde éducatif

Nous I'avons rapidement évoqué, le monde éducatif s'intéresse de prés au numérique. Il y a

deux raisons a cela selon nous :

- Un intérét pédagogique : depuis les débuts de l'informatique, les acteurs du monde
de I'éducation se sont intéressés a l'exploitation pédagogique des outils et au
développement d'outils pédagogiques.

- Les usages actuels : I'importance de la place du numérique dans toutes les sphéres
de la société et sa prégnance dans le quotidien induit des changements dans les

usages et les pratiques sociales.

On parle de "technologies éducatives"'® lorsque I'on évoque le "recours aux moyens
techniques, aux machines dans l'enseignement pour une plus grande efficacité" (TLFi). Il
s'agit donc de l'intégration d'un outil particulier dans la classe. Un sigle fréquemment
rencontré est TICE (Technologies de I'Information et de la Communication pour

I'Enseignement)*’.

Si l'usage des technologies dans un contexte éducatif peut sembler trés récent au vu des

bouleversements induits par l'introduction de l'ordinateur, il faut tout de méme rappeler

' Voir le rapport de La documentation frangaise (2011) pour le niveau mondial et en France les actions du
Conseil National du numérique : http://www.cnnumerigue.fr/inclusion/ et I'exemple de l'initiative NetPublic
qui cherche a "accompagner |'accés de tous a I'Internet" http://www.netpublic.fr/.

'® Voir I'analyse de Rézeau (2001, pp. 229-230).

Notons que dans certains pays, il existe des formations en "technologies éducatives" qui ne sont pas rattachées
a une discipline partculiére. Au Québec par exemple, la Télug est spécialisée dans ce domaine. L'Open
University en Angleterre a également un institut de formation et de recherche dédié aux questions de
technologies éducatives. En France, il ne s'agit pas d'une discipline reconnue en tant que telle.

91| s'agit de I'extension du sigle TIC (technologies de I'information et de la communication) auquel on rajoute
"pour l'enseignement" ou dans certains cas "pour I'éducation". Dans cette these, nous faisons le choix
d'employer I'acronyme TIC lorsque nous parlons des technologies de maniére large et des TICE quand il s'agit
de leur intégration dans le monde éducatif. Par ailleurs, nous avons conscience des limites de la terminologie
mais faisons le choix du terme le plus usité au sein de la communauté.
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que le "recours a des moyens techniques" ne date pas d'hier. En effet, dans la classe de
langue, l'introduction de la radio, du magnétophone, ou encore du laboratoire de langue
avaient déja engendré des changements non négligeables dans les pratiques pédagogiques.

L'introduction d'un outil entre I'enseignant et les apprenants n'est donc pas une nouveauté.

Dans le monde éducatif francais, le numérique est une priorité depuis déja plusieurs années
a tous les niveaux de la scolarité, du primaire au supérieur. Le décret du 11 juillet 2006
(CNDP (Centre National de Documentation Pédagogique), 2006) qui a modifié le code de
I'éducation, considere qu'a la fin de la période de scolarité obligatoire, une personne devra
avoir acquis un certain nombre de "connaissances", de "capacités" et d"attitudes"*
organisées selon 7 "piliers" sous I'appellation "socle de connaissances et de compétences et

de culture"** :

- La maitrise de la langue frangaise

- La pratique d'une langue vivante étrangére

- Les principaux éléments de mathématiques et la culture scientifique et technologique
- La maitrise des techniques usuelles de l'information et de la communication

- La culture humaniste

- Les compétences sociales et civiques

- L'autonomie et l'initiative

L'école doit jouer son rble éducatif et considére que les éléves doivent recevoir une
"éducation numérique". Ainsi, en plus de l'usage des technologies préconisé a des fins
pédagogiques, des actions sont menées visant a favoriser l'accés des étudiants aux outils
numériques et a les former aux problématiques clés des usages des technologies (recherche
d'information, gestion de l'identité numérique). De nombreuses initiatives sont menées a

différentes échelles?.

% Que I'on pourra appeler savoirs, savoir-faire et savoir-étre.
2z http://eduscol.education.fr/cid45625/le-socle-commun-de-connaissances-et-de-competences.html
?2 Au niveau européen, une partie du programme Lifelong Learning est dédiée a l'intégration des technologies.

En France, au niveau primaire, voir la page du ministere de [I'Education Nationale
http://www.education.gouv.fr/cid20472/les-technologies-de-l-information-et-de-la-communication-dans-I-
enseignement.htmlf#fune-education-numerique-a-l-ecole-primaire.
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Parmi les initiatives récentes en France, on peut citer le développement en 2013 du projet
FUN? (France Université Numérique) par le ministére de I'Enseignement Supérieur, qui se
donne pour objectif, a travers 18 mesures, de placer le numérique au coeur de
I'enseignement supérieur pour favoriser "la réussite étudiante" et "I'élévation du niveau de

connaissances et de qualification en formation initiale et continue".

Mentionnons enfin le discours du président de la République a la rentrée 2014 qui annongait

"un grand plan numérique pour I'école"*.

2.1.4. L'intégration du numérique : quel intérét ?

Si les discours et les initiatives politiques visant a l'intégration du numérique a I'école ne
mangquent pas, il s'agit bien souvent seulement de fournir des moyens financiers ou
matériels® sans que cela n'ait forcément un effet sur les pratiques pédagogiques. On
retrouve la un discours techno-centré qui semble considérer le numérique comme la
solution a tous les problemes et qu'il suffit d'équiper les écoles de tableaux blancs interactifs

pour que les enseignants s'en servent et que leurs pratiques pédagogiques évoluent.

Ce discours techno-centré a également été celui de certains praticiens et chercheurs lorsque
les TIC ont commencé a se développer et a entrer dans le domaine éducatif. L'ordinateur
était considéré comme une révolution pour |'apprentissage, par son aspect ludique
notamment. Ce discours a été dénoncé par de nombreux chercheurs plus intéressés par une
réflexion approfondie sur les apports des technologies considérées comme "une opportunité

pour conceptualiser la pédagogie autrement" (Guichon, 2011, p. 145).

Au niveau supérieur, citons par exemple l'opération Campus Numériques lancée par le Ministere de
I'Enseignement Supérieur et de la Recherche au début des années 2000 pour développer une offre de
formation universitaire a distance (voir la thése de Combe Celik (2010) sur un campus de FLE).

> Dans le cadre de la loi du 22 juillet 2013 relative 3 I'enseignement supérieur et a la recherche
http://www.france-universite-numerique.fr/ Parmi les actions déja lancées, mentionnons I'ouverture d'une
plateforme nationale de MOOCs (Massive Open Online Courses).

2 http://www.lemonde.fr/ecole-primaire-et-secondaire/article/2014/09/02/francois-hollande-a-clichy-sous-
bois-pour-la-rentree-scolaire 4480267 1473688.html.

> Depuis 2011, la région Languedoc-Roussillon distribue gratuitement des ordinateurs portables a tous les
lycéens qui entrent en seconde. (Voir http://www.laregion.fr/actualite/479/44-lordi-le-nouvel-ordinateur-
portable-offert-aux-lyceens-a-ete-devoile.htm) Or, a I'exception de quelques dispositifs expérimentaux de
"classes  numériques"”, les pratiques pédagogiques n'ont pas pour autant évolué
http://www.lindependant.fr/2013/10/23/lordi-ne-fait-pas-encore-I-unanimite-dans-les-lycees,1803364.php.
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A l'opposé, certains chercheurs et praticiens ont eu une réaction de rejet total des
technologies. Les enseignants notamment craignaient que l'ordinateur ne les remplace

(Howell, 2012, p. xiv).

Au fil des années, les résultats de la recherche ont permis de dépasser ce clivage
pour/contre et méme si I'on rencontre aujourd'hui encore des enseignants et/ou chercheurs
réfractaires ou a l'inverse aveuglés par les innovations technologiques, la communauté
s'accorde a dire que les TICE peuvent apporter une valeur ajoutée a l'apprentissage mais
uniguement si elles sont utilisées de maniére pertinente (Legros & Crinon, 2002). Dans le
domaine de la DLC, Mangenot (2000, p. 40) considére qu'il y a intégration des TIC "quand
l'outil informatique est mis avec efficacité au service des apprentissages". Il affirme qu'il est

nécessaire d'adopter "une approche systémique ou écologique pour bien concevoir ou

évaluer l'intégration des TIC dans I'apprentissage des langues" (2000, p. 38)

Si certains travaux, aujourd'hui encore, tentent de cerner le potentiel d'un outil ou d'un
logiciel ou de comparer une situation d'apprentissage avec ou sans l'outil, dans une
approche plutét techno-centrée, en laissant de coté les principaux intéressés : les acteurs
(enseignants et apprenants), il semble que I'on dépasse peu a peu la focalisation sur |'outil
pour s'intéresser aux usages réels des dispositifs par les acteurs et aux conditions d'efficacité

de l'intégration.

L'intérét le plus souvent avancé du point de vue de l'intégration des TIC dans
I'enseignement-apprentissage des langues est la possibilité de communiquer avec des natifs
de la langue cible ou avec d'autres apprenants (Kern, 2006). Mangenot (2000) donne
quelques exemples de l'intérét d'intégrer les TICE a travers les recherches menées dans le

cadre de I'enseignement-apprentissage des langues :

Du temps d'apprentissage supplémentaire

- Laréduction de la taille des groupes

- Une activité plus grande de chaque apprenant du point de vue de la prise de parole
- Une meilleure appropriation

- Une motivation accrue

Notre approche de l'intégration des technologies se situe résolument du c6té de I'humain.

Nous cherchons en effet a comprendre I'activité des acteurs d'une formation en reliant les
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fonctionnalités de l'outil a ses usages réels et ce, en prenant en compte le contexte dans
lequel se déroule le dispositif. Il s'agit donc bien de développer une pédagogie numérique et
la plupart des chercheurs qui s'intéressent a I'intégration des technologies se situent dans
cette mouvance. La notion de littéracies numériques (Grosbois, 2011a) est a cet effet
pertinente puisqu'elle permet de considérer les nouvelles compétences que I'on acquiert via
les usages du numérique. |l nous semble également que la réflexion sur l'intégration des
technologies passe par la formation des enseignants comme nous le verrons dans la section

3 de ce chapitre.

2.1.5. Les obstacles a l'intégration des TICE

Si nous sommes convaincue de l'intérét des technologies pour [I'enseignement-
apprentissage, nous avons toutefois conscience des limites qu'elles présentent et des
obstacles qui peuvent freiner ou empécher une intégration efficace. Ces obstacles sont
particulierement importants a prendre en compte dans la formation des enseignants
puisque de nouvelles compétences sont a développer dans une perspective de pédagogie

numérique (voir section 2.2.4.3).

Nous avons montré que nous vivons dans une ére numérique. Les technologies sont partout
et utilisées par un nombre croissant de personnes au quotidien. Les usages du point de vue
de l'information et de la communication évoluent. Pour autant, ce n'est pas parce que les
technologies sont présentes quasiment partout que leur intégration pédagogique est
automatique, et ce malgré les discours politiques et les résultats des travaux de recherche

qui en montrent les bénéfices.

Nous avons évoqué la fracture numérique. Il nous semble nécessaire de prendre en compte
plus largement le fait que I'accés aux TIC ne va pas de soi. Méme si les discours politiques
mettent en avant le numérique comme priorité éducative, dans la réalité, les établissements
ne sont pas tous équipés et surtout les enseignants ne sont pas tous formés.

Une résistance de la part de certains enseignants persiste encore aujourd'hui, liée
notamment a ce manque de formation et a I'image qu'ils ont de la technologie et de la
maitrise qu'en ont leurs étudiants. Plusieurs raisons sont évoquées pour expliquer cette

résistance (Carugati & Tomasetto, 2002 ; Maurin, 2004 ; Sauvé, Wright, & St-Pierre, 2004) du
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point de vue individuel et collectif. En premier lieu sont souvent mentionnés les aspects
techniques (matériel qui ne fonctionne pas, liens URL brisés, manque de compétences pour
concevoir des ressources) qui les mettent en difficulté lorsqu'ils ne sont pas a I'aise avec les
outils. Sont également évoqués le manque de temps pour s'approprier les outils, concevoir
des ressources pédagogiques, ou encore sélectionner des ressources pédagogiques parmi les
nombreuses déja disponibles. Evoquons également les résistances des enseignants qui ne
voient pas l'intérét d'utiliser les TICE, qui ne souhaitent pas voir leur role se transformer. Au
niveau collectif, les représentations sociales jouent un réle important. La place des
technologies dans la société et I'image qui en est donnée peuvent favoriser les résistances
ou au contraire I'enthousiasme naif de certains enseignants. Globalement, les enseignants,
méme s'ils utilisent les TIC dans leur quotidien ne sont pas formés a leur utilisation

pédagogique et il en résulte peurs et blocages.

Sauvé et al. (2004) résume les obstacles aux changements induits par l'intégration des

technologies dans le schéma suivant (figure 4).

Surplus de travail

s 4

—P[Economie d’enseignement

Manque de temps de formation

—=| Contraintes pédagogiques

~
Transformation du style ‘rﬂns e d'échecs
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~
[Imégration desTICala sl r Mangque de formation pour utiliser

pratique professionnelle " (les TIC
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> [ g
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Figure 4 : Obstacles aux changements induits par l'intégration des technologies (Sauvé et al., 2004, p. 16)
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Le discours de Moeglin (2011) est plus nuancé. L'auteur explique que les réticences dues au
mangque d'acces et de familiarité par rapport aux outils ne sont plus vraiment d'actualité et
que les enseignants sont préts a les utiliser. Pourtant, dans la pratique, I'intégration des
technologies a encore du chemin a faire. Le probléme vient principalement, pour Moeglin,
de la méconnaissance des potentialités et des possibilités de mise en ceuvre dues au

manque de formation.

Mais les obstacles ne se situent pas seulement du co6té des enseignants. Du coté des
apprenants aussi des résistances peuvent apparaitre (Barriere, 2006 ; Billouard & Bouzidi,
2009 ; Childs, 2010 ; Jézégou, 2010). Mais ces résistances possibles sont bien souvent peu

prises en compte, que ce soit dans la pratique ou la recherche.

On a tendance a considérer que les jeunes utilisent les technologies au quotidien. La notion
de "digital natives" et l'image donnée par les médias laissent entendre que puisqu'ils
utilisent les technologies dans leur sphére privée, ils ont tout naturellement des
prédispositions a utiliser les technologies dans leur apprentissage. Or, comme l'a par
exemple montré Guichon (2012c) dans son étude sur les usages des TIC par les lycéens, les

usages personnels et les usages scolaires sont déconnectés.

Or, les transformations induites par l'intégration des TICE (transformation de la relation
pédagogique, modification des réles, importance de I'autonomisation des apprenants, etc.)
peuvent étre déconcertantes et il semble nécessaire de préparer les apprenants a ces

changements.

Il semble également que |'on ne considere pas vraiment l'apprenant lorsque I'on parle de
technologies. Le terme "pour I'enseignement”, dans I'acronyme TICE, semble révéler que
I'on se place plutdot du point de vue du processus d'enseignement que du processus

d'apprentissage.
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2.2.L'Apprentissage des Langues Médiatisé par
les Technologies : croiser didactique des

langues et usage des technologies

2.2.1. L'ALMT : un champ de recherche pluridisciplinaire

L'intégration des technologies dans |'enseignement-apprentissage des langues a conduit un
certain nombre de didacticiens a étudier ces situations pédagogiques particulieres. C'est
dans les années 1980-1990 qu'a commencé a émerger un domaine de recherche que
Guichon (2012a) a baptisé "Apprentissage des Langues Médiatisé par les Technologies".
L'auteur expliqgue que sa constitution remonte aux années 1960 avec le développement de
I'informatique et les premiéres expérimentations pédagogiques. Il s'agissait avant tout d'un
champ de pratiques investi par des enseignants intéressés par I'exploitation des technologies

qui a progressivement glissé vers un champ de recherche.

La constitution d'associations professionnelles (par exemple, Eurocall®® au niveau européen
en 1993 et CALICO? sur le continent américain en 1983) a contribué a la création du champ
de recherche CALL (Computer-Assisted Language Learning). Ces associations regroupent
aujourd'hui des enseignants de langues, des programmeurs, des développeurs de logiciels

mais également des chercheurs, par ailleurs souvent enseignants.

La création de revues scientifiques (Language Learning and Technology, Calico, ReCALL, etc.)
a également contribué a la constitution du champ de recherche CALL et au lien fort entre

théorie et pratique qui constitue I'une des richesses de ce domaine.

En France, on a tout d'abord parlé d'enseignement assisté par ordinateur (EAQ) avant de
traduire l'acronyme anglais CALL par ALAO (Apprentissage des Langues Assisté par
Ordinateur). Grosbois (2012) a dressé un historique exhaustif de la constitution du champ de
recherche en mettant en avant les différents changements de perspectives liés a I'évolution
des outils et des pratiques. Notons que |'auteure n'utilise pas le terme "ordinateur" dans le

titre de son ouvrage mais tout comme Guichon (2012a), elle le remplace par "technologies".

2 European Association for Computer-Assisted Language Learning http://www.eurocall-languages.org/.
7 Computer-Assisted Language Instruction Consortium https://calico.org/.
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Ce glissement terminologique est justifié par le fait que les outils se sont multipliés
(mentionnons les lecteurs MP3, les smartphones®® et les tablettes) et ce n'est pas tant
I'ordinateur qui importe mais plutot l'utilisation d'internet dans un cadre pédagogique et

dans une dimension sociale puisque I'on privilégie les échanges.

Guichon va encore plus loin avec l'acronyme ALMT puisqu'il a remplacé "assisté" par
"médiatisé". Il explique que cette appellation "permet ainsi de ne plus se centrer sur le seul
ordinateur en ce qu'il donne accés et organise l'information mais d'inclure les utilisateurs, les
usages, les conventions pour communiquer" (Guichon, 2012a, § 19). On passe donc d'une

perspective plutot centrée sur I'outil a un retour de I'humain et de la pédagogie.

La revue Alsic® est I'unique revue en France qui traite exclusivement de l'intégration des
technologies dans I'enseignement-apprentissage des langues. Tout comme la plupart des
revues anglophones mentionnées précédemment, cette revue a été créée en 1998 par une
association scientifique : Adalsic (Association pour le Développement de I'Apprentissage des
Langues par les Systémes d'Information et de Communication). Son objectif est de
rassembler la communauté scientifique francophone travaillant sur les problématiques de

I'apprentissage des langues et des technologies.

Notons pour terminer cette présentation du domaine de recherche dans lequel nous nous
situons que I'ALMT n'est pas uniguement un domaine de recherche. On I'a vu, il a émergé
grace aux praticiens qui continuent a I'enrichir aux co6tés des chercheurs. On est passé de la
pratique au lien entre théorie et pratique. Il se développe également aujourd'hui dans un
domaine professionnel en évolution, comme une spécialité universitaire qui forme a des
métiers eux-mémes en développement : l'enseignement mais également l'ingénierie
pédagogique, le tutorat a distance, etc. Et comme nous le verrons dans la section 3 de ce
chapitre, une partie des chercheurs en ALMT s'intéresse particulierement a la formation des

enseignants a l'intégration des technologies.

*® Notons |'apparition récente de I'acronyme du champ MALL (Mobile-Assisted Language Learning) (Zhang,
2011) pour l'exploitation des smartphones pour |'apprentissage des langues.

% Apprentissage des langues et systémes d'information et de communication http://alsic.revues.org/.
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2.2.2. La formation en ligne et a distance en DLC : de la
conception d'activités aux échanges et a

I'accompagnement pédagogique

2.2.2.1. Précisions terminologiques

Nous nous intéressons ici spécifiquement a la formation en ligne et a distance. Quelques

précisions terminologiques s'imposent.

Tout d'abord, nous parlons de formation "en ligne" pour signifier qu'elle se déroule sur le
réseau internet et pas en présentiel. La précision "a distance" implique une distance
géographique entre les participants®. En effet, une formation en ligne peut tout a fait &tre
suivie par des apprenants qui se situent dans un méme lieu, dans le cas ou I'on utilise les
technologies en classe par exemple, ce que I'on appelle du présentiel enrichi. Il nous semble
donc important de préciser les deux parameétres : I'utilisation du réseau internet et le fait

que la formation ne comprend pas de regroupement présentiel.

Le terme le plus fréquemment rencontré lorsque I'on parle de ce type de formation est le
sigle FOAD (Formation Quverte et a Distance) qui a progressivement remplacé le sigle FAD.
Pour Grosbois (2012, p. 77), "la F(O)AD fait appel aux outils (dont les plateformes de
téléformation) qui permettent aux participants d'interagir a distance, individuellement et
collectivement, de maniére synchrone ou asynchrone". Elle précise que l'introduction du
terme "ouverte" modernise le concept de formation a distance refléete la liberté permise par
la distance par rapport au présentiel considéré comme fermé de maniere temporelle et
géographique. "Toute formation a distance est ainsi une formation ouverte dans le temps et
I'espace [...] On insiste sur le cété libérateur de la distance" (p. 78). Cependant, en reprenant
les réflexions de Demaiziere & Achard-Bayle (2003), elle souligne qu'a l'origine, le terme
FOAD caractérise les formations dans lesquelles l'apprenant peut choisir et négocier les
modalités de travail. Elle conclut en considérant la dimension d'ouverture comme liée a la
responsabilisation de l'apprenant et pas vraiment comme une opposition avec le présentiel

(par ailleurs déja précisée par le terme "distance").

%% Nous reviendrons sur cette notion de distance dans la section 2.2.4.1.
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La notion de distance recouvre d'ailleurs des sens tres divers. Blandin (2004), dans son
approche de la relation pédagogique a distance considére d'ailleurs la distance comme une
construction mentale en expliquant le paradoxe d'étudiants qui développent des relations

plus proches qu'en présentiel alors qu'ils ne se sont jamais rencontrés.

En langues, on parle le plus souvent d'ALAO*! (Apprentissage des Langues Assisté par
Ordinateur), la traduction de I'acronyme CALL. Nous avons expliqué que nous préférons, a la
suite de Guichon, parler d'ALMT car I'apprentissage en ligne ne se limite pas a l'usage de
I'ordinateur et parce que nous ne considérons pas qu'il assiste I'apprentissage mais plutot

gue les technologies le médiatisent.

2.2.2.2. La notion de dispositif

Lorsque I'on parle de formation en ligne, le terme de dispositif est fréquemment employé.

Pothier (2003, pp. 82-83) définit un dispositif comme :

Un ensemble de procédures diverses d'enseignement et/ou d'apprentissage,
incluant moyens et supports, construit en fonction d'un public, (et
éventuellement d'une institution, d'objectifs et de conditions de travail

particuliers.

Ainsi, la notion de dispositif englobe une situation particuliéere d'enseignement-
apprentissage. Mais dans cette définition, la dimension "en ligne" n'est pas marquée. Un
dispositif de formation ne se limite donc pas a l'utilisation des technologies méme si I'emploi

de ce terme est souvent associé a la formation en ligne.

Guichon (2006, p. 15) donne une deuxieme définition d'un dispositif comme "objet de
formation alliant une logique interne centrée sur l'apprentissage en ligne et une logique
externe avec un accompagnement pédagogique". Ici, la notion de dispositif est liée a la
formation en ligne et met en avant l'importance de I'accompagnement pédagogique et donc

du lien social.

*! Voir Pothier (2003, pp. 44-45).
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Selon Mangenot (2011), il existe trois grands types de dispositifs de formation en ligne en

DLC:

- Les formations tout a distance
- Les dispositifs hybrides qui articulent phases de formation en présentiel et a distance

- La télécollaboration (voir section 2.2.3).

2.2.2.3. Tache et scénario pédagogique

La notion de tache est centrale en DLC. L'approche par tache est préconisée dans la
perspective actionnelle. Un courant de recherche s'est construit autour de cette notion :

Task Based Language Learning and Teaching (TBLLT).
Nous reprenons la célebre définition d'Ellis (2003, p. 16) qui définit une tache comme :

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 may
predispose them to choose particular forms. A 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

cognitive processes.

Dans I'approche par tache, il s'agit donc bien de planifier les activités que I'on propose aux
apprenants en prenant en compte différents parameétres tels que le résultat, I'évaluation, les
ressources, les compétences sollicitées et/ou développées, etc. L'orientation de la tache vers

un but a atteindre est le point crucial de I'approche par tache.
Pour l'auteur, une tache doit comporter les 6 caractéristiques suivantes (ibid. p. 9-10) :

- Avoir un plan de travail contenant les ressources et activités proposées
- Donner la priorité au sens sur la forme
- Refléter une communication authentique

- Inclure au moins une des compétences (lire, écrire, parler, écouter, interagir)
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- Mettre en ceuvre des processus cognitifs (sélectionner, évaluer)
- Avoir un résultat concret en termes de production langagiére attendue qui peut étre

évalué

La définition de la tache donnée par le CECR, et qui s'inspire des travaux en TBLLT, permet de

faire la distinction avec la notion d'exercice :

Les tdches pédagogiques communicatives (contrairement aux exercices
formels hors contexte) visent a impliquer [I'‘apprenant dans une
communication réelle, ont un sens (pour I'apprenant), sont pertinentes (ici et
maintenant dans la situation formelle d’apprentissage), exigeantes mais
faisables (avec un réajustement de I'activité si nécessaire) et ont un résultat

identifiable. (Conseil de I’Europe, 2001a)

Il s'agit donc bien de structurer les taches que l'on propose en les articulant avec les
dimensions spatio-temporelle et humaine du dispositif. Cela renvoie a l'importance de la

contextualisation dans la conception de dispositifs de formation.

La notion de scénario pédagogique est particulierement importante dans la conception de
dispositifs de formation dans le cadre de l'ingénierie de formation. Le terme "scénario",
emprunté au monde du spectacle renvoie a la notion de planification et d'agencement. En
effet, un dispositif de formation en ligne est normalement planifié et organisé en fonction
des acteurs et de leurs roles et objectifs, des différentes activités d'apprentissage proposées
et des outils permettant leur réalisation. On parle alors de scénario pédagogique pour

décrire la

succession d’étapes, a caractére obligatoire ou facultatif (certaines étapes
peuvent étre évitées selon le choix de I'apprenant ou selon celui du tuteur)
que les apprenants auront a franchir dans un but pédagogique explicite

(Decamps, De Liévre, & Depover, 2009, p. 142)
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La définition proposée par Dejean & Mangenot (2006, p. 313) permet de distinguer tache et
scénario pédagogique en introduisant, a la suite de Tricot & Plégat-Soutjis (2003), la notion

de "scénario de communication"*. Ils proposent,

pour le domaine de la formation en ligne, de définir la tdche comme un
agencement d’activités d’apprentissage (appelées par certains "micro-tdches"
ou "sous-tdches"), appuyé sur des ressources et prévoyant une production, et
le scénario pédagogique (ou didactique) comme une tdche combinée avec un

scénario de communication et prévoyant une chronologie des échanges.

Pour eux, un scénario de communication est une prévision des échanges en ligne
susceptibles de se produire, qu'il s'agisse des interactions entre apprenants ou des
interactions apprenants-tuteur(s). lls schématisent ainsi leur conception d'un scénario

pédagogique (figure 5) :

Scénario pédagogique

Tache (production attenduce) Scénario de communication (avec outils)
/ \ ('hrmmlngic / \
Ressources Sous-taches Interactions étudiants/tuteur  Interactions entre pairs

Figure 5 : Modélisation des constituants d'un scénario pédagogique (Dejean & Mangenot, 2006, p. 313)

Lorsque I'on parle de dispositifs, de taches et de scénario pédagogique, la formation en ligne
et/ou a distance ne correspond pas a une simple mise en ligne des contenus. De plus,
I'importance de la médiation humaine est mise en avant puisque la scénarisation ne porte
pas seulement sur I'agencement des taches mais integre aussi les modalités de travail et

d'échange entre les participants.

Remarquons que lorsque |'on parle de scénario pédagogique, ou de I'action de scénariser, on

se situe du coté prescriptif. Cependant, il faut prendre en compte les décalages qui existent

2 D'autres types de "scénarios" sont apparus dans la littérature. Paquette (1999) parle de "scénario

d'assistance" en se plagant du c6té du tuteur et considerent un scénario pédagogique comme composé d'un
"scénario d'apprentissage" du coté de I'apprenant” et d'un "scénario de formation" du c6té du formateur. Nous
nous en tiendrons a la notion de scénario pédagogique en prenant en compte la notion de "scénario de
communication" proposée par Dejean et Mangenot.
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toujours entre la prescription et la réalisation d'une formation, que ce soit en présentiel ou a

distance.

Certains chercheurs du courant EIAH (Environnements Informatiques pour I'Apprentissage
Humain) travaillent sur la modélisation de la scénarisation pédagogique (Gounon & Leroux,
2009 ; Nodenot, 2007). Paquette a notamment élaboré un logiciel, MotPlus (Paquette,
2009), que nous avons utilisé pour modéliser le scénario pédagogique et le protocole de
recherche de SLIC lorsque nous avons structuré nos données en corpus d'apprentissage

(LETEC) (cf. Chapitre 5 section 2.3.1.2).

2.2.3. Taches collaboratives, coopératives ou collectives ?

Un détour par la notion de collaboration nous semble nécessaire puisque le dispositif que
nous avons congu s'appuie sur des taches dites collaboratives et que notre intérét porte sur
la dimension sociale et donc sur la dynamique de groupe et la réalisation commune de

taches.

2.2.3.1. Eléments de définition

Le terme de "collaboration"” se référe a toute action réalisée par plusieurs individus. Il vient
du latin cum (avec) et laborare (travailler, prendre de la peine). On parle de collaboration
dans de nombreux domaines et particulierement dans le monde professionnel avec
I'importance du travail d'équipe dans I'entreprise mais également dans le monde éducatif ou
I'on parle d'apprentissage collaboratif. La collaboration se retrouve méme dans la
communication au quotidien puisque comme I'explique Kerbrat-Orecchioni (1990, p. 28), "le
sens d'un énoncé est le produit d'un travail collaboratif [..] il est construit en commun par les

différentes parties en présence".

Le terme de "collaboration" s'oppose a celui de "coopération". Collaborer renvoie a l'idée
gue tous les membres du groupe réalisent la tache ensemble alors que dans la coopération,
il y a répartition du travail. Nous reviendrons sur cette distinction. Notons la tendance a
l'usage générique du terme "collaboration" pour désigner le fait qu'un groupe travaille de

maniere collective.
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2.2.3.2. L'apprentissage collaboratif

La notion d'apprentissage collaboratif trouve ses sources dans les différentes théories de
I'apprentissage qui considerent l'importance de la dimension sociale de I'apprentissage
(Henri & Lundgren-Cayrol, 2001, pp. 9-26). Les théories constructivistes mettent en avant
I'idée d'une pédagogie de l'interaction humaine en considérant que les connaissances sont
construites par l'apprenant et font l'objet d'une négociation dans le cadre d'interactions
sociales. L'apprentissage a lieu dans un contexte social ou l'apprenant est amené a
confronter ses idées avec celles de ses pairs, de I'enseignant et plus largement de la société.
Les théories sociocognitivistes s'intéressent également au contexte social et a I'articulation
entre le fonctionnement cognitif de l'individu et les aspects sociaux de I'apprentissage. Dans
ce sens, l'apprentissage passe par une négociation a la fois avec soi-méme et avec les autres
et une importance forte est donnée a l'interaction puisque l'individu progresse grace a
I'interaction sociale (Vygotsky, 1934). L'apprenant est considéré comme actif et responsable
de son apprentissage. Pour qu'il y ait apprentissage, il faut que lI'apprenant y trouve un sens

et donc que la situation d'apprentissage soit réelle et appropriée a ses besoins.

Faire interagir et travailler des étudiants ensemble pour réaliser des taches doit donc
favoriser |'apprentissage selon ces théories. C'est en se fondant sur cette idée que la
collaboration est entrée dans le monde éducatif et qu'a émergé la notion d'apprentissage
collaboratif.
Walckiers & De Praetere (2004, p. 6) définit I'apprentissage collaboratif comme
toute activité d'apprentissage réalisée par un groupe d'apprenants ayant un
but commun, étant chacun source d'information, de motivation, d'interaction,
d'entraide... et bénéficiant chacun des apports des autres, de la synergie du
groupe et de l'aide d'un formateur facilitant les apprentissages individuels et

collectifs.

Henri & Lundgren-Cayrol (2001) ont modélisé I'apprentissage collaboratif selon trois

parameétres : la communication, la coopération et I'engagement (figure 6).
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Figure 6 : Modeéle de la collaboration (Henri & Lundgren-Cayrol, 2001, p. 100)

La collaboration est donc composée d'une dimension communicative puisque les apprenants
doivent communiquer pour réaliser des taches et tisser des relations, d'une dimension de
coordination qui leur permet d'organiser et d'optimiser le travail et enfin d'une dimension
d'engagement puisque les apprenants doivent mobiliser ensemble des efforts pour
collaborer efficacement et donc se mettre au service du groupe. Cette troisieme dimension
nous semble particulierement importante a la suite d'Arnaud (2003) pour qui l'essence de la
collaboration est "I’'engagement personnel et volontaire". Notre analyse de la réalisation des

taches collaboratives du dispositif SLIC s'appuie sur ce modéle.

De la méme maniére que le terme "collaboration" est employé pour parler de toute activité
réalisée collectivement, on parle souvent d'apprentissage collaboratif pour désigner toute
activité d'apprentissage réalisée en groupe. Or, apprentissage collaboratif et coopératif n'ont
pas les mémes visées et n'adoptent pas la méme démarche. Nous synthétisons les
différences dans le tableau suivant (tableau 1) en nous appuyant sur les travaux de Henri &

Lundgren-Cayrol (2001) et Blanquet (2007) :
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Apprentissage collaboratif Apprentissage coopératif
- "le tout pour tous" - "achacun sa partie du tout"
- Engagement mutuel sur la méme tache - Division du travail
- Pas de répartition du travail - Deux ou plusieurs personnes travaillent
- Conception partagée du probléme a conjointement avec le méme objectif mais
résoudre chacune sur une partie différente du travail
- Deux ou plusieurs personnes travaillent de - Structure ordonnée
maniére synchrone ou non dans le méme
milieu
- Structure ouverte

Tableau 1 : Distinction entre apprentissage collaboratif et apprentissage coopératif

Notons tout de méme que dans la pratique et dans la conception des taches, cette
distinction n'est pas forcément tres nette méme si I'on retrouve plus d'activités coopératives
que collaboratives. En effet, la collaboration est plus contraignante et les apprenants n'y
sont pas forcément préparés. Cela ne veut pas dire que la collaboration présente plus
d'avantages que la coopération. Il s'agit, une fois encore, de bien articuler les taches

proposées aux objectifs.

De plus, une tache collaborative n'implique pas que du travail collaboratif. Il peut y avoir des
étapes de coopération préparant les phases de collaboration et inversement. Notons
également que l'on peut, en tant que concepteur, adopter une démarche visant a
I'apprentissage collaboratif mais que cela n'implique pas forcément que les apprenants vont
collaborer. Pour éviter ces problemes de distinction entre collaboration et coopération,

133

certains chercheurs font le choix de parler d"'apprentissage collectif'>~ (Mangenot & Zourou,

2005 ; Sébastien, 2001).

La collaboration implique un engagement mutuel des participants et c'est sur ce principe
gue nous avons congu le scénario. Nous avons choisi d'articuler des étapes de coopération et
de collaboration. Nous avons également laissé aux groupes une certaine latitude dans

I'organisation du travail.

De nombreux chercheurs se sont intéressés aux apports de I'apprentissage collaboratif dans
la formation dans différents contextes et avec différents publics (Avouris, Komis, Margaritis,

et al., 2004 ; Baker, Hansen, Joiner, et al., 1999 ; Dillenbourg, Baker, Blaye, et al., 1996 ; Elola

33 a . ;. A .
Pour cette recherche, nous parlerons de "taches collaboratives" pour désigner les taches concues, prescrites.
Nous emploierons le terme de "travail collectif" pour désigner I'activité des groupes.
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& Oskoz, 2010 ; Faerber, 2004) mais les effets de cette modalité d'apprentissage sont encore

méconnus.

Comme l'expliquent Dillenbourg et al. (1996), les variables (taille du groupe, nature de la
tache, maniéere de collaborer, etc.) interagissent les unes avec les autres, si bien qu'il est
impossible, en amont, de mettre en rapport les conditions et les effets de la collaboration. La
recherche sur la collaboration tend aujourd'hui a essayer de comprendre le rble des

différents parameétres dans la médiation de l'interaction.

La majorité des chercheurs s'accorde a dire que I'apprentissage est plus effectif quand les
étudiants travaillent en groupes, verbalisent leurs idées, commentent celles de leurs
partenaires et collaborent pour trouver des solutions (Andreas, Tsiatsos, Terzidou, et al.,

2010).
Walckiers & De Praetere (2004) ont identifié 8 avantages pour I'apprentissage collaboratif :

- Flexibilité de temps et autonomie

- Délai de réflexion et esprit critique

- La formulation textuelle est plus exigeante et formative que la formulation orale

- Le message écrit privilégie le contenu et équilibre les relations entre apprenants

- Convivialité, "mutualisation”, pluralisme, multiculturalisme et esprit de synthése

- Effet d’émulation, d’entrainement et d’entraide

- La permanence des contributions stimule leur production et permet leur
"mutualisation" et leur évaluation

- Capacité de supervision des tuteurs décuplée

Les travaux en didactique des langues portent principalement sur la dimension sociale
notamment a travers les questions de constitution d'une communauté d'apprentissage

(Grosjean, 2005a) et d'asymétrie de la participation et les roles (Baron & Bruillard, 1993).

L'intérét de 'apprentissage collaboratif est aussi étudié en lien avec les compétences qu'il
permet de développer et qui s'appliquent hors du contexte pédagogique, particulierement
dans le monde du travail. Ainsi, selon Joseph & Payne (2003, p. 370), "students who work in
small groups tend to achieve relatively higher levels of academic outcomes and are more

likely to develop the skills needed for a successful career".
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Enfin, notons que l'apprentissage collaboratif, tout comme l'intégration des technologies,
n'est pas la recette miracle pour l'apprentissage. Il ne s'agit pas d'une modalité
d'apprentissage adaptée a tous les contextes. Arnaud (2003) considére qu'il y a trois limites :
la taille des groupes (impossible de collaborer dans un groupe trop important),
I'hétérogénéité des groupes et les procédures d'évaluation (évalue-t-on le groupe, la
participation de l'individu ? comment déterminer qu'un apprentissage collaboratif est

efficace ?).

2.2.3.3. Collaborer a distance

Le développement de l'informatique et plus particulierement des outils de la CMO a été
percu comme potentiellement intéressant pour le travail et I'apprentissage collaboratif et les
pratiques de collaboration en ligne ont conduit a la constitution de courants de recherche.
Dans le domaine qui nous intéresse, les recherches liant apprentissage, collaboration et
outils informatiques ont fait émerger le courant Computer-Supported Collaborative Learning
(CSCL) traduit en francais par Apprentissage Collaboratif Assisté par Ordinateur (ACAO).
Stahl, Koschmann, & Suthers (2006, p. 49) le définissent comme "an emerging branch of the
learning sciences concerned with studying how people can learn together with the help of
computers". Les travaux des chercheurs dans ce domaine portent sur trois axes principaux

selon Bruckman & Bandlow (2002):

- distance education
- information retrieval

- information sharing.

Il s'agit d'un vaste champ de recherche qui regroupe des chercheurs d'horizons divers et
donc des problématiques diverses en lien avec la conception de dispositifs collaboratifs, la
résolution collective de problemes, les processus socio-affectifs, la nature de Ia
collaboration, I'articulation entre l'individu et le groupe, etc. (voir par exemple Zourou (2006,

pp. 97-107) et Fouénard (2003) pour une présentation détaillée de ce champ de recherche)

En ce qui concerne la didactique des langues, I'apprentissage collaboratif qui présentait déja
un intérét particulier en présentiel a également intéressé les didacticiens dans un contexte
d'utilisation des outils de la CMO (Degache, 2004 ; Grosjean, 2004 ; Sarré, 2010 ; Zourou,
2007).
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Le passage, dans le domaine de I'ALMT, a une approche collaborative de I'apprentissage
s'est orienté vers les apprentissages socialement situés et les effets instrumentés de ces
apprentissages (Zourou, 2006, p. 109). Les tendances des travaux actuels se tournent vers le
caractére social des échanges plus que sur la transmission des savoirs, et la notion de

médiation est particulierement importante.

2.2.3.4. Un type de formation en ligne : la télécollaboration

Nous souhaitons ici présenter plus en détails un type de dispositif de formation en ligne
particulier puisqu'il s'agit de celui que nous avons adopté pour cette recherche : la
télécollaboration.

Définition
On trouve différentes définitions de la télécollaboration dans la littérature en fonction des
contextes et des objectifs visés (Belz, 2003 ; Lamy & Goodfellow, 2010 ; O’Dowd, 2006 ;
Ware, 2005). Nous nous appuyons sur la définition donnée par Guth & Helm (2010) dans

I'introduction de leur ouvrage Telecollaboration 2.0 pour |'apprentissage des langues :

Internet-based intercultural exchange between people of different
cultural/national backgrounds, set up in an institutional context with the aim
of developing both language skills and intercultural communicative

competence through structured tasks (2010, p. 14).

Cette définition reprend les éléments essentiels qui permettent de caractériser la
télécollaboration. Il s'agit d'échanges en ligne via le réseau internet qui utilisent différents
outils de communication médiatisée par ordinateur (traditionnellement le courriel mais on
rencontre de plus en plus de dispositifs de télécollaboration qui exploitent des outils de
communication synchrone). Ces échanges ont lieu entre des groupes d'apprenants
géographiquement distants dans un cadre institutionnel. Il s'agit le plus souvent
d'apprenants de langue mais la télécollaboration investit de plus en plus d'autres domaines
d'apprentissage (étudiants en communication (O’'Dowd, 2006), futurs enseignants (Dooly &

Sadler, 2013), etc.).

L'objectif est de développer des compétences linguistiques dans le cadre de |'apprentissage

d'une langue a travers des échanges avec des natifs ou des apprenants de la méme langue
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mais plus largement, I'objectif principal est résolument interculturel. Enfin, Guth et Helm
précisent que ces échanges passent par la réalisation de taches structurées. La
télécollaboration ne consiste donc pas simplement a mettre en relation deux groupes
d'étudiants comme c'est parfois le cas dans le cadre d'échanges entre classes®. Le dispositif
fait l'objet d'une scénarisation avec un agencement de taches et une planification des

échanges entre les participants.

On emploie parfois la notion d'échange interculturel en ligne pour parler de
télécollaboration. L'étymologie du terme "télécollaboration" renvoie a l'idée de
collaboration a distance. Cependant, dans la plupart des définitions trouvées dans la
littérature, la dimension collaborative est laissée de c6té. Dooly (2008) cherche a redonner

sa place a la dimension collaborative en expliquant que

Instead of relying on a network of computers to produce interaction, or
simply having interpersonal exchanges or information collection,
telecollaboration aims at providing problem-solving projects that will
facilitate genuine interaction with students in which they share the learning

process (2008, p. 67).

Il ne s'agit donc pas simplement de discuter a distance a travers des outils de communication
mais bien de réaliser quelque chose ensemble. Dans la définition de Dooly, on note
également la notion d"interaction authentique". 1l s'agit la de l'intérét majeur que
représente la télécollaboration, que ce soit pour l'apprentissage des langues ou dans un
cadre plus large de formation. La télécollaboration permet en effet aux apprenants
d'échanger et donc de construire mutuellement des connaissances si I'on considére, dans
une approche socioculturelle, que l'interaction est construite socialement (Lee, 2004). Son
succes depuis la démocratisation des outils de CMO vient du fait qu'elle permet de mettre

facilement en relation des personnes géographiquement éloignées.

** Nous pensons notamment a la mise en place d'échanges épistolaires entre apprenants de langues trés
fréquents depuis plusieurs années. Le papier tend aujourd'hui a étre remplacé par les outils de la CMO mais
fondamentalement, dans la plupart des cas, on propose simplement aux apprenants de "discuter" avec leur
correspondant.
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Télécollaboration et DLC
Dans le cadre de I'apprentissage des langues, cela présente un intérét important puisque les
apprenants peuvent étre en contact direct avec des natifs de la langue et de la culture qu'ils
apprennent ou bien avec d'autres apprenants de cette méme langue et donc de
communiquer de maniéere authentique et contextualisée. Il s'agit d'activités que I'on réalise
difficilement dans le cadre pédagogique traditionnel ou I'acceés a la langue et a la culture
cible est limité. O’'Dowd (2003) et Belz (2003) ont montré que la télécollaboration était un
type de formation adapté qui, si les tdches sont appropriées au contexte, permet aux
apprenants de développer des compétences interculturelles.
Limites

Mais si la télécollaboration présente un intérét non négligeable, elle a également des limites
dont certaines ont été documentées dans la littérature. Ware (2005) a notamment identifié
des tensions dans un projet de télécollaboration entre apprenants américains et allemands
au niveau des différences dans les attentes de chacun des groupes concernant l'usage des
technologies, des facteurs sociaux et institutionnels et des contraintes logistiques qui ont
empéché certains groupes de développer un échange télécollaboratif. O’'Dowd & Ritter
(2006) ont également travaillé sur les problémes de communication qui sont survenus dans
un dispositif de télécollaboration, dus principalement, comme c'était le cas dans l'article de
Ware, a lI'asymétrie entre les deux groupes. lls suggerent de travailler avec les apprenants
sur des exemples de problemes de communication et de s'accorder avec l'enseignant

partenaire sur les attentes du projet.

Notons tout de méme que l'asymétrie entre les groupes est inévitable dans la
télécollaboration et qu'il s'agit d'une de ses caractéristiques (Bouyssi & Nissen, 2013). Elle
est déterminée a la fois par le statut des interlocuteurs mais également par le contexte
institutionnel et pédagogique de chaque groupe (le cours, ses objectifs, son importance dans

le cursus, les modalités d'évaluation, etc.).

Bouyssi et al. (2013) ont identifié les différences possibles qui peuvent influer sur I'asymétrie
dans la télécollaboration au niveau socio-institutionnel et au niveau des objectifs du cours

dans lequel s'intégre la télécollaboration :
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Aspects socio-institutionnels Aspects liés aux (objectifs des) cours
- compétence technologique - orientations des cours (ex. visée interculturelle
- statut langue cible dans le pays - pratique langagiére)
statut université dans le pays - orientation disciplinaire et statut des
- représentations (stéréotypées) des interlocuteurs (ex. formation d’enseignants /
interlocuteurs apprenants LE)
- compétence interculturelle - approches pédagogiques des enseignants
- exigences d’évaluation - objectifs dans le cadre de la TC
- calendrier académique - niveau de langue
- valorisation institutionnelle - motivation des étudiants (public captif ou non)
- intégration curriculaire
- cultures d’apprentissage / d’enseignement

Tableau 2 : Différences possibles au niveau macro et méso pouvant influer sur I'asymétrie dans la

télécollaboration (Bouyssi et al., 2013)

De nombreux facteurs peuvent influer sur I'asymétrie, dans un sens comme dans un autre.
L'un des objectifs, lorsque des enseignants développent un partenariat et s'engagent dans la
télécollaboration, est de tenter de réduire au maximum l'asymétrie afin de permettre un
travail collaboratif basé sur un échange et une certaine symétrie. Cependant, il faut étre
conscient de l'impossibilité d'effacer cette asymétrie. Mettre en place un projet de
télécollaboration présente donc de nombreux avantages mais comporte nécessairement des
limites. Il faut en tenir compte et dans la mesure du possible, adapter le scénario

pédagogique afin de les exploiter.

2.2.4. Les transformations induites par l'intégration des TIC et

la mise a distance de la formation en DLC

La question de l'intégration des technologies et la mise a distance de la formation en DLC ont
des implications importantes sur la maniére de concevoir la formation, les processus
d'enseignement et d'apprentissage, les roles des acteurs et induisent des transformations
importantes du point de vue des compétences a développer par les apprenants comme par

les enseignants.

La recherche sur l'intégration et les usages des TIC en DLC couvre un large spectre. Nous

nous en tiendrons donc seulement a quelques aspects (la distance, les roles et les
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compétences) pour éclairer notre objet de recherche, ses enjeux et les problématiques

actuelles qui sont étudiées™®.

Rappelons que notre conception des TICE se limite dans le cadre de cette recherche a
['utilisation des technologies de l'information et de la communication qui permettent
d'interagir dans le cadre de formations en ligne totalement a distance. Nous n'évoquerons
pas l'usage des technologies en contexte présentiel (utilisation du tableau blanc interactif

par exemple) ni les logiciels ou sites web d'apprentissage.

2.2.4.1. Quelle(s) distance(s) ?

Lorsque I'on parle de formation a distance, on pense prioritairement a la distance physique,
géographique qui sépare les individus et a l'isolement. Certains travaux cherchent a
déterminer de quelle manieére les outils utilisés dans la formation a distance peuvent réduire
cette distance. On a notamment vu apparaitre le concept de "présence a distance". Or, il n'y
a pas que la distance physique dans la formation a distance et surtout, la distance n'existe

pas que dans la formation a distance.

Degache & Depover (2010, p. 322) mettent en avant le caractére polysémique du terme de

distance :

Certes, on penserait volontiers que la proximité relationnelle prime sur toute
autre chose et que les moyens déployés pour gérer la distance réelle, d’ordre
spatial, ne sont que des artefacts pour assurer cette proximité, parfois méme
mieux qu’en face-a-face. Pourtant, des lors qu’on admet qu’il peut y avoir de
la distance en dehors de toute considération spatiale, entre deux langues par
exemple, ou encore entre les parlers de différents locuteurs dans une méme
langue, on s’expose a une multiplication des acceptions du terme et a une
expansion sémantique de la notion qui peut en brouiller les contours

définitionnels, notamment lorsqu’elle est assimilée a la notion d’écart.

Jacquinot (1993) considére que dans toute formation, la distance est le fondement de la

relation pédagogique. Elle identifie 6 types de distance :

% Le lecteur est invité a consulté la réflexion épistémologique de Develotte (2011) sur les changements induits
par les technologies dans le domaine de la DLC depuis les années 1990.
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- Ladistance spatiale

- Ladistance temporelle

- Ladistance technologique

- Ladistance socioculturelle

- Ladistance socioéconomique

- Ladistance pédagogique.

Moore (1993) est considéré comme |'un des spécialistes de la notion de distance dans la
formation. 1l est notamment connu pour sa théorisation de la notion de distance
transactionnelle définie comme "un espace psychologique et communicationnel entre
I'enseignant et I'apprenant mais aussi entre les apprenants, dans une situation

communicationnelle" (1993, p. 23).

Constatant que la définition de Moore n'a jamais été validée en raison de I'absence de
définition de ses deux variables fondamentales, la structure et le dialogue, Jézégou (20073,
2007b) a tenté d'opérationnaliser cette notion de distance transactionnelle en termes de
relation entre le niveau de présence et le niveau d'ouverture d'un environnement éducatif.

La distance transactionnelle peut ainsi se représenter selon le schéma suivant (figure 7).
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Figure 7 : Caractérisation de la distance transactionnelle d’un environnement éducatif (Jézégou,

2007a, p. 349)

Ainsi, un dispositif de formation peut se situer a un niveau de chacun des deux axes et I'idéal
se situerait dans la partie en haut a droite avec un dispositif ouvert dans lequel la présence

s'affirme.

Rappelons que la premiére forme de dispositifs de formation a distance était I'enseignement
par correspondance développé pour des apprenants qui ne pouvaient pas suivre une
formation "classique" en présentiel pour des raisons d'éloignement géographique ou par
contraintes temporelles. Le développement de ce type de formations a introduit la
problématique de l'isolement des étudiants. La question de la distance en formation est
donc relativement ancienne mais au-dela de la distance géographique et temporelle,
d'autres types de distance ont été identifiés. De plus, on ne considere plus la distance
comme quelque chose qu'il faut supprimer, mais plutét "apprivoiser" (Jacquinot, 1993). Pour
cette auteure, le défi de la formation a distance, c'est de supprimer I'absence humaine, et

cela passe par une médiation a la fois technique et sociale.

Avec le développement des outils de CMO et la conception de dispositifs de formation
médiatisés, il y a eu un "changement de paradigme passant de la notion de distance qui
sépare a celle de présence qui relie" (Paquelin, 2012, p. 566). Et I'on cherche a créer un
sentiment de "présence a distance" (Jézégou, 2007a, 2007b) ou encore de "communauté a

distance" (Rovai, 2002). C'est donc bien la question du lien social qui semble aujourd'hui étre
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privilégiée dans I'étude de la formation a distance, notamment pour maintenir la motivation

des apprenants et éviter I'abandon.

Dans le cadre de la didactique des langues, la distance a rapidement été percue comme un
atout, les TIC facilitant I'accés a la langue-culture-cible et la CMO permettant de

communiquer directement avec des natifs.

2.2.4.2. Transformation des réles et émergence de nouvelles
fonctions ?

Les premiéres expérimentations sur l'utilisation de l'ordinateur pour I'apprentissage des
langues ont effectivement pu inquiéter les enseignants. |l s'agissait en effet de concevoir des
environnements d'apprentissage (logiciels, didacticiels) utilisables par I'apprenant en
autonomie*®. Pourtant, ce type d'application existe encore (citons simplement les méthodes
de langue intégrant plus ou moins efficacement la reconnaissance vocale) et n'a pas
supprimé les classes de langue. Dans cette approche et puisque l'ordinateur ne permettait
pas encore de se connecter en réseau, l'interaction se faisait simplement entre I'apprenant
et la machine. Il s'agissait de I'ére du multimédia et des préoccupations centrées sur
I'autonomisation de I'apprentissage et la différenciation des apprentissages (voir Pothier

(2003) et Grosbois (2012)).

Méme si les courants pédagogiques actuels préconisent une centration sur l'apprenant, c'est
la place de I'enseignant qui continue a étre centrale dans le domaine éducatif. Il est toujours
percu comme transmetteur de savoir. Pourtant, avec |'entrée dans I'ére numérique, I'acces
au savoir est devenu de plus en plus aisé. Ainsi, I'enseignant n'a plus I'exclusivité de la
possession du savoir puisque |'apprenant peut y accéder facilement a tout moment. De ce
fait, méme en présentiel, son réle et ses pratiques sont amenés a se transformer. Plutot que
de transmettre une information, son réle est de former les apprenants a la recherche

d'information et a la prise de distance face a une masse d'informations pas toujours fiables.
Dans le cadre de I'enseignement des langues, alors que Il'enseignant représentait
traditionnellement le modeéle de la langue et de la culture cible pour les apprenants, internet

a permis de diversifier cet acces. On peut tres facilement lire des journaux en langue cible,

*® Comme le précise Grosbois (2012, p. 15), on utilisait I'expression "ordinateur tuteur".
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écouter de la musique, visionner un film ou encore communiquer avec différentes
personnes tout autour de la planete. Ainsi, déja en présentiel, le role de I'enseignant tend a
passer de transmetteur de savoir a facilitateur, accompagnateur. Ce changement de

paradigme est sensiblement le méme a distance mais plus complexe.

Selon Denis (2003, p. 2), "le passage de la formation en présentiel a la formation a distance
(FAD) bouleverse tous les réles des acteurs". Ainsi, les technologies qui, on I'a vu, induisent
de nouveaux usages en termes de communication, transforment également les situations de
formation notamment en déplacant le focus du contenu vers la relation. La question de
I'accompagnement est cruciale dans la conception et I'efficacité des dispositifs de formation

en ligne.

Depuis I'émergence de la formation en ligne, le terme "tuteur" s'est imposé et semble
progressivement évincer le terme "enseignant". Il semble qu'une opposition entre les
situations d'enseignement en présentiel et a distance soit marquée par un usage du terme

enseignant en présentiel et tuteur a distance.

Pourtant le terme de tuteur existait déja, dans le domaine de la formation, bien avant
I'introduction des technologies. En termes juridiques, on parle d'un tuteur pour désigner le
responsable légal d'un mineur par exemple. En horticulture, un tuteur est un objet
permettant de soutenir ou de redresser une plante au début de sa croissance. Dans les
formations en entreprise, des tuteurs accompagnent les salariés ou les stagiaires. A |'entrée
a l'université, des dispositifs de tutorat sont mis en place avec un étudiant plus agé ou un
enseignant référent. La logique d'accompagnement, de soutien et de formation au sens

large semble donc étre le dénominateur commun de la fonction tutorale.

La définition du terme de tuteur en ligne est problématique. Comme I'expliquent Daele &

Docq (2002, p.2),

La définition du mot "tuteur" varie fortement d’un contexte de formation a un
autre. "Tuteur" est un mot générique couramment utilisé mais qui se décline
selon diverses acceptions comme modérateur, mentor, télécatalyste,
animateur, facilitateur... En anglais, le mot tutor semble faire davantage
l'unanimité méme si d'autres termes sont utilisés comme emoderator ou

coach.
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Denis (2003) a dressé un profil de tuteur comportant 7 fonctions :

L'accueil, la mise en route des actions de formation
- L'accompagnement technique
- L'accompagnement disciplinaire
- L'accompagnement méthodologique
- L'autorégulation et la métacognition
- L'évaluation

- La personne ressource attitrée.

Un tuteur a donc de multiples fonctions a assurer dans le cadre de sa formation. Cependant,
le profil dressé par Denis nous semble incomplet dans le sens ou il ne prend pas en compte
I'accompagnement pédagogique du point de vue de la dimension socio-affective et
relationnelle. C'est pourtant I'un des réles clé de la fonction de tuteur comme l'indiquent
Donnay & Dreyfus (1999) qui ont décrit les roles des tuteurs comme soutien affectif,
modérateur, expert, facilitateur ou encore Grosjean (2005b) qui évoque le role du tuteur

dans |'établissement du lien social.

Dans sa thése, Quintin (2008, p. 200) a déterminé trois grandes "modalités d'intervention

tutorale" :

- Socio-affective (établir un climat relationnel propice au travail d’équipe, favoriser la
cohésion entre les membres, soutenir les étudiants dans I'effort, valoriser le travail
individuel et collectif qui est réalisé)

- Organisationnelle (soutenir I'organisation du travail collectif au niveau de la
répartition des taches, de la planification de celles-ci, rappeler les échéances, inciter
I'organisation de I'équipe)

- Pédagogique (expliciter les objectifs et les criteres d’évaluation, intervenir par
étayage sur les contenus, apporter un soutien méthodologique, susciter la réflexion

métacognitive, soutenir les conflits métacognitifs).

La recherche sur le tutorat en ligne porte sur plusieurs aspects. Comme on I'a vu, la
définition des fonctions, du role du tuteur est encore trés floue. Ainsi, des chercheurs
s'intéressent a la modélisation des fonctions du tuteur (Barbot, 2006 ; Bernadette Charlier,

Daele, Docq, et al., 2000; Nissen, 2009) ou encore aux compétences (Blancard, 1996 ;
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Dejean-Thircuir, Guichon, & Nicolaev, 2011; Wittorski, 1996). D'autres s'intéressent
spécifiguement a l'action tutorale (on doit notamment a Duplaa, Galisson, Choplin, et al.
(2003) la distinction entre tutorat proactif et réactif). Dans le domaine spécifique de la DLC,
les chercheurs s'intéressent particulierement aux notions de correction linguistique et de
rétroaction (Mompean, 2012). Un pan important de la recherche sur le tutorat concerne

également la formation des enseignants.

Notons pour terminer sur le réle de tuteur qu'il s'agit paradoxalement d'une fonction
considérée comme essentielle mais qui reste assez mal définie et (re)connue (Dejean-
Thircuir & Mangenot, 2006b ; Jacquinot-Delaunay, 2008). Elle s'applique a différents
contextes de formations et implique d'étre redéfinie a chaque fois (Denis, 2003) en fonction
du scénario pédagogique. Godinet & Caron (2003, p. 9) considérent cette fonction comme
un "métier émergeant ou une autre déclinaison du métier d’enseignant, en cours de
constitution, qui souffre, a cette étape de développement, d’'un manque de reconnaissance

institutionnelle".

Si le tuteur semble étre le role-clé de la formation en ligne, de par sa fonction
d'accompagnement, il ne s'agit que d'une partie des bouleversements induits par la
formation a distance. Pour mieux comprendre les enjeux et I'articulation des fonctions des
différents acteurs de la formation en ligne, il faut se tourner vers le domaine de l'ingénierie
de la formation. Denis (2003, p. 2) a montré qu'en plus de la transformation du role de
I'enseignant en tuteur, "de nouveaux acteurs apparaissent". Elle distingue les acteurs en
fonctions des poles dans lesquels ils interviennent : la conception, la formation et la
logistique.

Nous ne développerons pas ces différents aspects puisqu'ils vont au-dela des situations
pédagogiques qui nous intéressent. Mentionnons simplement le role de "concepteur" de
formation, traditionnellement dévolu a I'enseignant en présentiel et qui devient souvent une
fonction a part entiere dans la formation a distance, distincte de la fonction
d'accompagnement. Ainsi, une personne est chargée de la conception de la formation et une
autre assure l'accompagnement. La diversité des rbles possibles implique une négociation
des fonctions de chacun et donc une communication accrue entre les différents acteurs de la

formation.
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2.2.4.3. De nouvelles compétences a développer

Dans le prolongement de la notion de réle et de fonction, nous souhaitons a présent aborder
les compétences spécifiques liées a la formation en ligne en présentant la notion de

compétences techno-sémio-pédagogiques du point de vue de I'enseignant-tuteur.

Selon Peraya (1999b), les dispositifs de communication et, par extension, les dispositifs de
communication utilisés dans la formation, se composent de trois niveaux inter-reliés : le
technique, le sémiotique et le social. Il parle ainsi de caractéristiques techno-
sémiopragmatiques. Cette notion a été reprise par de nombreux chercheurs pour décrire les

outils de communication.

Guichon (2011) a repris et adapté cette notion pour parler compétences techno-sémio-
pédagogiques qu'il définit comme "la capacité a utiliser les outils de communication a
disposition et les modalités (textes, son, image, temps) qui lui sont propres de maniere
opportune pour la L2" (2011, p. 100). Ces compétences sont une partie du modéle de tutorat

qu'il a développé (figure 8).

Trois compétences liées a I'enseignement
en ligne synchrone d’une L2

régulation socio-
affective

* Capacité a établir un
contact avec un
apprenant et a le
maintenir malgré la
distance

* Capacité a construire
une relation propice a
I'apprentissage

|

Figure 8 : Modélisation des compétences tutorales pour le tutorat en ligne synchrone (Guichon, 2011, p. 100)

régulation
pédagogique

' e Capacité a concevoir

des situations
mobilisatrices adaptées a
la communication en
ligne

* Capacité a
individualiser, a évaluer,
a rétroagir, a planifier
pour entretenir la
motivation

régulation techno-
sémio-pédagogique

e Capacité a utiliser les
outils et les modes de
communication les plus
adaptés pour les taches
d'apprentissage
e Capacité a gérer les
interactions
correspondantes de
maniére appropriée
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Ce modele nous parait particulierement intéressant du point de vue de la formation des
enseignants-tuteurs puisqu'il englobe les différentes facettes de la fonction tutorale et

montre leur interdépendance.

3. Former des enseignants de langues

a l'utilisation des technologies

Dans cette section, nous commencerons par aborder la place des technologies dans la
formation des enseignants en présentant quelques directives européennes et francaises.
Nous traiterons ensuite brievement de la formation des enseignants de langue dans le cadre
de I'enseignement au primaire et au secondaire avant de nous intéresser plus en détails a la
formation initiale des enseignants de FLE en France puisque c'est sur cet aspect de la

formation que nous travaillons.

Ainsi, nous commencerons par dresser un état des lieux général de la maniére dont
s'organise la formation des enseignants de FLE au sein des universités francaises. Nous
verrons ensuite pourquoi il est important de former les enseignants a l'utilisation des
technologies, comment cela est mis en ceuvre dans les cursus de formation et sur quoi porte

cette formation a l'intégration du numérique.

3.1.La formation des enseighants de langues

aujourd'hui

Nous abordons ici la formation des enseignants de langue en France. Nous commengons par
un bref état des lieux de la formation des enseignants de langue du secondaire qui présente
des différences avec la formation des enseignants de FLE. Nous abordons ensuite la
formation des enseignants de FLE en faisant un bref historique et en présentant les principes

qui la caractérisent aujourd'hui ainsi que le contenu des formations.
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3.1.1. La formation universitaire des enseignants de langues et

la préparation aux concours

Les formations en langues a l'université sont traditionnellement divisées en deux branches :

- LLCE (Lettres, Langues et Civilisations Etrangéres)

- LEA (Langues Etrangéres Appliquées)

La branche LLCE s'intéresse particulierement a la littérature, a I'histoire et a la linguistique
tandis que la branche LEA aborde les langues du point de vue de leur application dans des

domaines professionnels tels que le commerce, l'interprétariat, etc.

La formation en didactique des langues n'existe pas dans les cursus licence. Ainsi, les
étudiants qui se destinent a I'enseignement d'une langue suivent bien souvent le cursus
LLCE. Si depuis quelques années des Masters ont été créés pour préparer a I'enseignement
des langues en lien entre les ESPE et les départements de langue, on remarque que peu de
place est faite concernant les aspects didactiques et pédagogiques. La formation et le
concours de recrutement restent toujours trés attachés aux disciplines traditionnelles que

sont la littérature, la linguistique et I'histoire.

3.1.2. La spécificité de la formation initiale des enseignants de
FLE

La didactique du FLE a fait son entrée comme discipline universitaire en France au début des
années 1980 avec la création de diplomes universitaires de formation a I'enseignement du
francais. La discipline DFLE a donc progressivement pu se légitimer a travers la formation des
enseignants aux hypothéses théoriques, orientations méthodologiques, pédagogiques,
polémiques particuliéres.

Avant l'entrée de la didactique du FLE a l'université, les enseignants de FLE étaient formés
par les institutions telles que le CREDIF ou le BELC. En France, depuis 1984, la formation
initiale des enseignants de FLE est assurée par la plupart des universités francaises mais

également par d'autres institutions telles que le CLA ou le CAVILAM.
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En France, 37 universités proposent des formations a la didactique du FLE au niveau
master’’, communément appelées "Master FLE"*® méme si leur intitulé est souvent "Master
Didactique des Langues et Frangais Langue Etrangére et Seconde". La majorité des cursus en
FLE sont proposés par les départements de Sciences du Langage mais certaines universités
ont des départements de didactique des langues et/ou de FLE (Sociolinguistique et
Didactique des Langues a Tours, Didactique du FLE a Aix-Marseille ou Paris 3 pour ne citer
gu'eux).

L'accés au Master FLE se fait généralement apres I'obtention d'une licence assortie d'une
mention FLE. Il n'existe pas de licence de didactique des langues ou de didactique du FLE
mais au sein des cursus en lettres, langues et sciences humaines, la plupart des universités
intégrent aux cursus de licence des "options FLE" ou "parcours FLE". Il s'agit d'un ensemble
d'unités de formation dont I'objectif est d'introduire les concepts clés de la didactique des
langues aux étudiants qui désirent poursuivre en Master FLE. A titre d'exemple, le parcours
FLE des licences proposé a I'Université Blaise Pascal aux niveaux L2 et L3 est composé de 6

UE*:

FLE, phonétique et phonologie du francais (24h)

- FLE, morphosyntaxe du francais (24h)

- Introduction a la didactique des langues (24h)

- Psycholinguistique (24h)

- Problémes culturels et pédagogiques du FLE (24h)

- Initiation a une langue nouvelle et réflexion sur I'apprentissage (24h)

L'entrée en Master est également possible avec la procédure de validation des acquis de
I'expérience, avec un Dipldme d'Université ou une équivalence. A l'issue du Master, il est

possible de poursuivre en Doctorat.

Nous nous intéressons principalement a la formation au niveau Master puisqu'il s'agit du
cceur de la formation en FLE et que notre recherche se situe a ce niveau (Master 1 et 2). Si

I'on revient aux formations proposées dans les universités, on remarque que I'on retrouve

38 http://www.ciep.fr/ressources/repertoire-masters-fle.
% http://lettres.univ-bpclermont.fr/spip.php?article821.
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sensiblement les mémes objectifs de formation et la méme organisation et les maquettes
d'une université a une autre. Dans la plupart des cas, la premiére année est assez
généraliste, I'objectif étant de former les étudiants a l'enseignement du frangais langue
étrangére et/ou seconde dans différents contextes. En Master 2, les étudiants peuvent se
spécialiser en choisissant des "parcours" orientés vers différents publics ou contextes
(francais de scolarisation, publics migrants, alphabétisation, formation a distance,
plurilinguisme) ou préparant a différents métiers autour du FLE (responsable de formation,
ingénieur pédagogique, tuteur en ligne, etc.).

Les intitulés des parcours proposés reflétent la diversité des contextes d'enseignement et
des métiers du FLE* mais également les orientations de recherche des enseignants-
chercheurs qui interviennent dans les formations et des laboratoires de recherche auxquels

les formations sont rattachées.

De plus en plus d'universités proposent des cursus de formation a distance, particulierement
adaptés aux personnes en activités et/ou qui vivent a I'étranger. Le site Formasup®' recense
16 masters proposés par Grenoble 3, Tours, 'université du Maine, 'université de Franche

Comté et l'université de Bourgogne.

Mentionnons le Bureau Universitaire de Liaison des Filieres de Francais Langue Etrangére
(BUFFLE), une association informelle qui réunit régulierement les responsables de formation

en didactique du FLE.

3.1.3. Principes, contenus de formation et place des
technologies dans la formation initiale des enseignants
de FLE

La formation des enseignants de FLE doit nécessairement considérer les bouleversements
que connait la société aujourd'hui du point de vue idéologique, institutionnel et social,
notamment a travers la mobilité croissante et les besoins de maitriser une langue. Les

enseignants de langues forment de nouveaux publics qui ont de nouveaux besoins et de

0 Citons par exemple le parcours "Frangais langue d’intégration et d’insertion, FL2i" a Nancy, "Conception,
formation, technologie" a Strasbourg, ou encore les doubles diplémes FLE/PGCE proposés par les universités de
Pau ou Rennes qui permettant d'enseigner en Grande-Bretagne.

* http://www.formasup.fr/catalogue/recherche/resultat/0/0/0/170/180/0/36/0/0/ /1.
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nouveaux contextes d'enseignement se développent, notamment a travers l'intégration des

technologies et la croissance des formations en ligne.

Former des enseignants de langue ou de quelque autre discipline signifie former a un métier
complexe en termes de savoirs mais surtout de savoir-faire. Il s'agit en réalité pour les futurs
enseignants d'apprendre a enseigner et donc d'acquérir un certain nombre de compétences.
Cela implique pour eux d'avoir un role d'apprenant tout en passant progressivement "de

['autre c6té". On parle alors de professionnalisation (Barthélémy, 2011).

La formation des enseignants doit, pour Pothier (2001, p. 387), passer par une prise en
compte a la fois de I'objet (I'outil pour enseigner, la langue) et du sujet (la préparation de
I'enseignant) :

Préparer un enseignant a son travail implique a la fois lui permettre de

dominer la matiére qu’il enseigne (la langue et la culture), les relations avec

les apprenants, la conduite de classe, ainsi que ses propres motivations a

exercer ce métier (2001, p. 387).

La difficulté est que ce n'est qu'une fois qu'il se retrouve effectivement en situation
d'enseignement que I'enseignant est confronté a la réalité du métier. A travers les questions
que lui posent les apprenants I'enseignant natif prend conscience de I'"illusion de connaitre
sa propre langue" (Pothier, 2001, p. 386). Mais d'autres aspects tels que la gestion du temps,
I'animation des interactions, la préparation de ses enseignements et l'articulation des
contenus, etc. ne peuvent étre réellement envisagés que lorsque I'enseignant prend en

charge une classe.

De ce fait, la formation a I'enseignement des langues ne peut se focaliser que sur I'objet
langue et tout comme la DLC est par définition interdisciplinaire, pluridisciplinaire et
transdisciplinaire (Pothier, ibid., p. 388), cette transdisciplinarité se reflete dans
I'organisation des contenus de formation puisque l'un des principes de la formation des

enseignants de langues est de leur fournir des outils de réflexion.
Un des concepts qui permet d'éclairer les principes et contenus de la formation en
didactique est le répertoire didactique défini par Cadet (2006, p. 10) comme :

un ensemble de références théoriques et pratiques forgées a partir de

I'expérience personnelle et formative d’un individu par imprégnation,
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observation et par imitation mais aussi par apprentissage explicite. C’est dans
cet ensemble de références / modéles que I'enseignant va puiser pour
construire son identité professionnelle et pour mettre en place ses pratiques

de transmission.

A travers cette définition, nous voyons que I'approche de la formation des enseignants en
DLC mise sur l'articulation entre la théorie et la pratique. Le répertoire didactique se
construit a la fois a travers des contenus théoriques enseignés, mais également et surtout
par I'expérience. Cette expérience peut selon nous se référer a I'expérience d'apprenant que
chaque enseignant a vécu durant sa scolarité et qui lui a progressivement permis de
construire une image partielle de ce que représente la fonction d'enseignant. Elle se réfere
également a l'expérience acquise par la pratique durant la période de formation mais
également au-dela, lorsque l'enseignant est en fonction, puisque nous concevons le

répertoire didactique comme un concept sans cesse en construction.

L'un des aspects qui distingue particulierement la didactique du FLE des autres didactiques
des langues tient a la place particuliere du frangais et aux différents contextes dans lesquels
cette langue est pratiquée, enseignée et apprise. La discipline et la formation a cette
discipline doivent s'adapter a ces contextes en mouvement. Ainsi, "le champ du FLE n'a pas
de frontiére stables" (Causa, 2007, p. 9) et les étudiants qui sont formés a I'enseignement
seront confrontés a des contextes, des publics et des situations variées et évolutives. Un des
objectifs de la formation consiste a les sensibiliser a cela et a former des enseignants

capables d'évoluer dans un domaine en mouvement.

Comme nous l'avons évoqué, dans la plupart des cursus universitaire au niveau master, la
premiere année a pour objectif de "bdtir une charpente didactique centrale, pivot de la
formation initiale qui offre aux jeunes formés l'opportunité de modéliser des dispositifs
curriculaires et évaluatifs qui se situent au-dela des contenus applicationnistes" (Weber,
2007, p. 22). En deuxieme année, nous l'avons vu, différents parcours de
professionnalisation sont proposés et s'orientent vers la conception de formations en ligne,
I'enseignement en contextes spécifiques, l'intercompréhension, etc. Le lien fort entre
recherche et pratique se percoit particulierement a ce niveau puisque dans la plupart des

universités, les problématiques de recherche des enseignants-chercheurs qui forment les
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futurs enseignants sont plus ou moins directement liées aux contenus de formation. La
période est révolue ol I'on formait des enseignants a I'application d'une méthode clés en
mains (applicationnisme). L'heure est aujourd'hui a la formation d'enseignants autonomes et

réflexifs qui puisent dans différents domaines pour exercer leur métier.

Ainsi, on retrouve dans la plupart des maquettes des unités d'enseignement de master 1 des
unités de formation portant sur la didactique générale et spécifique (lexique, grammaire,
oral, plurilinguisme, etc.), la méthodologie, la linguistique, I'anthropologie, la communication
et l'intégration des TICE. La place donnée a l'intégration des technologies est plus ou moins
importante dans les maquettes mais il existe toujours au moins une UE qui porte sur les
TICE. Ici encore, le principe de mise en situation est généralement adopté puisqu'il ne s'agit
pas seulement de donner aux futurs enseignants des apports théoriques sur l'intégration des

TICE mais également de leur permettre d'expérimenter la pratique du métier d'enseignant.

De plus, chaque formation inclut une période de stage. Il parait en effet inconcevable de
former des enseignants a I'enseignement sans leur permettre, dans le cadre de la formation,
de découvrir la réalité du métier. Ces stages peuvent consister simplement en de
I'observation de classe ou bien inclure une part de prise en main du cours par I'enseignant
en formation. Enfin, la validation de la formation passe par la rédaction d'un mémoire ou
d'un rapport de stage visant a articuler théorie et pratique dans la constitution d'un écrit
réflexif a partir des observations et/ou interventions de I'étudiant dans le cadre de son

stage.

Cette organisation des formations met en avant les deux notions qui nous semblent

essentielles dans la formation des enseignants : la réflexivité et la mise en situation.

On le voit donc, la formation des enseignants nécessite un constant dialogue entre théorie
et pratique, entre formation a la didactique et pratique enseignante. Comme le souligne
Pescheux (2007), il peut sembler difficile de parler de pratique en formation initiale puisque
la plupart des étudiants n'ont par définition pas encore d'expérience. Or, elle indique cing
raisons pour lesquelles il est tout a fait pertinent de mettre I'accent sur le lien entre la

théorie et la pratique :

- 1. Il faut préparer les futurs enseignants a la rencontre avec les apprenants
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- 2. Généralement, une partie des étudiants a déja une expérience relative de
I'enseignement ou de la formation. Le public est donc hétérogene et les expériences
des uns nourrissent celles des autres dans le cadre de la professionnalisation

- 3. La question de la dialectique entre applicationnisme et implicationnisme est
toujours actuelle et apparait dans la formation

- 4. La didactique du FLE/S se constitue comme discipline a part entiére et comme
champ de recherche fondé sur I'observation de classes. Observer des classes ne va
pas de soi et implique une formation. L'observation de classes constitue également
une réflexion sur la pratique et il semble nécessaire de former les enseignants a
I'auto-observation de leurs pratiques

- 5. La réflexion sur la pratique dans le cadre de la formation initiale permet de
préparer les étudiants a la rédaction du mémoire ou du rapport de stage. Il s'agit
alors, des le début de la formation de leur fournir des outils permettant d'analyser

leur stage.

3.2.La recherche en didactique des langues sur la
formation des enseignants a I'utilisation des

technologies

Nous avons souligné que la DLC navigue sans cesse entre pratique et recherche. Cela est
d'autant plus vrai lorsque I'on s'intéresse a la formation des enseignants qui est I'une des
visées pratiques de la DLC. De méme, la formation des enseignants fait l'objet de
nombreuses recherches. Un courant de recherche, Teacher Education, s'est d'ailleurs
développé autour des problématiques des complexités du métier d'enseignant, de la
professionnalisation, des référentiels de compétences, et surtout des principes de formation

des futurs enseignants.

La formation des enseignants de langues a l'intégration des TICE englobe deux des fonctions
de I'enseignant en ligne : a la fois la dimension de conception autour des notions de taches
et de scénarisation pédagogique mais surtout la dimension de /'‘accompagnement a travers
le tutorat. A travers ces deux dimensions, les interactions ont une place centrale et sont liées
a la fois a la nature des outils de communication et aux modalités de travail. Deux objectifs
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sont souvent mis en avant dans le cadre de formations a l'utilisation des TICE : une mise en

situation avec de "vrais apprenants" et une dimension réflexive.

La recherche sur la formation des enseignants est essentielle puisqu'elle se situe a la croisée
de la recherche et de la pratique. Pourtant, dans le domaine du FLE en France, comme le fait
remarquer Causa (2007), il existe peu de travaux qui portent sur la formation initiale des
futurs enseignants. Cela ne signifie pas a notre sens que la formation des enseignants
n'intéresse pas les chercheurs et que celle-ci ne profite pas des résultats de la recherche. En
effet, les recherches en didactique contribuent a une meilleure compréhension des

situations réelles et peuvent donc étre exploitées dans le cadre de la formation.

Dans le domaine spécifique qui nous intéresse : la formation des enseignants de langues a

['utilisation des TICE, le constat est sensiblement le méme, et pas seulement en France.

Dans I'éditorial du numéro spécial de ReCALL consacré aux travaux du domaine "Teacher
Education" dans le cadre de l'apprentissage des langues médiatisé par les technologies,
Guichon & Hauck (2011) faisaient le constat d'un grand besoin de travaux portant sur l'usage

des technologies pour et dans la formation des enseignants.

Si effectivement, le public de la formation initiale a jusqu'ici peu été pris en compte dans les
travaux de recherche, la place des technologies dans le contexte actuel incite fortement les
chercheurs a s'y intéresser. Ainsi, les contours de ce champ de recherche émergeant se
dessinent progressivement dans une perspective multidisciplinaire a la croisée des
recherches portant sur la formation des enseignants, la communication médiatisée par les
technologies et la didactique des langues. C'est dans ce champ de recherche que nous nous

situons.

3.2.1. Pourquoi former les enseighants ?

On peut commencer par se demander quel est I'intérét d'intégrer dans la formation initiale
des enseignants de langue des modules de formation portant sur l'intégration des
technologies pour I'enseignement. A notre sens, il y a deux raisons principales : le contexte
socio-politico-économique actuel et la nécessité du développement d'une véritable

pédagogie numérique.
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On I'a déja mentionné, dans le contexte socio-politico-économique, il est impossible de faire
I'impasse sur la présence du numérique et son exploitation pédagogique. Le nombre de
formations en ligne se multiplie, les établissements s'équipent et les institutions font de
I'intégration du numérique une priorité. Ainsi, I'un des réles de la formation des enseignants
de langues est de préparer les enseignants a enseigner, non seulement dans un contexte

présentiel mais également en ligne.

De plus, si aujourd'hui l'apport de I'utilisation des technologies pour l'apprentissage des
langues n'est plus remis en doute (travaux sur la possibilité d'interagir avec des natifs, de
s'exprimer plus longtemps en langue cible, de travailler a son rythme, d'étre plus motivé....),
on part souvent du principe que I'enseignant n'a pas de problémes a utiliser les technologies
en classe. Or, comme on l'a déja évoqué, ce n'est pas forcément le cas. Les enseignants
semblent aujourd'hui convaincus de la pertinence de |'utilisation des technologies pour
I'apprentissage mais ils sont encore peu nombreux a les intégrer dans leur enseignement

parce qu'ils ne sont, pour la plupart, pas formés (Guichon, 2012b ; Moeglin, 2011).

La plupart des formations en didactique du FLE offrent des modules visant a permettre aux
futurs enseignants d'acquérir des compétences a la fois techniques et pédagogiques pour
utiliser les TIC dans leur enseignement. Nous considérons que c'est principalement sur la
dimension pédagogique que la formation doit se concentrer. En effet, comme nous l'avons
également déja évoqué, l'intégration des technologies bouleverse le rapport au savoir, la
conception que l'on a des processus d'enseignement et d'apprentissage, les roles des

acteurs et donc la relation pédagogique.

Si I'on va un peu plus loin, la question du "pourquoi faire de la recherche sur la formation a
I'intégration des technologies ?" ne semble pas se poser. S'il est nécessaire de former des
enseignants de maniere efficace, il est tout aussi nécessaire en tant que formateur, de
réfléchir aux conditions de cette efficacité en se posant la question de "comment former les

enseignants et sur quoi ?".
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3.2.2. Comment et sur quoi former les enseignants ?

Si la nécessité de former les enseignants a l'intégration des TICE ne semble aujourd'hui plus
remise en question, il faut s'intéresser a la maniére de former efficacement les enseignants

aux nouvelles fonctions qu'ils auront a exercer.

Pour Grosbois (2011b), la recherche dans le domaine de la formation des enseignants et de

['utilisation des technologies s'oriente autour de quatre axes principaux :

- L'évaluation de 'usage des technologies dans la pratique enseignante

- L'étude des attitudes des (futurs) enseignants envers les technologies

- La constitution d'un répertoire de compétences technico-pédagogiques

- Une réflexion sur le contenu des formations et des expériences.
Nous considérons que notre recherche englobe les quatre points cités mais plus
particulierement I'étude des attitudes des futurs enseignants et a la réflexion sur le contenu

des formations.

3.2.2.1. Comment ?

Dans de nombreux Masters, la formation a l'intégration des TICE passe par la mise en
situation des futurs enseignants au sein d'un dispositif les mettant en relation avec de vrais
apprenants. Il s'agit |a de préparer les futurs enseignants aux enjeux et aux spécificités de la

formation en ligne*? et de leur permettre de prendre conscience de la dimension "distance".

Un exemple assez connu aujourd'hui de ce type de mise en situation est le projet de
recherche-action Le frangais en (premiére) ligne®® congu en 2002 par Develotte. Ce projet,
fondé sur les principes de l'apprentissage actif, ameéne les étudiants a "participer a une
situation écologique d’intégration des TICE a la didactique du FLE" (Salam, 2011, p. 13).
D'apres la présentation générale du site web, ce projet

consiste d'une part a faire réaliser par des étudiants en master de fran¢ais

langue étrangére (FLE) des tdches multimédias pour des apprenants

42 . . . , . . . ; .
Nous n'évoquerons que les formations orientées vers la formation en ligne. L'intégration des TICE dans un
contexte présentiel nous parait essentielle mais ne fait pas partie de notre objet de recherche ici.

 http://fle-1-ligne.u-grenoble3.fr/.
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étrangers distants, d'autre part a susciter des échanges en ligne entre les

deux publics autour de ces tdches (“Le francais en (premiere) ligne,” 2007)

On retrouve ici les deux grandes orientations de la formation des enseignants a |'utilisation
des technologies : la conception de taches en ligne et I'accompagnement pédagogique a
travers la CMO. Ajoutons que les étudiants sont amenés, sous diverses modalités, a opérer
une réflexion sur leur pratique (a Lyon par exemple, des séances de debriefing sont
organisées a l'issue de chaque séance (Guichon & Drissi, 2008) alors qu'a Grenoble il s'agit

d'analyser les échanges et de rédiger une synthése réflexive (Salam, 2011).

A ses débuts, il s'agissait d'un partenariat entre I'université de Franche-Comté a Besancon,
I'ENS de Lyon et l'université de Sydney. Par la suite, l'université Stendhal-Grenoble 3 a
développé son propre dispositif et de nouveaux partenariats, plus ou moins ponctuels, ont
été mis en place avec des universités dans différents pays (Lettonie, Chypre, Californie,
Virginie, Brésil, Japon, Luxembourg et Espagne). Aujourd'hui, le projet continue de se
développer, évoluant en fonction des contextes et des publics et fait I'objet de nombreux

travaux de recherche sur différents aspects qui nous intéressent particulierement™.

D'autres dispositifs de ce type existent (Foucher, 2008 ; Muller, 2004) mais ne sont pas si
répandus. S'ils sont trés divers en ce qui concerne le contenu, I'articulation entre le dispositif
et la formation en présentiel et I'évaluation notamment, ils présentent de nombreuses
similitudes, particulierement dans |'approche fondée sur I'apprentissage actif, la conception
de taches et l'accompagnement pédagogique, le type de public (généralement des
apprenants de FLE a I'université®) et la démarche de recherche-action. Les travaux portant
sur ces dispositifs évoquent d'ailleurs le probleme du positionnement des étudiants, aspect
sur lequel notre recherche se fonde essentiellement (voir notamment Dejean-Thircuir &

Mangenot (2006b) et Muller (op.cit.)).

* la conception de taches (Guichon & Nicolaev, 2009 ; Frangois Mangenot & Penilla, 2010 ; Mangenot &
Soubrié, 2010), I'analyse des interactions (Mangenot & Dejean-Thircuir, 2009 ; Mangenot & Salam, 2010;
Vincent, 2012), I'apport du projet pour la formation des enseignants ( Mangenot & Zourou, 2005 ; Salam, 2007,
2011 ; Zourou, 2006) et les différents réles des acteurs (Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006b ; Mangenot &
Tanaka, 2008).

45 . . .

Cela s'explique probablement par le fait que les enseignants-chercheurs en France ont plus de contacts avec
leurs collégues universitaires a I'étranger et que ces derniers ont probablement plus de latitude par rapport a la
conception de leurs cours et peuvent ainsi plus facilement intégrer un projet d'échanges.
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Si le cas d'une véritable mise en situation nous semble le plus fréquent dans les formations
d'enseignants, il faut tout de méme souligner qu'elle n'est pas répandue partout. Dans
certaines universités, la formation a l'intégration des technologies ne consiste qu'a voir de
quelle maniere il est possible d'intégrer des outils en présentiel a travers apports théoriques
et démonstrations. Dans d'autres cas, on met les étudiants en situation par le biais de la

simulation.

3.2.2.2. Sur quoi / a quoi ?

La particularité des technologies tient a son caractere évolutif. Les outils utilisés aujourd'hui
dans la formation ne seront pas ceux utilisés demain dans leur pratique par les enseignants
que l'on forme. Cela implique donc de penser des dispositifs de formation eux-mémes
évolutifs et fondés sur la question de la pédagogie numérique. Il s'agit bien, a notre sens, de
donner aux futurs enseignants les clés qui leur permettent de percevoir les potentialités des
outils dans leur globalité, de s'adapter aux changements et d'opérer une réflexion sur
I'intégration des technologies. Et au-dela de former des futurs enseignants, il semble

essentiel de les former a se former (Grosbois, 2011a), on parle alors d'autonomisation.

Bien souvent, dans les modules de formation, les TICE étaient (et sont parfois toujours)
considérées du point de vue de la compétence technique et les futurs enseignants avaient
tendance a considérer l'intégration des technologies comme un plus et pas vraiment comme
faisant partie de I'enseignement (Kelly, Grenfell, Allan, et al., 2004, p. 47). Cela nous améne a

nous interroger sur le contenu des formations.

Selon Grosbois (2011a, p. 194), la formation a l'intégration des TICE ne peut se centrer sur
les outils, d'une part parce que les outils deviennent trés rapidement obsolétes en raison de
la rapide évolution des technologies, d'autre part parce que les futurs enseignants ont de
moins en moins besoin d'étre formés a la maitrise des outils du fait de I'utilisation
quotidienne que I'on en fait.

Si nous partageons son avis sur le premier point, nous ne sommes qu'en partie convaincue
par le fait qu'il ne soit pas nécessaire de former les étudiants aux outils. En effet, méme s'il
est vrai que la maitrise des outils du numérique est de plus en plus répandue a travers notre

utilisation quotidienne et que le systéme scolaire et universitaire a mis en place un certain
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nombre d'actions pour former les étudiants*®, on ne peut pas considérer que tous maitrisent
les technologies. En tout état de cause, il nous semble particulierement nécessaire de former
les étudiants a I'utilisation de I'outil particulier qu'on leur demande d'utiliser d'un point de
vue pédagogique”’.

Grosbois (ibid., p. 194) considére que la formation doit porter sur "un usage raisonné des TIC
au service de l'enseignement-apprentissage des langues" et donne quelques points sur

lesquels la formation doit porter :

Une réflexion sur les choix technologiques au service d'un objectif pédagogique (et
non l'inverse)
- Le développement d'un recul réflexif sur la langue objet d'étude, en particulier
lorsqu'elle est médiée par I'outil
- La gestion d'un groupe élargi (par le biais de la distance)
- L'approche par projet et le travail d'équipe
- Le volet juridique et I'éducation aux médias (ne serait-ce que pour pouvoir jeter un
regard critique sur les contenus de plus en plus nombreux mis a disposition).
Elle va plus loin en proposant un modele de dispositif évolutif pour la formation des

enseignants de langue (figure 9) :

46 . . N . . , . \ N . N . ey s
Mentionnons les diplomes B2i et C2i instaurés respectivement au college et a I'entrée a I'université.

47 . . ™ . . . .
Ceci est d'autant plus vrai dans notre cas avec |'utilisation d'un monde virtuel qui est un environnement
complexe a appréhender et que les étudiants ne connaissaient pas avant le début de la formation.
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Figure 9 : Modele de dispositif évolutif pour la formation des enseignants de langue a l'intégration des TICE

(Grosbois, 2011a, p. 196)

Nous l'avons évoqué, l'intégration des technologies dans |'éducation modifie les roles et en
développe de nouveaux, particulierement dans la formation a distance, (concepteurs de
formation, tuteur en ligne, concepteur de ressources pédagogiques, etc.). Elle implique

également de développer des compétences techno-sémiopédagogiques (Guichon, 2011).
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Chapitre 2. Les mondes
virtuels : exploitation
pédagogique d'un espace
immersif d'interaction

sociale

Dans ce chapitre, nous présentons I'environnement qui a été utilisé pour la formation SLIC et
la recherche présentée dans cette these : les mondes virtuels. Le fait que ce type
d'environnement soit encore méconnu, que ce soit par le grand public mais aussi par la
communauté scientifique, nous incitent a en faire un chapitre a part entiére, tout d'abord
pour présenter de quoi il s'agit et pour montrer comment ce type d'environnement peut

étre exploité dans un contexte d'enseignement-apprentissage des langues.

Dans une premiere partie, nous définissons ce qu'est un monde virtuel et tragons un
historique rapide permettant de comprendre son évolution entre le monde des jeux vidéo et
celui des réseaux sociaux et sa place aujourd'hui dans le contexte du web social. Nous
présentons ensuite les caractéristiques de ces environnements avant de passer a une

présentation du monde virtuel que nous avons utilisé dans la formation SLIC : Second Life.

Dans une deuxiéme partie, nous abordons la dimension sociale des mondes virtuels. Nous
expliquons ce que I'on fait dans un monde virtuel, comment ce type d'environnement est
percu dans la société et pourquoi les chercheurs s'y intéressent de prés. Nous abordons
ensuite quelques notions liées a l'avatar et aux interactions sociales dans ce type

d'environnement.

Dans une troisieme et derniére partie, nous nous intéressons a l'exploitation pédagogique
des mondes virtuels, principalement dans le domaine de |'apprentissage des langues. Nous

présentons tout d'abord le concept d'affordance avant d'aborder les différentes pratiques
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pédagogiques qui existent aujourd'hui et les travaux de recherche qui étudient ces
pratiques. Nous terminons par quelques considérations théoriques et pratiques pour la

formation des enseignants de langues dans les mondes virtuels.
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1. Emergence, définition et

caracteéristiques d'un monde virtuel

1.1.Emergence des mondes virtuels

Pour comprendre ce que sont les mondes virtuels tels qu'on les connait aujourd'hui, il est
nécessaire de revenir sur le contexte au sein duquel ils ont émergé et la maniéere dont ils ont
évolué. Il faut pour cela s'intéresser au développement et a I'évolution d'internet et des jeux
vidéo en réseau (Messinger, Stroulia, & Lyons, 2008). Nous verrons que ces environnements
se sont structurés en fonction des évolutions techniques du point de vue du matériel mais
également a travers les innovations dans le monde des jeux vidéo et de la communication

médiatisée par ordinateur et se sont tournés vers une dimension de plus en plus sociale.

1.1.1. Sources d'inspiration

La fiction inspire souvent les innovations techniques et/ou technologiques. Ainsi, avant de
parcourir I'historique des mondes virtuels, il nous semble important de faire un petit détour
par les "sources d'inspiration" des mondes virtuels, que I'on trouve principalement dans la
littérature. On verra ainsi que le concept de monde virtuel a émergé bien avant I'apparition

de ces environnements en ligne.

La notion de cyberespace introduite par Gibson (1984), alors qu'internet n'existait pas
encore, a été source d'inspiration pour de nombreux développeurs et la définition qu'il en
donnait correspond aujourd'hui encore a ce que l'on entend lorsque l'on parle de

n

cyberespace ou d'espace virtuel, ou plus largement de ce qui se passe en ligne : "a
consensual hallucination" et "a graphic representation of data" (p 51). Dans son roman,
Gibson concevait déja le cyberespace comme un lieu d'interactions entre personnes. On était
pourtant loin a cette époque d'imaginer pouvoir évoluer dans un environnement totalement

virtuel.

Quelques années plus tard, le roman de science-fiction Snow Crash (Stephenson, 1992) a
inspiré la création des mondes virtuels tels qu'on les connait aujourd'hui et représente une

bonne illustration du réle de la science-fiction dans la construction de la réalité (Prisco,
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2010). Stephenson met en scéne sa vision de I'évolution d'internet au sein d'un métavers™®
avec des avatars controlés par des humains et des "daemons" contr6lés par l'informatique.
Le protagoniste, livreur de pizza, une fois sa journée terminée enfile des lunettes qui lui
permettent d'accéder au monde virtuel a travers sa connexion internet et prend le contréle

de son avatar et peut interagir avec d'autres avatars et évoluer au sein de I'environnement.

On trouve également un certain nombre d'exemples d'une conceptualisation des mondes
virtuels au cinéma avec par exemple, pour ne faire que les citer, Tron (Lisberger, 1982),
Matrix (Wachowski & Wachowski, 1999) ou encore, plus récemment, le film Avatar

(Cameron, 2009).

Les mondes virtuels ont donc commencé a émerger de maniére imaginaire et le concept a
rencontré un grand succes, que ce soit dans la littérature et le cinéma. Mais comme nous
allons le voir, les avancées technologiques, surtout avec le développement d'internet, ont
permis au concept de cyberespace de se construire dans la réalité du monde d'aujourd'hui et
les mondes virtuels se sont progressivement construits jusqu'a devenir les espaces

d'interaction sociale que I'on connait aujourd'hui.

1.1.2. Historique et évolution des mondes virtuels

Les premiers mondes virtuels, dont le premier a été développé en 1979 (Bartle, 2003)
étaient de type textuel. On est ensuite passé a des environnements en deux dimensions
pour progressivement arriver a une représentation en trois dimensions aux graphismes de

plus en plus détaillés et réalistes.

Selon Sanchez (2009), I'historique des mondes virtuels peut se résumer en cing grandes

évolutions :

Multi-User Dungeons (MUDs)

- TinyMUDs

- MOOs (Multi-User Dungeons Object Orientated)
-  MMORPGs

- 3-D social virtual worlds.

*8 Voir pour la terminologie section 1.2.2.
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C'est a la fin des années 1970 que I'on voit apparaitre la premiere forme de monde virtuel,
connue a travers l'acronyme MUD pour Multi-User Dungeon. |l s'agissait de jeux de role
multi-joueurs en réseau accessibles par le biais d'un client tel que Telnet et inspirés du
célebre jeu Donjons et Dragons avec une ambiance médiévale ou fantastique. La dimension
graphique était totalement absente et l'interface de jeu était uniqguement textuelle (figure
10). L'ambiance, les décors et les actions étaient décrits en détails et le joueur pouvait, en
fonction des éléments dont il disposait, réaliser différents types d'actions : interagir avec
d'autres joueurs, se déplacer grace a des commandes telles que "/walk north", se battre,

récupérer des objets, etc.

Figure 10 : Capture d'écran du jeu "Lost Souls" (Chaosprime, 1998)

Les TinyMUD ont ajouté une dimension sociale, active et créative a I'expérience de jeu qui
était alors basée principalement sur la compétition et les batailles en permettant aux
joueurs de créer des objets au sein de l'interface. Pour Sanchez (2009, p. 10), "TinyMUD
represents one of the first breaks from virtual worlds as games to virtual worlds as social

spaces, although they were limited to six to eight players at one time."

Par la suite, avec le développement des MOO (Multi-User Dungeon Object Oriented) dans les
années 1990, les joueurs ont eu la possibilité de partager le contenu qu'ils créaient avec les

autres joueurs, d'interagir avec ces objets et de collaborer ensemble, ce qui a renforcé la
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dimension sociale amorcée par les TinyMUD. La particularité des MOO est bien cette
dimension "orientée-objet" permettant aux utilisateurs de générer du contenu (objets,
espaces) a partir d'un langage de programmation (MOO programming language). De plus,
c'est a cette période qu'internet et les ordinateurs personnels ont commencé a se
démocratiser. L'informatique, jusque-la réservée au monde professionnel, s'est élargie au
grand public, tout comme les jeux en ligne qui rassemblaient jusqu'ici une petite proportion
d'initiés.

Une nouvelle étape a été marquée par l'apparition de la dimension visuelle avec des
graphismes en deux dimensions. L'introduction de l'avatar a permis de représenter
graphiquement les joueurs, tout d'abord de maniére statique, puis dynamique et de
visualiser ainsi leurs déplacements et leurs interactions avec les autres joueurs et avec

I'environnement.

Habitat, congu par l'entreprise Lucasfilm Games en 1985, est considéré comme le premier
monde virtuel ludique développé dans une perspective commerciale a grande échelle
(Morningstar & Farmer, 2008) et qui était a la fois multijoueur et comportait une interface
graphique se rapprochant de ce que l'on trouve aujourd'hui, méme s'il s'agissait de
graphismes en deux dimensions. On parle alors de MUVE (Multi-User Virtual Environment),
nom encore employé pour certains types de mondes virtuels actuels. Le systéme développé
pouvait réunir plusieurs milliers de personnes en temps réel a travers une interface
graphique au sein d'un environnement comportant plusieurs régions. Les utilisateurs étaient
incarnés par des avatars qui pouvaient communiquer, jouer, se promener, et réaliser
plusieurs actions sur des objets au sein de I'environnement (se téléporter a travers une
porte, acquérir des objets. Pour les créateurs, la dimension sociale était essentielle. La figure
11, ci-dessous, permet de se rendre compte de ce a quoi ressemblait un monde virtuel a

cette époque.
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Hice day for a quest!

Figure 11 : Capture d'écran du monde virtuel Habitat

A la fin des années 1990, avec la démocratisation d'internet, I'apparition du haut débit et
I'évolution du matériel informatique, les graphismes en trois dimensions se développent et
donnent naissance aux types de mondes virtuels ludiques les plus répandus aujourd'hui : les
MMORPG (Massively Multiplayer Online Role-Playing Games). Le jeu World of Warcraft,
mondialement connu est l'exemple le plus parlant de ce type d'environnement. Les
MMORPG sont accessibles via une interface graphique en ligne. Les joueurs peuvent
interagir avec de nombreux joueurs via un personnage qui présente certaines
caractéristiques (classes et attributs) plus ou moins personnalisables et avancent dans le jeu
en atteignant des objectifs, tout en ayant la possibilité d'interagir avec les autres
personnages (parmi les millions d'inscrits connectés en temps réel) via le clavardage et
aujourd'hui l'audio. Ce dernier point est trés important puisque dans la plupart des
MMORPG, on ne joue pas de maniere individuelle, la dimension collaborative est tres
importante pour progresser. Les joueurs doivent former des équipes, appelées guildes. Si a
ses débuts, les équipes se constituaient au sein de groupes d'amis dans la vie réelle,
aujourd'hui, la plupart des joueurs se rencontrent au sein du jeu. Les MMORPG peuvent
donc étre considérés comme les embryons des réseaux sociaux. Cette dimension sociale et
collaborative n'a pu se développer qu'avec la démocratisation de l'internet haut débit et

I'accessibilité des ordinateurs au grand public.
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Figure 12 : Capture d'écran de l'interface du jeu World of Warcraft*

La derniere étape concerne les mondes virtuels tels qu'on peut les rencontrer aujourd'hui et
qui ont émergé au début des années 2000. Les plus connus sont Active World et Second Life.
Les mondes virtuels se distinguent des MMORPG dans le sens ou la dimension ludique
n'existe pas par défaut. Méme s'il est possible de jouer dans un monde virtuel, celui-ci n'a
pas été congu dans cet objectif. C'est donc bien la dimension sociale (mise en avant par les
auteurs qui parlent de "3D social virtual worlds" (Hendaoui, Limayem, & Thompson, 2008),
opposé a ‘"virtual gaming world" (Carr & Burn, 2010) qui caractérise ce type
d'environnement que nous allons définir dans la section suivante. Notons tout de méme que
la frontiére entre jeu et monde virtuel n'est pas clairement définie, d'autant plus que
I'interface d'un monde virtuel est souvent similaire a celle des jeux vidéo (présence d'une
carte du monde, d'un inventaire). La prise en main est elle-méme trés proche de I'expérience
que l'on a dans un jeu en trois dimensions, avec un certain nombre de boutons pour
naviguer et ouvrir des onglets et une vue "premiere personne", comme on peut le voir si I'on

compare l'interface de World of Warcraft (figure 12) et de Second Life (figure 13)

9 http://www.brain-magazine.fr/article/reportages/20102--La-vie-de-r%C3%AAve---Game-Master-sur-World-

of-Warcraft.

102


http://www.brain-magazine.fr/article/reportages/20102--La-vie-de-r%C3%AAve---Game-Master-sur-World-of-Warcraft
http://www.brain-magazine.fr/article/reportages/20102--La-vie-de-r%C3%AAve---Game-Master-sur-World-of-Warcraft

Les mondes virtuels : exploitation pédagogique d'un espace immersif d'interaction sociale

(N T T T

e
aang

v Q
Y-

7% cEsrueEy

Lo U T

Figure 13 : Interface de Second Life

On voit donc que les mondes virtuels d'aujourd'hui, s'ils mettent en avant la dimension
sociale, sont les descendants des mondes virtuels orientés vers les jeux et on retrouve la

trace de cette dimension ludique dans la maniére dont ils sont congus.

De plus, notons que certains auteurs, comme Bonfils (2007), considérent qu'il existe trois

types de mondes virtuels :

- Les mondes virtuels inspirés de I’'Heroic-Fantasy (World of Warcraft, Everquest)

- Les "Space-Operas" qui s'inspirent des films de science-fiction (Starwars Galaxy).

- Les "simulateurs de vie", plus récents et en fort développement depuis le début des
années 2000. Second Life appartient a cette catégorie, tout comme Entropia, Habbo

Hote