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�Z���u���Œ���]���u���v�š�• 

���‡�–�–�‡�� �–�Š�°�•�‡�� �‡�•�–�� �Ž�ï�ƒ�…�Š�°�˜�‡�•�‡�•�– �†�ï�—�•�‡�� �Ž�‘�•�‰�—�‡�� �ƒ�˜�‡�•�–�—�”�‡�á�� �“�—�‹�� �•�ï�ƒ�—�”�ƒ�‹�–�� �Œ�ƒ�•�ƒ�‹�•�� �’�—�� �•�‡�� �ˆ�‹�•�ƒ�Ž�‹�•�‡�”��
�•�ƒ�•�•���Ž�‡���•�‘�—�–�‹�‡�•���†�ï�—�•���‰�”�ƒ�•�†���•�‘�•�„�”�‡���†�‡���’�‡�”�•�‘�•�•�‡�•���†�‘�•�–���Ž�ƒ���‰�±�•�±�”�‘�•�‹�–�±�á���Ž�ƒ���„�‘�•�•�‡���Š�—�•�‡�—�”���‡�–��
�Ž�ï�‹�•�–�±�”�²�–���•�ƒ�•�‹�ˆ�‡�•�–�±���•���Ž�ï�±�‰�ƒ�”�†���†�‡���•�ƒ���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���•�ï�‘�•�–���’�‡�”�•�‹�•���†�‡���Ž�ƒ���•�‡�•�‡�”���Œ�—�•�“�—�ï�ƒ�—���„�‘�—�–�ä 
 
Avant tout, je souhaite remercier ma directrice de thèse Christine Develotte�á�� �†�ï�ƒ�˜�‘�‹�”��
�ƒ�…�…�‡�’�–�±�� �†�ï�‡�•�…�ƒ�†�”�‡�”�� �•�‘�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž�ä�� ���‡�•�� �…�‘�•�•�‡�‹�Ž�•�� �•�…�‹�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•�� �‡�–�� �’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž�•�� �•�ï�‘�•�–�� �‡�•�”�‹�…�Š�‹��
�‹�•�–�‡�Ž�Ž�‡�…�–�—�‡�Ž�Ž�‡�•�‡�•�–���‡�–���Š�—�•�ƒ�‹�•�‡�•�‡�•�–�ä���
�ï�ƒ�‹�•�‡�”�ƒ�‹�•���Ž�—�‹���†�‹�”�‡���•���“�—�‡�Ž���’�‘�‹�•�–���Œ�ï�ƒ�‹���ƒ�’�’�”�±�…�‹�±���•�ƒ���‰�”�ƒ�•�†�‡��
disponibilité, �•�‡�•�� �‡�•�…�‘�—�”�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–�•�� �–�‘�—�–�� �ƒ�—�� �Ž�‘�•�‰�� �†�‡�� �…�‡�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž�� �†�‘�…�–�‘�”�ƒ�Ž�á�� �‡�–�� �…�‡�� �Œ�—�•�“�—�ï�•�� �Ž�ƒ��
dernière ligne droite. Vraiment, je lui dois beaucoup.  
 
Ma gratitude va aux membres de mon jury de thèse �� André Avias, Marco Cappellini, Anne-
Laure Foucher, et Annie Jézégou �� de m�ï�ƒ�˜�‘�‹�”���ƒ�…�…�‘�”�†�±���Ž�‡�—�”���–�‡�•�’�•���’�‘�—�”���Ž�‹�”�‡���‡�–���±�˜�ƒ�Ž�—�‡�”���…�‡��
travail. De même, je suis particulièrement reconnaissante à Anne-Laure Foucher et à Annie 
Jézégou qui ont accepté la fonction de rapporteur.  
 
���� �Ž�ï�‘�”�‹�‰�‹�•�‡�� �†�‡�� �…�‡�–�–�‡�� �ƒ�˜�‡�•�–�—�”�‡�á�� �Œ�‡�� �–�‹�‡�•�•�� �•�� �”�‡�•�‡�”�…�‹�‡�”��Martine Marquilló-Larruy �†�‡�� �•�ï�ƒ�˜�‘�‹�”��
initiée au projet Cultura 2014-2015 aux côtés de Christine Develotte. �
�ï�ƒ�‹�� �—�•�‡�� �’�‡�•�•�±�‡��
particulière pour le Massachusetts Institute of Technologie (MIT) �“�—�‹���•�ï�ƒ���‹�•�˜�‹�–�±�‡���•���ˆ�‹�•�ƒ�Ž�‹�•�‡�”��
la récolte des données. Mes sincères remerciements vont à Sabine Levet, qui au cours de 
ce séjour aux États-Unis�á���•�ï�ƒ���ƒ�…�…�—�‡�‹�Ž�Ž�‹�‡���•���•�‘�•���†�‘�•�‹�…�‹�Ž�‡���‡�–���•�ï�ƒ���ƒ�‹�†�±�‡���•���”�‡�•�…�‘�•�–�”�‡�”���…�Š�ƒ�…�—�•���†�‡��
ses étudiants pour mener à bien les entretiens. Je la remercie infiniment pour sa 
disponibilité et sa générosité. Ma gratitude va naturellement aux étudiants de français du 
���������ƒ�‹�•�•�‹���“�—�ï�•���…�‡�—�š���†�‡���Ž�ï�—�•�‹�˜�‡�”�•�‹�–�±�����›�‘�•���t���†�—���…�‘�”�’�—�•��Cultura 2014. Ces participants sont 
les grandes �òstars�ó de mes analyses. Sur le plan technique, je tiens par ailleurs à remercier 
la Cellule Corpus Complexes�á���†�‡���•�ï�ƒ�˜�‘�‹�”���’�”�²�–�±���Ž�‡���•�ƒ�–�±�”�‹�‡�Ž���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���•�±�…�‡�•�•�ƒ�‹�”�‡���•���Ž�ƒ���”�±�…�‘�Ž�–�‡��
�†�‡�•�� �†�‘�•�•�±�‡�•�� �‡�–�� �’�ƒ�”�� �Ž�ƒ�� �•�—�‹�–�‡�á�� �†�‡�� �•�ï�ƒ�˜�‘�‹�”�� �ˆ�‘�”�•�±e aux logiciels pour la numérisation des 
données. Je remercie tout particulièrement Justine Lascar, Daniel Valero, Julien Gachet et 
Laurie Boyet de leur soutien technique et de leurs conseils avisés. 
 

���—�� �…�‘�—�”�•�� �†�‡�� �…�‡�•�� �…�‹�•�“�� �ƒ�•�•�±�‡�•�á�� �Œ�ï�ƒ�‹�� �’�—�� �‡�š�’�‘�•�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�˜�ƒ�•�…�±�‡�� �†�‡�� �•�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �†�‡�� �–�Š�°�•�‡�� �ƒ�—��
séminaire IMPEC coordonné par Christine Develotte. Les retours interdisciplinaires 
obtenus au cours de data sessions �•�ï�‘�•�–�� �•�–�‹�•�—�Ž�±e intellectuellement et ont permis 
�†�ï�‡�•�”�‹�…�Š�‹�”���•�ƒ���…�—�Ž�–�—�”�‡���•�…�‹�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡�ä�����•���‰�”�ƒ�•�†���•�‡�”�…�‹���•��Amélie Bouquain, Tatiana Codreanu, 
Christelle Combe, Christine Develotte, Mabrouka El Hachani, Dorothée Furnon, Jean-
François Grassin, Yigong Guo, Samira Ibnelkaïd, Joséphine Rémon et Caroline Vincent. Je 
souhaite témoigner de ma gratitude envers Samira Ibnelkaïd, la dernière relectrice de 
cette thèse, dont les retouches ont été essentielles pour la dernière ligne droite. 
Je remercie par ailleurs toute �Ž�ï�±�“uipe du séminaire 3MA coordonné par Nicolas Guichon, 
�ƒ�—�“�—�‡�Ž���Œ�ï�ƒ�‹�� �ƒ�•�•�‹�•�–�±���ƒ�—���…�‘�—�”�•�� �†�‡���•�ƒ���†�‡�—�š�‹�°�•�‡���ƒ�•�•�±�‡���†�‡���–�Š�°�•�‡�ä�����‡�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �•�…�‹�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•��
ont été particulièrement fructueux. De façon à poursuivre nos débats inlassables sur la 
multimodalité �á���Œ�ï�ƒ�‹���—�•�‡���’�‡�•�•�±�‡���’�‘�—�”���•�‡�•���…�‘�Ž�Ž�°�‰�—�‡�•���‡�–���ƒ�•�‹�•���†�‘�…�–�‘�”�ƒ�•�–�•��Benjamin Holt, Julie 
Vidal, Elise Merlet, Karine Bouchet, et Aparajita Dey-Plissonneau, avec qui nous avions 
fondé un séminaire doctoral, affectueusement appelé « le Mickey Club ».  
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Cette thèse est par ailleurs �Ž�‡�� �ˆ�”�—�‹�–�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�•�� �‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡�•�� �’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�•�� �“�—�‹��
�•�ï�‘�•�–���‡�•�”�‹�…�Š�‹�‡���Š�—�•�ƒ�‹�•�‡�•�‡�•�–���‡�–���•�…�‹�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•�‡�•�–���–�‘�—�–���ƒ�—���Ž�‘�•�‰���†�‡���•�‘�•���’�ƒ�”�…�‘�—�”�•���†�‘�…�–�‘�”�ƒ�Ž�ä��
Je tiens ici à rendre hommage à mes �òsponsors�ó �“�—�‹���•�ï�‘�•�–���ˆ�ƒ�‹�–���†�±�…�‘�—�˜�”�‹�”���†�‡�•���ˆ�ƒ�…�‡�–�–�‡�•���–�”�°�•��
�˜�ƒ�”�‹�±�‡�•���†�—���•�±�–�‹�‡�”���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-�…�Š�‡�”�…�Š�‡�—�”�ä�����‘�—�–���†�ï�ƒ�„�‘�”�†���Œ�‡���”�‡�•�‡�”�…�‹�‡���Ž�‡���Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‘�‹�”�‡��ICAR et 
notamment le Labex Aslan et à nouveau la Cellule Corpus Complexes�á���“�—�‹�� �•�ï�‘�•�–���‹�•�‹�–�‹�±e à 
des tâches très diverses. De la prise de données à son traitement, en passant par sa 
publication et sa diffusion sur I�•�–�‡�”�•�‡�–�ä�����ƒ�”���ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•�á���Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�—���…�‘�Ž�Ž�‘�“�—�‡��IMPEC dont 
�Œ�ï�ƒ�‹���±�–�±���Ž�ƒ���…�‘�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�”�‹�…�‡���‡�•���t�r�s�x���‡�–���t�r�s�z�á���•�ï�ƒ���ˆ�ƒ�‹�–���†�±�…�‘�—�˜�”�‹�”���Ž�ƒ���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���†�ï�—�•���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡��
scientifique et log�‹�•�–�‹�“�—�‡�ä�����‡�–�–�‡���‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡���•�ï�ƒ���ƒ�’�’�”�‹�•���†�‡�•���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•���†�‡���–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž���“�—�‡���Œ�ï�ƒ�‹���’�—��
reproduire pour organiser mon travail doctoral. Je remercie tout particulièrement 
Isabelle Colón de Carvajal, Heike Beldauf-Quilliatre, Magali Ollagnier-Beldame et Christine 
Develotte �†�‡�� �Ž�‡�—�”�� �…�‘�•�ˆ�‹�ƒ�•�…�‡�á�� �‡�•�� �’�Ž�—�•�� �†�‡�� �•�ï�ƒ�˜�‘�‹�”�� �†�‘�•�•�±�� �Ž�ï�‘�’�’�‘�”�–�—�•�‹�–�±�� �†�‡�� �…�Ø�–�‘�›�‡�”�� �†�‡�•��
chercheurs internationaux et interdisciplinaires. La rencontre avec Louise Merzeau �•�ï�ƒ��
particulièrement marquée. Celle-�…�‹�� �•�ï�ƒ�� �ˆ�ƒ�‹�–�� �”�±�ˆ�Žéchir aux régimes attentionnels liés au 
multitâche �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á�� �†�‹�•�…�—�•�•�‹�‘�•�� �“�—�‹�� �ƒ�� �ƒ�•�‹�•�±�� �•�‘�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �ƒ�—�� �•�±�•�‹�•�ƒ�‹�”�‡�� ������������ �‡�–�� �“�—�‹�� �ƒ��
influencé la rédaction de cette thèse. 
 
J�ï�ƒ�‹ également eu la chance de travailler auprès du Dr. Jacques Cosnier�á�� �“�—�‹�� �•�ï�ƒ�� �ˆ�ƒ�‹�–��
�†�±�…�‘�—�˜�”�‹�”�� �Ž�ï�±�–�Š�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�� �…�‘�•�’�”�±�Š�‡�•�•�‹�˜�‡�ä�� ���±�”�‹�–�ƒ�„�Ž�‡�� �•�‘�†�°�Ž�‡�� �•�…�‹�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡�� �’�‘�—�”�� �•�‘�‹�á�� �‹�Ž�� �•�ï�ƒ��
�–�”�ƒ�•�•�•�‹�•���Ž�ƒ���”�‹�‰�—�‡�—�”���•�…�‹�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡���‡�–���Ž�ï�Š�—�•�‹�Ž�‹�–�±�á���†�‡�—�š���“�—�ƒ�Ž�‹�–�±�•���ˆ�‘�•�†�ƒ�•�‡�•�–�ƒ�Ž�‡�•���’�‘�—�”���†�‡�˜�‡�•�‹�”��
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1 Normes orthographiques :  

���ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�—���‰�‡�•�”�‡���•�ƒ�•�…�—�Ž�‹�•���ƒ���±�–�± privilégiée �ƒ�ˆ�‹�•���†�‡���ˆ�ƒ�…�‹�Ž�‹�–�‡�”���Ž�ƒ���Ž�‡�…�–�—�”�‡���‡�–���•�ï�ƒ���ƒ�—�…�—�•�‡��
intention discriminatoire. Le genre féminin est utilisé au cours de la description de cas de 
figure précis, pour désigner un sujet en particulier par exemple.  
 
2 Traductions :  

Toutes les citations en anglais ont été traduites par nos soins. Dans la mesure du possible, 
nous avons tenté de restituer les propos des auteurs en restant le plus fidèle à la citation 
�†�ï�‘�”�‹�‰�‹�•�‡�ä�� ���‘�—�–�‡�ˆ�‘�‹�•�á�� �•�‘�—�•�� �•�‘�—�•�� �–�‡�•�‘�•�•�� �”�‡�•�’�‘�•�•�ƒ�„�Ž�‡�� �†�‡�� �–�‘�—�–�� �±�…�ƒ�”�–�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�’�”�±�–�ƒ�–�‹�‘�•. Pour 
toute définition donnée, sa version originale en anglais figurera en note de bas de page.  
 
3 Numérotations :  

La numérotation des parties, sous-parties et sections constitutives de chaque chapitre est 
continue. Dans ce sens, tous les titres débutant par 1.1 sont attachés au chapitre 1, les 
titres débutant par 2.1 au chapitre 2 et ainsi de suite. La numérotation des notes de bas 
de page est également continue.  
En revanche, la numérotation des tableaux et des figures est discontinue et propre à 
chaque chapitre. Une nouvelle numérotation débutera au début de chaque nouveau 
chapitre.  
 
4 Les trois parcours de lecture : 

���‡�–�–�‡���–�Š�°�•�‡���ƒ���±�–�±���’�‡�•�•�±�‡���‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�ï�‘�„�Œ�‡�–���Š�›�„�”�‹�†�‡���‡�–���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�ä�����”�‘�‹�• parcours de lecture 
sont proposés au lecteur qui est invité à naviguer dans notre travail disponible en formats 
papier, PDF et numérique. ���ï�ƒ�˜�ƒ�•�–�ƒ�‰�‡�� �“�—�‡�� �’�”�±�•�‡�•�–�‡�� �Ž�‡�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�� �Š�›�„�”�‹�†�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �–�Š�°�•�‡�� �‡�•��
version numérique est de donner accès aux lecteurs à une partie des données et des 
analyses effectuées, via la consultation de courtes capsules vidéo.  
 
Selon le support de lecture choisi, le lecteur aura accès à certaines fonctionnalités, que 
nous présentons ci-dessous :  

Le support papier  donne accès au manuscrit de la thèse et à des capsules vidéo. Ces 
dernières sont partie intégrante des analyses effectuées. Les capsules vidéo sont lisibles à 
partir de QR codes (cf. section 5, ci-dessous) ; 
Le support PDF présente les mêmes fonctionnalités que le support papier. Le support 
�����	���’�”�±�•�‡�•�–�‡���†�‡�—�š���•�‘�†�‡�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���•�—�’�’�Ž�±�•�‡�•�–�ƒ�‹�”�‡�• :  

�x �Ž�ïaccès aux hyperliens internes (vers des chapitres/parties/ou sous-parties de la 
thèse) et externes (vers des URL externes) au document. Les hyperliens sont 
indiqués en bleu.  

�x l�ï�ƒ�…�…�°�•���ƒ�—x capsules vidéo est assuré en cliquant (ou en scannant) les QR codes.  
Le support numérique  englobe des fonctionnalités identiques au support PDF. Hébergé 
sur notre site internet �•���Ž�ï�ƒ�†�”�‡�•�•�‡���•�—�‹�˜�ƒ�•�–�‡ : www.domanchin.com, ce troisième parcours 
de lecture donne accès : 

�x aux hyperliens internes et externes ; 
�x les capsules vidéo sont accessibles par simple clic dans les chapitres �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ 

concernés 
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�/�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v���P� �v� �Œ���o�� 

Avec �Ž�‡�� �†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�‡�•�‡�•�–�� �…�”�‘�‹�•�•�ƒ�•�–�� �†�‡�•�� ���‡�…�Š�•�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï���•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�–���†�‡�� �Ž�ƒ��

���‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� ���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•�� ���������á�� �Ž�‡�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•�� �†�‡�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‹�–�•�� �ò�–�”�ƒ�†�‹�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�•�ó�� �‡�•��

�’�”�±�•�‡�•�–�‹�‡�Ž���Ž�ƒ�‹�•�•�‡�•�–���’�Ž�ƒ�…�‡���•���†�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•���†�‡���ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•���ò�Š�›�„�”�‹�†�‡�•�ó�á���…�‘�•�„�‹�•�ƒ�•�–���†�‡�•���’�Š�ƒ�•�‡�•��

en ligne et à distance. Les enseignants à �Ž�ï�—�•�‹�˜�‡�”�•�‹�–�±���‘�•�–���”�‡�…�‘�—�”�•���•���†�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡��

(i.e. plateformes Moodle, Claroline, etc.) �ƒ�‹�•�•�‹���“�—�ï�•���†�‡�• outils de communication (i.e. emails, 

forums, visioconférence) pour garder contact avec leurs apprenants. Accéléré par la 

pandémie du Covid-�s�{�á���…�‡���’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���•�ï�‡�•�–���ƒ�˜�±�”�±���²�–�”�‡���—�•���•�‘�›�‡�•���‹�•�…�‘�•�–�‘�—�”�•�ƒ�„�Ž�‡���†�ï�ƒ�•�•�—�”�‡�”��

�Ž�ƒ���…�‘�•�–�‹�•�—�‹�–�±���†�‡���Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•.   

Cette �–�”�ƒ�•�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage soulève un grand nombre 

de questions, et notamment celle des pratiques1  �•�� �ƒ�†�‘�’�–�‡�”�ä�� ���•�� �–�ƒ�•�–�� �“�—�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�á��

�…�‘�•�•�‡�•�–�� �…�Š�‘�‹�•�‹�”�� �—�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡�� �ƒ�†�ƒ�’�–�±�� �ƒ�—�š�� �‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ�•�� �†�ï�—�•�‡�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�• ? Comment 

�”�‡�•�†�”�‡�� �…�‡�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�� �’�ƒ�”�–�‹�‡�� �‹�•�–�±�‰�”�ƒ�•�–�‡�� �†�ï « un écosystème d'apprentissage efficace et 

durable » (Caws & Hamel 2016 : 2), alors qu�ïInternet aspire à « un caractère instable et 

rapidement obsolète » (Bonvin 2013 : 148) ? Du côté apprenant, la question des pratiques 

�–�‘�—�…�Š�‡���•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–���Ž�‡���’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ : �…�‘�•�•�‡�•�–���Ž�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���•�ï�ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�‡nt-

�‹�Ž�•���Ž�‡���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡���‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ ? Comment « perçoivent[-

ils] et utilisent[-ils] les ressources mises à disposition sur ces plateformes pour améliorer la 

qualité de leur apprentissage ? » (Ibid. : 149). ���ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡ de ces interrogations nous a 

conduit à nous intéresser aux pratiques des sujets (enseignants, apprenants) dans un 

contexte situé. Dans le cadre de cette thèse, nous avons appliqué ce type de 

questionnement à des sujets interagissant sur une plateforme de visioconférence, Google 

Hangouts. ���‡�–�–�‡���†�‡�”�•�‹�°�”�‡���•�‘�—�Ž�°�˜�‡���—�•�‡���•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡���ˆ�‘�”�•�‡���†�ï�Š�›�„�”�‹�†�ƒ�–�‹�‘�•�á���…�‡�Ž�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•��

�†�ï�—�•���‘�—�–�‹�Ž���†�‡���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���ò�‹�•�ˆ�‘�”�•�‡�Ž�ó���†�ƒ�•�•���—�• �…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�‡���–�±�Ž�±�…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•�ä�����ï�±�–�—�†�‡���†�‡�•��

�’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �•�ï�‡�•�–�� �ˆ�‘�•�†�±�‡�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�� �Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �•�� �Ž�ïécran, notion centrale sur 

laquelle nous nous arrêtons.   

                                                
1 En tant que concept globalisant, le terme « pratique » inclut à la fois les comportements et les usages des sujets. 
Nous reviendrons sur cette notion plus tard, section 3.3.2.2, p. 151. 
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1. Les écrans en contexte pédagogique 

���•�� �•�…�‹�‡�•�…�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ï�±�…�”�ƒ�• est associée à un dispositif de formation 

(Demaizière & Foucher 1998 ; Albero 2000 ; 2010), comme nous venons de le voir. 

���ï�‹�•�–�±�”�²�– porté sur les pratiques des sujets nous amène à compléter cette première 

�…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �‡�–���•�� �…�‘�•�…�‡�˜�‘�‹�”���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�� �•�� �Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•��comme une « surface �†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�ƒ�‰�‡ » (Lellouche 

2001) et comme un « espace emboîté » (Chabert 2012). En nous appuyant sur ces travaux 

interdisciplinaires, revenons sur ces deux conceptions des écrans, qui ont été le point de 

départ pour constituer notre objet de recherche. 

 

���•���ƒ�•�•�‹�•�‹�Ž�ƒ�•�–���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• à une surface, le philosophe et sémioticien Lellouche (2001) propose 

�—�•�‡���†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•���•�‹�•�‹�•�ƒ�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á���“�—�ï�‹�Ž���…�‘�•�’�Ž�°�–�‡���†�‡���–�”�‘�‹�•���†�‹�•�‡�•�•�‹�‘�•�•���“�—�‹���•�‘�•�–���’�”�±�•�‡�•�–�±�‡�•��

ci-dessous : 

 « [S]urface sur laquelle on visualise des informations qui peuvent se présenter sous des modes 

différents » (Ibid. : 22).  

���‡�Ž�‘�•���…�‡�–���ƒ�—�–�‡�—�”�á���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• est une �•�—�”�ˆ�ƒ�…�‡���†�ï�±�…�”�‹�–�—�”�‡, qui permet de « �…�‘�•�•�‡�”�˜�‡�”���Ž�ƒ���–�”�ƒ�…�‡���†�ï�—�•�‡��

information au-delà du moment de son inscription » (Ibid.). Cette première dimension le 

considère �…�‘�•�•�‡���—�•���•�—�’�’�‘�”�–���†�ï�‹�•�•�…�”�‹�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�á���“�—�‹���’�‡�”�•�‡�–���†�ï�‡�•�”�‡�‰�‹�•�–�”�‡�”���‡�–��

de consulter. Dans cette continuité, Lellouche assimile �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• à �—�•�‡���•�—�”�ˆ�ƒ�…�‡���†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�ƒ�‰�‡, 

sur laquelle repose un dispositif de visualisation. Selon le type �—�–�‹�Ž�‹�•�±�á�� �Ž�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�ƒ�‰�‡�� �‡�•�–��

accessible à travers sa surface qui entre en contact avec le sujet via ses organes sensoriels. 

���‘�—�”���ˆ�ƒ�…�‹�Ž�‹�–�‡�”���Ž�ƒ���’�”�‹�•�‡���‡�•���•�ƒ�‹�•���†�ï�—�•���±�…�”�ƒ�•, celui-ci peut être doté de modules périphériques 

�–�‡�Ž�•���“�—�ï�—�•�‡���–�±�Ž�±�…�‘�•�•�ƒ�•�†�‡�á���—�•�� �…�Ž�ƒ�˜�‹�‡�”�á���—�•�‡���•�‘�—�”�‹�•�á���‘�—���‡�•�…�‘�”�‡���’�Ž�—�•�� �”�±�…�‡�•�•�‡�•�–���†�ï�—�•��pavé 

tactile multipoint 3 . Enfin, Lellouche souligne leurs qualités « interchangeable[s] et 

substituable[s] » (Ibid. : 5) qui affichent la circul�ƒ�–�‹�‘�•���ˆ�Ž�—�‹�†�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�—�•���±�…�”�ƒ�• à 

un autre. Cette dernière dimension, pointe effectivement le fait qu�ï�‹�Ž�• soient un moyen 

�†�ï�ƒ�…�…�±�†�‡�”�� �‡�–�� �†�‡�� �†�‹�ˆ�ˆ�—�•�‡�” des « médias hybrides4  » (Catoir & Lancien 2011), dont les 

                                                
2 �/�D���Q�X�P�p�U�R�W�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�J�H�V���F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G���D�X���P�D�Q�X�V�F�U�L�W���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�� 
3 Plus communément appelé trackpad multi-touch �H�Q�� �D�Q�J�O�D�L�V���� �X�Q�� �S�D�Y�p�� �W�D�F�W�L�O�H�� �V�H�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �V�R�X�V�� �O�D�� �I�R�U�P�H���G�¶�X�Q�H��
surface rectangulai�U�H�����T�X�L���S�H�U�P�H�W���j���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�H�X�U���G�¶�L�Q�W�H�U�D�J�L�U���D�Y�H�F���O�¶�R�E�M�H�W���W�H�F�K�Q�L�T�X�H�����L���H�����R�U�G�L�Q�D�W�H�X�U���S�R�U�W�D�E�O�H�����S�D�U���O�H��
biais de plusieurs doigts.  
4 Catoir et Lancien (2011 :57) défissent un média hybride comme ceci : « Si le terme de multim�H�“dia n�¶a plus 
tellement cours, ce sont pourtant les nouvelles combinaisons entre images, son et texte qui, �D�’ travers l�¶informatique, 
les t�H�“l�H�“communications puis la pouss�H�“e du num�H�“rique, ont permis l�¶apparition de m�H�“dias hybrides. Les sites de 
radios sur Internet alliant textes journalistiques, photo-journalisme et radio proprement dite en sont un excellent 
exemple. » 
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contenus sont composés de divers modes (oral, visuel, textuel, graphique). La qualité 

interactive des écrans, à partir des liens hypertextes, rendent par ailleurs cliquables et 

facilement partageables les contenus affichés.  

Lellouche nous a fourni une �†�‡�—�š�‹�°�•�‡���…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•���“�—�‡���Ž�ï�‘�•���’�‘�—�”�”�ƒ�‹�–���ƒ�•�•�‹�•�‹�Ž�‡�”���•���—�•���•�‹�˜�‡�ƒ�—��

micro�á�� �ƒ�Ž�‘�”�•�� �“�—�‡�� �Ž�ƒ�� �’�”�‡�•�‹�°�”�‡�� �…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á�� �’�Ž�—�•�� �±�–�‡�•�†�—�‡�á�� �…�‘�”�”�‡�•�’�‘�•�†�”�ƒ�‹�–��

davantage à un niveau macro.  Similaire à des poupées russes, la troisième conception fait 

le lien entre les deux précédentes.  

 

Pour illustrer cette dernière conception, Chabert (2012)  a repris la métaphore 

« �†�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�•���‡�•�„�‘�Á�–�±�•5 �ý���’�‘�—�”���†�±�ˆ�‹�•�‹�”���Ž�‡�•���‡�•�’�ƒ�…�‡�•���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Chabert explique :  

« �>�-�@�H���U�H�J�D�U�G�H���O�¶�p�F�U�D�Q �G�¶�X�Q�H���Z�H�E�F�D�P���T�X�L���H�V�W���G�D�Q�V���X�Q�H���I�H�Q�r�W�U�H����Windows) qui est dans un ordinateur qui 

est dans un bureau qui est dans un lieu » (Ibid. : 204).  

Cette métaphore associe les divers �‡�•�’�ƒ�…�‡�•���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• à un espace interactif, à une fenêtre 

au travers de laquelle on peut voir, à une surface autour et à un espace�ä�����ï�‡�•�–���’�”�±�…�‹�•�±�•�‡�•�–��

�Ž�ï�±�…�”�ƒ�• en tant qu�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡ qui nous intéresse ici. Par visioconférence, les interactants ne 

partagent pas le même espace-temps. �	�ƒ�…�‡���•���Ž�ï�ƒ�„�•�‡�•�…�‡���†�ï�‡nvironnement spatial partagé, 

les participants sont amenés à construire un espace de communication commun, ce que 

De Fornel (1994) appelait un « espace transactionnel partagé ». Plus récemment, la thèse 

de Samira Ibnelkaïd (2016) a proposé le terme de « mi-lieu �ý�� �’�‘�—�”�� �•�‘�•�•�‡�”�� �Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �•��

�Ž�ï�±�…�”�ƒ�• dans lequel se rencontrent les interactants :  

« Ce mi-�O�L�H�X���F�R�Q�V�W�L�W�X�H���O�H���S�R�L�Q�W���G�H���F�R�Q�W�D�F�W���H�Q�W�U�H���O�H�V���V�X�M�H�W�V�����,�O���Q�¶�H�V�W���S�D�V���X�Q���O�L�H�X���j���S�D�U�W���H�Q�W�L�q�U�H���P�D�L�V���G�H�X�[��

�S�R�U�W�L�R�Q�V���G�¶�X�Q lieu en jonction » (Ibid. : 346).  

���ƒ�� �’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�ƒ�”�‹�–�±�� �†�‡�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de la visioconférence en contexte pédagogique, et 

�•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–���’�‘�—�”���Ž�ƒ���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž�á���”�±�•�‹�†�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���ˆ�”�ƒ�‰�‹�Ž�‹�–�±���†�‡���…�‡���ü mi-lieu » qui peut être 

soumis à toutes sorte�•���†�ï�‹�•�’�”�±�˜�—�•���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�ä�����‹�•�•�‹�á���Ž�ƒ���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���†�ï�—�•�‡���•�–�ƒ�„�‹�Ž�‹�–�±���•���Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•��

technique et communicative, figure parmi les priorités des sujets.  

 

���ï�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•���–�”�‘�‹�•���…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�•���’�”�±�•�‡�•�–�±�‡�•���…�‹-�†�‡�•�•�—�•���†�±�ˆ�‹�•�‹�–���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• en tenant compte 

de ses diff�±�”�‡�•�–�‡�•���ˆ�ƒ�…�‡�–�–�‡�•�á���“�—�ï�‹�Ž���•�‡�”�ƒ���•�±�…�‡�•�•�ƒ�‹�”�‡���†�‡���…�‘�•�•�‹�†�±�”�‡�”�ä�����—���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ dans lequel 

                                                
5 Cette métaphore « �G�¶�H�V�S�D�F�H���H�P�E�R�v�W�p �ª�� �H�V�W���L�Q�L�W�L�D�O�H�P�H�Q�W���O�¶�L�G�p�H���G�H���O�D���S�K�L�O�R�V�R�S�K�H���$�Q�Q�H���&�D�X�T�X�H�O�L�Q (2010 :79) qui 
�O�¶�D�V�V�R�F�L�H���D�X���© lieu » : « �-�¶�K�D�E�L�W�H���X�Q�H���P�D�L�V�R�Q���T�X�L���H�V�W���G�D�Q�V���X�Q���T�X�D�U�W�L�H�U���T�X�L���H�V�W���G�D�Q�V���X�Q�H���Y�L�O�O�H���T�X�L���H�V�W���G�D�Q�V���X�Q���S�D�\�V���T�X�L��
�H�V�W���G�D�Q�V���O�H���P�R�Q�G�H���>�«�@ » (Ibid.). 
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�•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡6 (niveau macro), au « mi-lieu » (Ibelkaïd 2016�����“�—�ï�‹�Ž���•�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ��

de préserver (niveau méso), en passant par la surface �†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�ƒ�‰�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• (niveau 

micro���ä�� ���‡�•�� �–�”�‘�‹�•�� �•�‹�˜�‡�ƒ�—�š�� �•�‘�—�•�� �‘�•�–�� �†�‘�•�•�±�� �•�ƒ�–�‹�°�”�‡�� �•�� �”�±�ˆ�Ž�±�…�Š�‹�”�� �•�� �Ž�ï�±�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�‡��

première définition des pratiques écraniques que nous avons constituée au regard de 

�•�‘�–�”�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�ï�±�–�—�†�‡���’�‘�”�–�±���•�—�”���Ž�ƒ�����˜�‹�•�‹�‘�…�‘nférence.  

2. Présentation du sujet de thèse  

Contrairement à une situation de face-à-face, la visioconférence rend possible la 

�”�±�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���–�Ÿ�…�Š�‡�•���•�‹�•�—�Ž�–�ƒ�•�±�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•��(Heath & Luff 1991), sans que �Ž�ïinterlocuteur 

�•�‡���•�ï�‡�•�� �ƒ�’�‡�”�­�‘�‹�˜�‡ nécessairement. Bien qu�‡���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���™�‡�„�…�ƒ�•���†�‘�•�•�‡���•�� �˜�‘�‹�”�� �†�‡�•�� �±�Ž�±�•�‡�•�–�•��

posturo-mimo-�‰�‡�•�–�—�‡�Ž�•�����‡�ä�‰�ä���”�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•�‡�•�–���†�—���„�—�•�–�‡���˜�‡�”�•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á���ˆ�”�‘�•�…�‡�•�‡�•�–���†�‡���•�‘�—�”�…�‹�Ž����

et non-verbaux (e.g. sourire, rire), �Ž�‡�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•���’�”�‘�†�—�‹�–�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•���•�‡���•�‘�•�– quant à elles pas 

�˜�‹�•�‹�„�Ž�‡�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�á���• �•�‘�‹�•�•���†�ï�—�•���’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡���†�ï�±�…�”�ƒ�•�ä�� 

���•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�á�� �†�°�•�� �Ž�‘�”�•�� �“�—�ï�—�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‡�•�–�� �ˆ�ƒ�…�‡�� �•�� �—�•��

enseignant-tuteur, « la pression communicative �ý�������ƒ�”�…�‡�Ž�Ž�‹���‡�–���ƒ�Ž�ä�á���t�r�r�w�����‡�•�–���–�‡�Ž�Ž�‡���“�—�ï�‹�Ž���‡�•�–��

difficile de travailler sur deux ou plusieurs tâches simultanément. Une telle pratique, 

pourrait être interprétée comme un signe de désengagement, et affecter « la présence 

sociale7 �ý�� �����Š�‘�”�–�� �‡�–�� �ƒ�Ž�ä�á�� �s�{�y�x���� �†�—�� �•�—�Œ�‡�–�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�ä�� ���‘�—�”�� �ƒ�—�–�ƒ�•�–�á�� �’�‡�•�†�ƒ�•�–���Ž�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��

pédagogiques, les sujets sont amenés à être attentifs aux contraintes relatives à la distance 

et au bon fonctionnement technique (Duthoit & Colón de Carvajal 2017 : 91). Les 

�”�ƒ�Ž�‡�•�–�‹�•�•�‡�•�‡�•�–�•���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���•�‡���•�‘�•�–���’�ƒ�•���”�ƒ�”�‡�•�á���•�—�”�–�‘�—�–���‡�•���…�ƒ�•���†�ï�‹�•�’�”�±�˜�—���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡��

(Ibid.). Ces �”�ƒ�Ž�‡�•�–�‹�•�•�‡�•�‡�•�–�•���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�•�‰�‡�•�†�”�‡�•�–���Ž�ƒ���’�Ž�—�’�ƒ�”�–���†�—���–�‡�•�’�•���—�•�‡���ü prise 

en main �ý���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�á���•�—�”���Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡���”�‡�’�‘�•�‡���Ž�ƒ���’�‘�—�”�•�—�‹�–�‡�����‘�—���’�ƒ�•�����†�‡���Ž�ƒ���•�±�“�—�‡�•�…�‡��

pédagogique.  

En tant que « �•�—�”�ˆ�ƒ�…�‡���†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�ƒ�‰�‡ » (Lellouche 2001)�á���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �”�‡�•�†���˜�‹�•�‹�„�Ž�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•��

�•�ƒ�•�‹�’�—�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�•���‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�—�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���•�‡�•�—�”�‡���‘�î���…�Š�ƒ�“�—�‡���ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�—�±�‡���‡�•�–��

                                                
6 A ce stade, nous préférons parler « �G�¶�D�U�W�H�I�D�F�W���W�H�F�K�Q�L�T�X�H » qui relève selon Rabardel (1995a �����������G�¶�X�Q�H���G�p�V�L�J�Q�D�W�L�R�Q��
neutre pour référer à « �W�R�X�W���F�K�R�V�H���D�\�D�Q�W���V�X�E�L���X�Q�H���W�U�D�Q�V�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����P�r�P�H���P�L�Q�L�P�H�����G�¶�R�U�L�J�L�Q�H���K�X�P�D�L�Q�H ». Un artefact 
technique peut renvoyer à �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V��objets numériques connectés : ordinateurs, tablettes, smartphones, etc. 
�'�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�H���F�H�W�W�H���W�K�q�V�H�����O�¶�D�U�W�H�I�D�F�W���W�H�F�K�Q�L�T�X�H���U�p�I�q�U�H���j���O�¶�R�U�G�L�Q�D�W�H�X�U�����G�H���E�X�U�H�D�X���R�X���S�R�U�W�D�E�O�H���� 
7 Initialement, le terme « présence sociale » a été défini dans le but de distinguer les interactions médiatisée (par 
téléphone) de celles en face-à-face (Hauck & Satar 2018 :135). Dans cette visée, Short Williams & Christie 
(1976 �����������R�Q�W���G�p�I�L�Q�L���F�H�W�W�H���Q�R�W�L�R�Q���F�R�P�P�H�����³�O�H���G�H�J�U�p���G�H���V�D�L�O�O�D�Q�F�H���G�H���O�¶�L�Q�W�H�U�O�R�F�X�W�H�X�U���G�D�Q�V���O�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q���P�p�G�L�D�W�L�V�p�H���H�W��
la saillance qui en découle dans la relation interpersonnelle ». 
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aussitôt médiatisée8�ä�� ���� �–�‹�–�”�‡�� �†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á�� �Ž�‡�•�� �†�±�’�Ž�ƒ�…�‡�•�‡�•�–�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�‘�—�”�‹�•�� �ƒ�’�’�ƒ�”�ƒ�‹�•�•�‡�•�–�� �•��

�Ž�ï�±�…�”�ƒ�• sous forme de curseur mobi�Ž�‡�á�� �‡�–�� �…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�–�� �‡�•�� �ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• 

consulté9�ä�����ƒ�•�•���•�‘�–�”�‡���–�Š�°�•�‡�á���‹�Ž���•�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ���†�‡���”�‡�•�†�”�‡���…�‘�•�’�–�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±���Š�‘�•�•�‡-machine 

�•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•���…�Ž�‹�…�•���‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�—�±�•�á���†�‡�•���†�±�’�Ž�ƒ�…�‡�•�‡�•�–�•���†�‡���Ž�ƒ���•�‘�—�”�‹�•�á���‡�–���†�—���”�‡�…�‘�—�”�•��

au clavier. Par-là, nous souhaitons apporter un éclairage sur les pratiques écraniques de 

sujets en interactions pédagogiques, néologisme que nous définissons à partir des trois 

niveaux ci-dessous: 

�x ���ï�—�•�� �’�‘�‹�•�–�� �†�‡�� �˜�—�‡��micro, les pratiques écraniques sont composées �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��

médiatisées10  provoquées par �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�•��manipulations effectuées par un 

�•�—�Œ�‡�–���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���‡�–��de ses périphériques. �����Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, elles sont 

représentées visuellement par la navigation en ligne �†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�” ; 

�x ���ï�—�•�� �’�‘�‹�•�–�� �†�‡�� �˜�—�‡��meso�á�� �Ž�‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �±�…�”�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�� �ò�•�ï�‹�•�…�ƒ�”�•�‡�•�–�ó�� �†�ƒ�•�•�� �†�‡�•��

�…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�•���•���‡�–���‡�•���†�‡�Š�‘�”�•���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• qui poussent les sujets à agir, en réponse 

par rapport à une situation vécue ; 

�x ���ï�—�•���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡��macro, elles sont aussi intimement liées au sujet-utilisateur et à 

�•�‘�•���”�ƒ�’�’�‘�”�–���•���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�ä�����‡���•�‹�˜�‡�ƒ�—���•�‡�”�ƒ���ƒ�—��centre de nos analyses. 

���ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±���“�—�ï�‹�Ž���•�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ���†�ï�±�–�—�†�‹�‡�”���”�‡�’�‘�•�‡���•�—�”���’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•���ˆ�ƒ�…�–�‡�—�”�•�á���•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�– :  

�s�������Ž�ïusage �†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–��technique ;  

�t�����Ž�ïenvironnement �†�ƒ�•�•���Ž�‡�“�—�‡�Ž���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���•�‡���–�”�‘�—�˜�‡ ;  

3) la situation interactionnelle en cours.  

���Š�ƒ�…�—�•���†�‡���…�‡�•���ˆ�ƒ�…�–�‡�—�”�•���•�‡�”�ƒ���‹�•�–�‡�”�”�‘�‰�±���‡�•���”�‡�‰�ƒ�”�†���†�‡���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡���†�‡�—�š���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•���•�’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡�• : 

�Ž�ƒ�� �’�”�‡�•�‹�°�”�‡�� �…�‘�•�…�‡�”�•�‡�� �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡��collaboratif et la d�‡�—�š�‹�°�•�‡�� �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡��autonome �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–��

technique. Détaillons ci-dessous ces deux situations.  

 

���‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �±�…�”�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�� �˜�ƒ�”�‹�‡�•�–�� �†�ï�—�•�� �•�—�Œ�‡�–�� �•�� �—�•�� �ƒ�—�–�”�‡�ä�� ���ï�ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•�� �Ž�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �‡�•��

psychologie cognitive de Rabardel (1995a) ont montré que selon « �Ž�ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡��

                                                
8 Cf. chapitre 1, section 1.1.2.1.1, p.29 dans lequel nous revenons sur la distinction médiation / médiatisation. 
9 E�Q���V�¶�D�S�S�U�R�F�K�D�Q�W���G�¶�X�Q�H���E�D�U�U�H���G�H���P�H�Q�X�����O�H���F�X�U�Veur devient une barre similaire à « �, �ª�����D�O�R�U�V���T�X�¶�D�X�V�V�L�W�{�W���S�O�D�F�p���H�Q��
dehors, il redevient une flèche noire. 
10 Cf. chapitre 1, section 1.1.2.1.2, p. 31.  
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personnelle vécue �ý���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���ƒ�˜�‡�…���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�á���•�‘�•��usage et par conséquent 

sa relation homme-machine ne sera pas la même. Par visioconférence, la relation homme-

�•�ƒ�…�Š�‹�•�‡���•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–���’�ƒ�”���ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•���†�ƒ�•�•��un environnement en ligne qui favorise ou contraint 

�Ž�‡�•�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �†�‡�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�á�� �‡�•�� �ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �ü affordances11  » (Gibson 1979). Dans un 

contexte pédagogique comme le nôtre, la délimitation des frontièr �‡�•���†�‡���Ž�ïenvironnement 

se pose. Dans la mesure où les sujets sont rarement seuls face à leur artefact technique, la 

relation homme-�•�ƒ�…�Š�‹�•�‡�� �†�±�’�ƒ�•�•�‡�� �Ž�ƒ�� �•�—�”�ˆ�ƒ�…�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�ä�� ���ƒ�•�•�� �Ž�ƒ�� �’�”�‡�•�‹�°�”�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•��

�±�–�—�†�‹�±�‡�á���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–���†�ƒ�•�•���—�•���…ontexte collaboratif. Ce contexte 

suppose que les participants peuvent se faire aider par leur(s) partenaire(s) assis à leurs 

côtés, ou dans le cas contraire, par une « personne-ressource » (Pothier 2004). Le recours 

�•���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡���‡�–���’�Š�›�•�‹�“�—�‡��donne la possibilité aux sujets de multiplier ce que 

Jacques Quintin (2013 :20) appelle les ressources internes (e.g. connaissances, capacités 

cognitives, émotionnelles, sociales) ou externes ���‡�ä�‰�ä���…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�•���†�±�–�‡�•�—�‡�•���’�ƒ�”���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�á��

�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•���ƒ�…�…�‡�•�•�‹�„�Ž�‡�•���ä�����ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡���…�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���’�‡�”�•�‡�–���ƒ�—�š���•�—�Œ�‡�–�•���†�‡���Ž�‡�•���ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‡�”��

afin de « traiter » une situation avec succès (Ibid.). ���ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���…�Š�‘�‹�•�‹���’�‘�—�”���‹�Ž�Ž�—�•�–�”�‡�”���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ 

collaboratif portera sur l�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�•�� �…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�•�� �‡�•�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�•��

situations critiques de panne technique12 . En effet, cette situation particulièrement 

�•�–�”�‡�•�•�ƒ�•�–�‡���‹�•�’�Ž�‹�“�—�‡���†�‹�˜�‡�”�•���ƒ�…�–�‡�—�”�•���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���•�‹�•�‡���‡�•���’�Ž�ƒ�…�‡���†�ï�—�•���±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�á���†�‡���•�‘�”�–�‡��

à connecter le plus rapidement possible les futurs enseignants avec leur(s) apprenant(s).  

 

���� �Ž�ï�‹�•�˜�‡�”�•�‡�á�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ƒ�� �†�‡�—�š�‹�°�•�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �±�–�—�†�‹�±�‡�á�� �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �’�‡�—�–��

également être autonome. Moins nombreux que leurs enseignants, les apprenants étaient 

le p�Ž�—�•�� �•�‘�—�˜�‡�•�–�� �•�‡�—�Ž�•�� �ˆ�ƒ�…�‡�� �•�� �Ž�‡�—�”�� �ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�ä�� ���‘�”�•�� �†�‡���Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�—�� �…�‘�”�’�—�•�� �†�‡��

référence13�á���—�•�‡���•�‹�•�‘�”�‹�–�±���†�ï�‡�•�–�”�‡���‡�—�š���‘�•�–���‡�—���”�‡�…�‘�—�”�•���•���†�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡ pendant le 

déroulement de la séance pédagogique. Utilisés en tant que supports pour enrichir 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �‘�—�� �’�‘�—�”�� �±�–�ƒ�›�‡�”�� �Ž�‡�—�”�� �’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•�� �‘�”�ƒ�Ž�‡�á�� �•�‘�—�•�� �…�Š�‡�”�…�Š�‡�”�‘�•�•�� �•�� �…�‘�•�’�”�‡�•�†�”�‡�� �Ž�‡�•��

�‡�ˆ�ˆ�‡�–�•�� �†�‡�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de ressources en ligne sur les interactions pédagogiques. La 

consultation de ressources en ligne de type encyclopédie ou dictionnaire par exemple, 

                                                
11 �(�Q���D�Q�J�O�D�L�V���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�¶ « affordance » signifie (se) permettre quelque chose. Pour le moment, nous définirons 
cette notion comme une possibilité que permet un environnement (physique/en ligne) à un sujet. Nous reviendrons 
plus tard sur cette notion. Cf. chapitre 3, sous-partie 3.1.2, p. 125.  
12 �&�H�W�W�H���p�W�X�G�H���S�R�U�W�H���V�X�U���X�Q�H���P�L�Q�R�U�L�W�p���G�¶�Dpprentis-tuteurs concernés par les pannes techniques. Cf. chapitre 7, sous-
partie 7.1.1, p.236.  
13 Cf. chapitre 5, partie 5.1, p. 180.  
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rend possible la mise en place de nouveaux « comportements �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » 

(Develotte 2003) �“�—�ï�‹�Ž���•�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ���†�‡���”�‡�•�†�”�‡���…ompte.  

 

���•�� �’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‡�•�� �…�‘�•�’�–�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�•�� �†�‡�—�š�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �’�”�±�•�‡�•�–�±�‡�•�á�� �•�‘�–�”�‡�� �”�±�ˆ�Ž�‡�š�‹�‘�•�� �•�‡�”�ƒ��

conduite par une problématique générale : en quoi et comment les pratiques écraniques 

�•�‘�•�–���‹�•�ˆ�Ž�—�‡�•�…�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡�á���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�–���Ž�ƒ���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡ ? Et que révèle 

�Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �±�…�”�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�� �•�—�”�� �Ž�ƒ�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡���˜�±�…�—�‡�� �’�ƒ�”�� �Ž�‡�•�� �•�—�Œ�‡�–�• ? Ces 

premières interrogations seront affinées tout au long de cette thèse, par des apports 

théoriques et méthodologiques.  

3. Le contexte ���[� �š�µ������ 

Dans le cadre de cette recherche doctorale, nous nous sommes appuyée sur un corpus 

issu du projet de télécollaboration Cultura. Initialement conçu pour « développer la 

compréhension interculturelle entre les cultures françaises et américaines » (Furstenberg 

2004 :87), ce projet de télécollaboration hybride, a été rythmé par un �–�‡�•�’�•���†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•��

en salle de classe et en ligne. Cette édition de Cultura 2014, a présenté des particularités à 

la fois techniques et logistiques. Contrairement aux éditions précédentes qui ont connecté 

�†�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���†�‡���ˆ�”�ƒ�•�­�ƒ�‹�•���‡�–���†�ï�ƒ�•�‰�Ž�ƒ�‹�•�á���…�‡�Ž�Ž�‡���†�‡���t�r�s�v���ƒ���•�‹�•���‡�•���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•��

de status différents. Ceux-ci étaient des apprenants de français du Massachusetts Institute 

of Technology (MIT, Boston) avec �†�‡���ˆ�—�–�—�”�•���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�•���†�‡���	�������†�‡���Ž�ï���•�‹�˜�‡�”�•�‹�–�±�����›�‘�•���t, qui 

�•�‡�”�‘�•�–���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•���ƒ�’�’�‡�Ž�±�•���ò�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-�–�—�–�‡�—�”�•�ó�ä�����‘�—�•���±�–�ƒ�‹�‡�•�–���‹�•�˜�‹�–�±�•���•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�”��avec leur 

partenaire sur les forums de la plateforme Cultura pendant un semestre. En plus de ces 

échanges asynchrones14, pour la première fois, trois séances de visioconférence poste à 

poste leur ont été proposées �ƒ�ˆ�‹�•���†�‡���òse rencontrer�ó�ä�����ï�‡�•�–���’�”�±�…�‹�•�±�•�‡�•�–���•�—�”���…�‡�•���±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•��

vidéosynchrones à partir de la plateforme en ligne Google Hangouts, que porte notre 

recherche empirique et qualitative.  

                                                
14 Les échanges asynchrones ont lieu en temps différé. Ils se distinguent des échanges synchrones qui ont lieu en 
temps réel. Nous revenons sur cette distinction dans le chapitre 1, section 1.1.2.1.1, p. 29.   
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4. Objectifs 

Les deux objectifs qui constituent cette thèse sont descriptifs et praxéologiques15 . Il 

s�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ�� �–�‘�—�–�� �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�”�‘�‰�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•��de Google Hangouts16  à un contexte 

institutionnel intégrant des interactions vidéosynchrones. Initialement conçu pour 

dialoguer dans des contextes personnels, Google Hangouts est une plateforme en ligne à 

la fois de messagerie instantanée et de visioconférence. Appliqué à un contexte 

pédagogique, cet outil de communication17 présente �Ž�ï�ƒ�˜�ƒ�•�–�ƒ�‰�‡���†�‡���•�‡���•�±�…�‡�•�•�‹�–�‡�”���ƒ�—�…�—�•�‡��

pré-installation particulière 18. Au-delà de son installation facilitée, ce type de dispositif en 

ligne a été préalablement utilisé en tant que support collaboratif (i.e. Sevilla-Pavón 2016), 

voire également interactionnel dans le cadre de télécollaborations (i.e. Makaramani 

2015 ; Akiyama & Saito 2016). ���‡�•���–�”�‘�‹�•���±�–�—�†�‡�•���•�‡���•�‘�•�–���’�‡�•�…�Š�±�‡�•���†�ï�—�•���…�Ø�–�± �•�—�”���Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��

de la production langagière des participants (Akiyama & Saito 2016) et �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�—�–�”�‡�� �•�—�” 

�Ž�ï�‡�ˆ�ˆ�‹�…�ƒ�…�‹�–�±���†�‡�•���–�Ÿ�…�Š�‡�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•���’�”�‘�’�‘�•�±�‡�•��(Makaramani 2015 ; Savilla-Pavón 2016). 

Toutefois, �ƒ�—�…�—�•�‡�� �•�ï�ƒ�á�� �•�� �•�‘�–�”�‡�� �…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�á pris en compte �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�� �†�‡�•�� �•�—�Œ�‡�–�•�� �•��

�Ž�ï�±�…�”�ƒ�•.  

Dans cette continuité, un deuxième objectif visera à rendre compte des comportements 

collaboratifs et autonomes de participants sur cette plateforme, qui se déclinent sous 

�†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�‡�•���ˆ�‘�”�•�‡�•���†�ï�—�•�ƒ�‰�‡. ���ƒ���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�ƒ�”�‹�–�±���†�‡���•�‘�–�”�‡���‘�„�Œ�‡�–���†�ï�±�–�—�†�‡���”�±�•�‹�†�‡���†�ƒ�•�•���Ž�‡���ˆ�ƒ�‹�–���“�—�‡��

�Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�� �…ontexte interactionnel techniquement 

�‹�•�•�–�ƒ�„�Ž�‡�ä�� ���‹�•�•�‹�á�� �Ž�ƒ�� �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �•�–�ƒ�„�‹�Ž�‹�–�±�� �•�� �Ž�ƒ�� �ˆ�‘�‹�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �‡�–�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�˜�‡�� �†�‡�•��

�’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���•�‡�”�ƒ���ƒ�—���…�à�—�”���†�‡���•�‘�–�”�‡���ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•�ä�� 

���’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡�� �•�� �Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�•�� �…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�•�� �ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‡�•, �Ž�ï�ƒ�…�…�°�•�� �ƒ�—�� �™�‡�„�� �t�ä�r�� �‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•��

pédagogique synchrone sera soulevé. La flexibilité de la plateforme Hangouts en tant que 

                                                
15 Nous entendons par objectif praxéologique, �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�X�� �V�D�Y�R�L�U�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�F�W�L�R�Q�� ���N�Q�R�Z�L�Q�J�� �L�Q�� �S�U�D�F�W�L�F�H������ �6�H�O�R�Q��
Lhotellier et St-Arnaud (1994 : 95), « �O�D���S�U�D�[�p�R�O�R�J�L�H���Y�L�V�H���j���G�p�J�D�J�H�U���O�H���V�D�Y�R�L�U���F�R�P�S�U�L�V���G�D�Q�V���O�¶�D�F�W�L�R�Q�����R�X���O�H���V�D�Y�R�L�U���j��
�L�Q�Y�H�Q�W�H�U���S�D�U���O�¶�D�F�W�L�R�Q���S�R�X�U���T�X�¶�H�O�O�H���V�R�L�W���S�O�X�V���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�W�H ».  
16 https://hangouts.google.com/ 
17 Pour le moment, nous référons à Google Hangouts �H�Q���W�D�Q�W���T�X�¶���R�X�W�L�O���G�H���F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q�����7�R�X�W�H�I�R�L�V�����D�X���F�R�X�U�V���G�X��
chapitre 1, nous serons amenée à affiner notre appellation. Nous référons à la plateforme en ligne Hangouts en 
tant que dispositif en ligne. Cf. chapitre 1, sous-partie 1.1.2, p. 27.  
18 Contrairement à Skype, où il est nécessaire de télécharger le logiciel pour garantir les échanges, la plateforme 
Google Hangouts est disponible en ligne. Seul un plug-�L�Q���H�V�W���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���S�R�X�U���F�R�Q�Q�H�F�W�H�U���O�D���Z�H�E�F�D�P���H�W���O�¶�D�X�G�L�R���D�X��
dispositif. 
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« dispositif éclaté19   » �����‹�‰�•�‹�‡�”�� �s�{�{�y���� �•�‡�”�ƒ�� �ƒ�Ž�‘�”�•�� �‹�•�–�‡�”�”�‘�‰�±�‡�� �’�‘�—�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�—��

Français Langue Étrangère (désormais FLE).  

5. Méthodologie 

Les données constitutives de notre corpus sont principalement composées de captures 

�†�ï�±�…�”�ƒ�• �†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���‡�–���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs en interaction avec leur écran et 

leur(s) interlocuteur(s) à distance. Ces données comportementales ont par ailleurs été 

�…�‘�•�’�Ž�±�–�±�‡�•���’�ƒ�”���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���–�›�’�‡�•���†�‡���†�‘�•�•�±�‡�•���Ž�‹�±�•���ƒ�—�š���”�‡�•�•�‡�•�–�‹�•���†�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�����‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•�•��

semi-dirigés, debriefings à chaud). De façon à aborder ces données mixtes, notre 

�•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �•�ï�‡�•�–�� �ˆ�‘�•�†�±�‡�� �•�—�”�� �†�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �–�Š�±�‘�”�‹ques interdisciplinaire en 

�•�…�‹�‡�•�…�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �‡�•�� �•�…�‹�‡�•�…�‡�•�� �†�—�� �Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‡�á�� �ƒ�‹�•�•�‹�� �“�—�‡�� �•�—�”�� �Ž�‡�•�����•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� ���‘�•�•�‡-

���ƒ�…�Š�‹�•�‡�������������ä�����”�‹�‡�•�–�±�•���•�—�”���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡�á���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�–���Ž�ƒ���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�����…�ˆ�ä��

supra) ces travaux nous ont permis de constituer une �•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”��

�†�ï�‘�—�–�‹�Ž�•���‹�•�•�—�•���†�‡�•���ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•��écologique, interactionniste et multimodale.  

Comme déjà soulevé, �Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �±�…�”�ƒ�•�‹�“�—es engendr�‡�� �Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��

�•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• très variées (i.e. les déplac�‡�•�‡�•�–�•���†�‡���Ž�ƒ���•�‘�—�”�‹�•�á���Ž�‡�•���…�Ž�‹�…�•�á���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• 

du clavier). Les actions médiatisées qui composent les pratiques écraniques sont 

considérées comme multimodales en raison des modes sémiotiques20  (visuel, textuel, 

graphique) qui interagissen�–���ƒ�˜�‡�…���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡21. La prise en compte de cette 

multimodalité �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�� �ƒ�Œ�‘�—�–�‡�� �—�•�‡�� �…�‘�—�…�Š�‡�� �†�‡�� �…�‘�•�’�Ž�‡�š�‹�–�±�� �•�—�’�’�Ž�±�•�‡�•�–�ƒ�‹�”�‡�� �’�‘�—�”���Ž�‡��

chercheur qui analyse également les interactions multimodales, étant donné la 

�•�‹�•�—�Ž�–�ƒ�•�±�‹�–�±���†�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•���˜�‹�•�‹�„�Ž�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�ä�����‡�–�–�‡���†�‡�”�•�‹�°�”�‡���‡�•�–���†�ï�ƒ�—�–�ƒ�•�–���’�Ž�—�•��

complexe dès lors que les sujets observés ont recours au multifenêtrage, autrement dit, à 

�Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �†�‡�� �’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•�� �ˆ�‡�•�²�–�”�‡�•�� �•�‹�•�—�Ž�–�ƒ�•�±�•�‡�•�–�ä�� ���ƒ�•�•�� �…�‡�� �…�ƒ�•�á�� �…�‡�”�–�ƒ�‹�•�‡�•�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�•��

�•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�±�‡�•���˜�‹�‡�•�•�‡�•�–���…�ƒ�…�Š�‡�”���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���™�‡�„�…�ƒ�•�á���•�‘�—�•���‡�•�’�²�…�Š�ƒ�•�–���†�ï�ƒ�…�…�±�†�‡�”���ƒ�—�š���‡�š�’�”�‡�•�•�‹�‘�•�•��

mimo-faciales des sujets. Comment procéder aux analyses combinant plusieurs modes 

                                                
19 Nous empruntons à Gérard Vignier (1997 �����������F�H�W�W�H���H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�����T�X�¶�L�O���X�W�L�O�L�V�H���S�R�X�U���U�p�I�p�U�H�U���j���O�D���P�L�V�H���H�Q���S�D�J�H���G�H��
�P�D�Q�X�H�O�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V���� �,�O�� �G�p�I�L�Q�L�W�� �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�� �©�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I éclaté » comme « des encadrés multiples [qui] se 
surimpos[ent] sur un texte en colonnes, hétérogènes dans leur nature (images, schémas, textes, statistiques, etc.), 
�D�Y�H�F���G�H�V���V�R�X�U�F�H�V���G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�H�V���P�R�G�H�V���G�¶�p�Q�R�Q�F�L�D�W�L�R�Q���W�U�q�V���Y�D�U�L�p�V���D�X�W�R�U�L�V�D�Q�W���>�«�@���G�H�V���H�Q�W�U�p�H�V���H�W���G�H�V���S�D�U�F�R�X�U�V��
multiples .» 
20 Les ressources sémiotiques sont les plus petites unités qui contribuent à produire du sens. Dans notre étude, nous 
avions pris en compte les ressources sémiotiques langagières (e.g. les interactions verbales, paraverbales, non-
�Y�H�U�E�D�O�H�V�����H�W���F�H�O�O�H�V���j���O�¶�p�F�U�D�Q�����H���J�����O�H���F�K�D�W�����O�H�V���p�P�R�W�L�F�{�Q�H�V�����O�H���F�X�U�V�H�X�U���G�H���O�D���V�R�X�U�L�V�������1�R�X�V���U�H�Yiendrons sur cette notion 
dans le chapitre 2, section 2.3.4, p 92.  
21 �/�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���H�Q���O�L�J�Q�H���H�V�W���F�R�P�S�R�V�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���p�O�p�P�H�Q�W�V�����S�D�J�H�V���Z�H�E�����S�O�D�W�H�I�R�U�P�H���H�Q���O�L�J�Qe) ouverts et 
�F�R�Q�V�X�O�W�p�V���j���O�¶�p�F�U�D�Q�����1�R�X�V���U�H�Y�L�H�Q�G�U�R�Q�V���V�X�U���F�H�W�W�H���Q�R�W�L�R�Q���S�O�X�V���W�D�U�G����Cf. chapitre 1, section 1.1.2.2.1, p. 34. 
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sémiotiques affichés simultanément ou au contraire, cachés? Et comment restituer les 

résultats portant sur des données vidéo sur un format papier ?  

���� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�� �…�ƒ�’�–�—�”�‡�•�� �†�ï�±�…�”�ƒ�• dynamiques, nous avons procédé à deux types de 

transcr�‹�’�–�‹�‘�•�á���•���Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•���†�‡�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• et des interactions multimodales. Puis, nous 

avons restitué des extraits de nos annotations dans des capsules vidéo qui viendront 

appuyer les analyses figurant dans les chapitres 7 (p. 237), 8 (p. 291) et 9 (p. 349).  

6. Plan de la thèse 

Cette thèse se compose de dix chapitres, divisés en trois sous-parties correspondant 

respectivement au cadre théorique, à la méthodologie, et aux analyses des données. 

 

Les trois premiers chapitres formeront la première partie et introduirons notre cadre 

théorique. Le premier chapitre �‹�•�–�”�‘�†�—�‹�”�ƒ���Ž�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �†�‡�� �•�‘�–�”�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�� �“�—�‹�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�– 

dans la lignée des « dispositifs hybrides » (Charlier, Deschryver & Peraya, 2006) 

préexistants. Nous reviendrons sur les avancées technologiques, que nous articulerons à 

la flexibilité des dispositifs en ligne avant de présenter le projet Cultura, ses participants 

et la plateforme Google Hangouts. Dans le second chapitre , nous aborderons précisément 

�Ž�ƒ�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par écran. Nous présenterons les effets de 

�Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���•�—�”���Ž�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�á���ƒ�˜�ƒ�•�–���†�‡���•�‘�—�•���‹�•�–�±�”�‡�•�•�‡�”���•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± du sujet 

�•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Le troisième chapitre convoquera les apports théoriques relatifs à la notion 

�†�ï�—�•�ƒ�‰�‡ qui seront articulés aux deux situations que nous souhaitons étudier, à savoir les 

�’�ƒ�•�•�‡�•���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•���‡�–���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de ressources en ligne.  

 

Les chapitres 4 (p. 167), 5 (p. 179) et 6 (p. 207) composeront la deuxième partie, et 

rapporteront les différentes étapes relatives à notre méthodologie de recherche. Le 

quatrième chapitre  reviendra sur la récolte des données et précisera les types de 

données recueillies. Dans le cinquième chapitre , nous procéderons à la restitution des 

étapes du traitement des données qui nous ont permis de construire une démarche 

analytique, présentée dans le sixième chapitre . Les approches écologique, 

interactionniste et multimodale présentées tout au long de cette deuxième partie nous 

�’�‡�”�•�‡�–�–�”�‘�•�–���†�ï�‹�•�–�”�‘�†�—�‹�”�‡���•�‘�•���ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�•���’�”�±�•�‡�•�–�±�‡�•���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���’�ƒ�”�–�‹�‡���•�—�‹�˜�ƒ�•�–�‡�ä 
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Les chapitres 7 (p. 237), 8 (p. 291), 9 (p. 349)et 10 (p. 411) constitueront la troisième et 

dernière partie de cette thèse dédiée aux analyses des données et à la restitution des 

résultats. Le septième chapitre  �’�‘�”�–�‡�”�ƒ���•�—�”���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡��collaboratif �†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���‡�•��

�ƒ�•�‘�•�–�� �†�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�� �ä�� ���‡�”�‘�•�–�� �±�–�—�†�‹�±�•�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•���’�Ž�ƒ�…�‡�� �†�ï�—�•�� �±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡��

technique entre binômes et en pré�•�‡�•�…�‡���†�ï�—�•�‡���ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-technique.  

Les deux chapitres suivants (7 p. 237 et 8 p. 291) seront centrés sur les pratiques 

écraniques du côté des apprenants en autonomie �†�‡�˜�ƒ�•�–���Ž�‡�—�”���ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�ä�����Ž���•�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ�á��

dans le huitième chapitre,  de comprendre ce que font concrètement les apprenants avec 

�Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���’�‡�•�†�ƒ�•�–���Ž�‡�•���•�±�ƒ�•�…�‡�•���†�‡���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�ä�����ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± �†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–��

avec les divers éléments de leur environnement en ligne �•�‡�”�ƒ�� �ƒ�—�� �…�à�—�”�� �†�‡�� �…�‡ chapitre. 

Parmi les différentes actions médiatisées relevées dans le chapitre précédent, le 

neuvième chapitre  �ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�”�ƒ���•�’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•�‡�•�–���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de ressources en ligne en tant 

�“�—�‡�� �•�—�’�’�‘�”�–�•�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ médiatisés. Ce chapitre questionnera leurs apports pour la 

�’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•���‘�”�ƒ�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���Ž�‡�—�”�•���‡�ˆ�ˆ�‡�–�•���•�—�”���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�ä�����•�ˆ�‹�•�á��

le dixième chapitre  proposera une discussion des résultats obtenus. Des pistes de 

réflexion �“�—�ƒ�•�–�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�‘�”�–�� �’�‘�—�”�� �Ž�ƒ�� �†�‹�†�ƒ�…�–�‹�“�—�‡�� �†�‡�•�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�•�� �‡�–�� �’�‘�—�”�� �Ž�ƒ���ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•��

enseignants-tuteurs seront proposées et meneront à la conclusion de notre travail. 
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Partie I : Cadre théorique  

Cette première partie introduit les éléments théoriques relatifs �•�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-

apprentissage par visioconférence pour comprendre les relations des utilisateurs avec 

�Ž�‡�—�”���ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���‡�–���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡���†�‡���Ž�‡�—�”���±�…�”�ƒ�•.  

 

Le premier chapitre  �‹�•�–�”�‘�†�—�‹�–�� �Ž�‡�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�“�—�‡�Ž�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–�� �•�‘�–re 

étude. Ce chapitre reviendra sur les notions de dispositif hybride, dispositif technique et 

dispositif en ligne, introduites précédemment. La notion de dispositif en ligne nous sera 

fondamentale pour envisager la relation homme-�•�ƒ�…�Š�‹�•�‡���“�—�‹���•�‡�”�ƒ���ƒ�—���…�à�—�”���†�‡���…�‡�–�–�‡���–�Š�°�•�‡�ä��

���‘�—�•�� �”�‡�˜�‹�‡�•�†�”�‘�•�•�� �±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–�� �•�—�”�� �Ž�ï�ƒ�•�…�”�ƒ�‰�‡�� �–�Š�±�‘�”�‹�“�—�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �–�±�Ž�±�…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�• dans les 

champs de la Communication Médiée par Ordinateur (CMO) et celui du Computer Assisted 

���ƒ�•�‰�—�ƒ�‰�‡�����‡�ƒ�”�•�‹�•�‰���������������á���ƒ�˜�ƒ�•�–���†�‡���’�”�±�•�‡�•�–�‡�”���Ž�ï�±�†�‹�–�‹�‘�•���†�‡��Cultura 2014. En se focalisant 

sur �Ž�ƒ���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par écran, le second chapitre  proposera 

une entrée progressive �ò dans �ó �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. En didactique des langues, nous reviendrons sur 

les effets de la médiatisation sur les interactions ainsi que sur les compétences attendues 

�†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-�–�—�–�‡�—�”�ä�����—�‹�•�á���Ž�ï�ƒ�’�’�‘�”�–���†�‡�•�� ��nteractions Homme-Machine (IHM) ciblera la 

descr�‹�’�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• en tant que « �•�—�”�ˆ�ƒ�…�‡�� �†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�ƒ�‰�‡ ». Seront introduits les 

�…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡�•���Ž�‹�±�‡�•���•���Ž�ƒ���†�‡�•�…�”�‹�’�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���’�ƒ�‰�‡���™�‡�„, aux interactions homme-machine 

�‡�–�� �•�� �Ž�ƒ�� �•�–�”�—�…�–�—�”�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Le troisième chapitre envisagera 

�Ž�ï�ƒ�‰�‡�•�–�‹�˜�‹�–�±���†�‡�•���—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•�á���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�ƒ�‰�‡. Cette notion sera définie dans le 

�…�ƒ�†�”�‡���†�‡���Ž�ƒ���–�Š�±�‘�”�‹�‡���†�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�����ƒ�„�ƒ�”�†�‡�Ž (1995a ;1995b). Dans un second temps, 

la notion �†�ï�—�•�ƒ�‰�‡ sera interrogée en regard de deux situations distinctes : les pannes 

�–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�� �‡�–�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de ressources en ligne. Nous convoquerons des travaux en 

didactique des langues et en �•�…�‹�‡�•�…�‡�•���†�‡���Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•���’�‘�—�”���…�‘�•�’�”�‡�•�†�”�‡���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ �†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–��

technique dans ces deux situations.  
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Dans une première partie (1.1, p. 25���á���•�‘�—�•���”�‡�˜�‹�‡�•�†�”�‘�•�•���•�—�”���Ž�ï�±�•�‡�”�‰�‡�•�…�‡���†es dispositifs 

hybrides en contexte éducatif. En nous centrant sur la phase dispensée en ligne, la place 

du sujet sera interrogée en regard des �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ dits �òouverts�ó. Dans une 

deuxième partie (1.2, p.43), nous introduirons le concept de télécollaboration, dispositif 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�ƒ�•�•��lequel les interactions vidéosynchrones se sont greffées. Une 

troisième partie (1.3, p. 52) sera dédiée à la présentation de Cultura. Nous y expliciterons 

les spécificités logistiques et techniques, avant de procéder à une présentation de Google 

Hangouts. Nous clôturons ce chapitre par une conclusion (1.4, p. 70).  
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�í�X�í���>�[� �u���Œ�P���v�����������•��dispositifs hybrides en 

contexte éducatif  

Le terme de dispositif est omniprésent dans la littérature scientifique, toutefois son 

interprétation est assez variable (Demaizière 2008). Il  �•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡���•���†�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•��

extrêmement diversifiées (Jacquinot-Delaunay & Monnoyer 1999), et entre parfois en 

concurrence avec le terme « ressource » (Demaizière 2008).  

Initialement établi dans le domaine de la technique, la notion de dispositif �•�ï�‡�•�–�‡�•�†��

comme : « [la]  mani�‡�°re dont sont dispos�‡�́s les pi�‡�°ces, les organes d�ïun appareil ; le 

m�‡�́canisme lui-m�‡�̧me » (Le Robert 1985 :575). En s�ïappuyant sur les travaux de Kolski 

(1997), Jacquinot-Delaunay et Monnoyer (1999 :10) relatent que les techniciens qui 

concevaient et évaluaient les interfaces homme-machine, employaient le terme 

« dispositif de commande » pour référer aux �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���ƒ�˜�‡�…���Ž�ƒ���•�ƒ�…�Š�‹�•�‡�ä��Ce 

terme était alors utilisé pour renvoyer au clavier, à la commande vocale et aux interfaces 

(Ibid.). Cette première définition place la notion de �òdispositif �ó au centre de la relation 

homme-machine (Jacquinot-Delaunay & Monnoyer 1999).  

 

Le développement des TIC en contexte éducatif a extrait hors de son champ cette notion. 

���Ž�Ž�‡���•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•���•���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���ü �•�’�Š�°�”�‡�•���†�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�•���Š�—�•�ƒ�‹�•�‡�•�á���ƒ�˜�‡�…���‘�—���•�ƒ�•�•���•�ƒ�…�Š�‹�•�‡�á��

et désigne des pratiques qui ont toutes pour particularité de se dérouler au sein 

�†�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�•���ƒ�•�±�•�ƒ�‰�±�•. » (Ibid. : 10). Nous �”�‡�˜�‹�‡�•�†�”�‘�•�•���–�‘�—�–���†�ï�ƒ�„�‘�”�†���•�—�”���Ž�ï�±�˜�‘�Ž�—�–�‹�‘�•��

des TIC (sous-partie 1.1.1, p. 25���� �’�‘�—�”�� �Œ�—�•�–�‹�ˆ�‹�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�•�…�”�ƒ�‰�‡��des dispositifs en contexte 

éducatif (sous-partie 1.1.2, p. 27). 

1.1.1 Évolution des TIC et ouverture des environnements 

institutionnels ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 

���ï�±�•�‡�”�‰�‡�•�…�‡�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�•�‡�–�� �ƒ�� �‘�ˆ�ˆ�‡�”�–�� �—�•�‡�� �•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•�� �±�˜�‹�†�‡�•�–�‡�� �•�� �Ž�ï�ƒ�…�…�‡�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�� �†�‡�•�� �…�‘�•�–�‡�•�—�•��

�’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�á���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•���ˆ�ƒ�…�‹�Ž�‡�•�‡�•�–���‡�š�’�Ž�‘�‹�–�ƒ�„�Ž�‡�•���†�ï�—�•���Ž�‹�‡�—���•���—�•���ƒ�—�–�”�‡����Bertin 2003). Cette 

évolution a été accompagnée en parallèle par toute une réflexion autour de la relation 

homme-�•�ƒ�…�Š�‹�•�‡�á�� �•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–�� �’�ƒ�”�� �†�‡�•�� �…�‘�•�…�‡�’�–�‡�—�”�•�� �†�ï�������� �����•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� ���‘�•�•�‡�•��

Machines). Ces derniers se trouvaient confrontés à « �Ž�ï�±�˜�‘�Ž�—�–�‹�‘�•���”�ƒ�’�‹�†�‡���†�‡�•���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡s et 
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�•���Ž�ï�‹�•�ƒ�†�ƒ�’�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•���‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡�•���…�Ž�ƒ�•�•�‹�“�—�‡�• » (Linard 2001 :215). Cette réflexion autour de 

la relation homme-machine a conduit progressivement à redéfinir le statut des 

utilisateurs, non plus comme des « utilisateur[s] naïf[s] » (Bannon 1991) mais comme des 

« agents actifs » (Ibid.). Appliqué au domaine éducatif, le développement des plateformes 

�†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �•�� �†�‹�•�–�ƒ�•�…�‡�� �ƒ�� �…�‘�•�–�”�‹�„�—�±�� �•�� �†�‘�•�•�‡�”�� �—�•�‡�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �…�‡�•�–�”�ƒ�Ž�‡�� �ƒ�—�š�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�á 

passant « �†�ï�—�•�‡�� �‰�‡�•�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �•�� �…�‹�”�…�—�‹�–�� �ˆ�‡�”�•�±�� �•�� ���å���� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�–�‹�‘�•�� �†�‹�”�‡�…�–�‡��

�†�ï�‘�’�±�”�ƒ�–�‡�—�”�•�� �Š�—�•�ƒ�‹�•�• » (Depover�á�� ���‡�� ���‹�°�˜�”�‡�� �‡�–�� ���‡�•�’�‡�”�•�ƒ�•�� �t�r�r�x�� �ã�� �t���ä�� ���ï�‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�–�‹�‘�• 

humaine (apprenants, tuteurs, modérateurs, gestionnaires de formation) exige ainsi « une 

plus grande souplesse dans l�‡�� �†�‡�•�‹�‰�•�� �†�‡�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �“�—�‹�� �•�‘�•�–��

proposés » (Ibid.) �‡�–���†�‘�•�…���—�•�‡���’�Ž�—�•���‰�”�ƒ�•�†�‡���ˆ�Ž�‡�š�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���†�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡�ä�����ï�±�˜�‘�Ž�—�–�‹�‘�•��

�†�‡�•�� �������� �ƒ�� �…�‘�•�†�—�‹�–�� �•�� �Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï Environnements I�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�•�� �†�ïApprentissage  

(désormais EIA���� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�‡�•seignement supérieur de types. Les EIA correspondent plus 

exactement à :   

« [des] [C]ampus numériques, environnements virtuels ou numériques de travail (EVT ou ENT), des 

LMS (Learning Mangement Systems), des plateformes de formation en ligne » (Peraya, Charlier & 

Deschryver 2014 :16).  

���‘�—�”���ƒ�—�–�ƒ�•�–���Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡s EIA a demandé une adaptation des offres de formation dans 

les universités et des approches pédagogiques liées à celles-ci (Ibid.). ���ƒ�”�•�‹�� �Ž�ï�±�˜�‘�Ž�—�–�‹�‘�•��

des conce�’�–�‹�‘�•�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‡�–���†�‡�•���ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•��pédagogiques, Peraya et ses collègues 

���t�r�s�v���� �•�‘�—�Ž�‹�‰�•�‡�•�–�� �Ž�‡�� �…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�‡�•�–�� �†�—�� �•�–�ƒ�–�—�–�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�– �ã�� �‹�Ž�� �•�ï�ƒ�‰�‹�–�� �†�ï�ƒ�–�–�”�‹�„�—�‡�”�� �•��

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �ü une place centrale dans le dispositif de formation ainsi que dans le 

�’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage » (Ibid. : 16). Ce changement du statut de 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �•�ï�‡�•�–�� �ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�±�� �‡�•�� �t�r�r�s�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �‘�—�˜�‡�”�–�‡�� �•��

distance (désormais FOAD). Les FOAD22 se distinguent de la formation « en présentiel » 

dans le sens où « tout ou partie des enseignements sont dispensés à distance23 ».  

 

���‡�� �†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•�� �Š�›�„�”�‹�†�‡�•�� �‡�•�–�� �Ž�‡�� �”�±�•�—�Ž�–�ƒ�–�� �†�‡�� �Ž�ï�±�˜�‘�Ž�—�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•��

�’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�� �†�ï�—�•�‡�� �’�ƒ�”�–�� �‡�–�� �†�—�� �†�±�’�Ž�‘�‹�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�•�� �‹�•�•�–�‹�–�—�–ionnels 

                                                
22 Le collectif de Chasseneuil a fixé pour premier objectif des FOAD la prise en compte « de la singularité des 
personnes dans leurs dimensions individuelles et collectives » (Collectif de Chasseneuil 2001 : 196). Le second 
objectif, renvoyait à la souplesse �H�W�� �O�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H�� �G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �Y�L�V�D�Q�W�� �© �G�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V��
complémentaires et plurielles en termes de temps, de lieux, de médiations pédagogiques humaines et 
technologiques et de ressources » (Ibid.). 
23https://www.fiafec.fr 
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�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–��supérieur (Peraya et al., 2014 �ã���s�x�����†�ï�ƒ�—�–�”�‡ part. La 

particularité des dispositifs dits hybrides �”�±�•�‹�†�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ï�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�ƒ�–�‹�‘�• :  

« à des degrés divers des phases de formation en présentiel et des phases de formation à distance, 

soutenues par un environnement technologique comme par exemple une plateforme de formation » 

(Charlier et al., 2006: 470).  

En �‡�ˆ�ˆ�‡�–�á�� �Ž�ï�‡�š�’�”ession �òhybride�ó �±�“�—�‹�˜�ƒ�Ž�‡�•�–�� �•�� �Ž�ï�ƒ�•�‰�Ž�‹�…�‹�•�•�‡��blended learning, réfère à la 

métaphore « du dosage adéquat entre les différentes modalités (hétéroformation ou 

autoformation) ingrédients (ressources, tâches), ou moyens de communiquer (en 

présence et à distance) » (Mangenot 2011 : 12).  

 

���ƒ�•�•�� �Ž�‡�� �†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�� �†�‡�•�� �•�…�‹�‡�•�…�‡�•�� �Š�—�•�ƒ�‹�•�‡�•�� �‡�–�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•�� ���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•�� ���������á�� �Ž�ï�±�•�‡�”�‰�‡�•�…�‡�� �†�‡�•��

dispositifs hybrides dans les formations a amené des chercheurs issus de différentes 

disciplines à « repenser les rapports entre objets techniques et activité humaine » (Albero 

2010 : 47). Leurs �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���•�‡�–�–�‡�•�–���‡�•���±�˜�‹�†�‡�•�…�‡���Ž�‡�•���’�”�‘�’�”�‹�±�–�±�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���•�ƒ�‹�•���ƒussi leurs 

�”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�†�±�’�‡�•�†�ƒ�•�…�‡���ƒ�˜�‡�…���Ž�‡�•���—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•����Ibid.). Les notions de structure, système 

et dispositif, sont empruntées aux SHS pour référer aux dynamiques de relation et leurs 

interactions. Toutefois, le terme dispositif est privilégié par rapport aux deux autres 

termes cités, dès les années 90. Ce terme introduit « une souple�•�•�‡�����å�����’�Ž�—�•���’�”�‘�…�Š�‡���†�‡�•��

réalités rencontrées par les acteurs dans leur pratique. » (Ibid.)  

1.1.2 La notion de dispositif en contexte éducatif 

Reprise et adaptée au domaine de la formation, la notion de dispositif a été définie par 

Blandin (2002 :201) en �–�ƒ�•�–�� �“�—�ï�—�• : « systè�•�‡�� �ˆ�‘�”�•�‡�Ž�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �“�—�‹�� �‹�•�†�—�‹�–�� �—�•�‡��

�”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �±�†�—�…�ƒ�–�‹�˜�‡�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–�� �Ž�‡�� �…�‡�”�…�Ž�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�• ». Cette nouvelle 

définition proposée par Blandin introduit une distinction entre un dispositif à visée 

technique (cf. supra) et un dispositif à visée éducative. En effet, concernant ce dernier, 

Pothier (2003) précise que �Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•����������en contexte éducatif ne peut se réduire à 

un « apport déconnecté et simplement ajouté à une formation » (Pothier 2003 :5). Dans 

�…�‡�� �•�‡�•�•�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‘�‹�–�� �²�–�”�‡��repensée de sorte à former « une totalité 

cohérente » (Ibid.). ���ƒ���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���†�ï�—�•�‡���…�‘�Š�±�”�‡�•�…�‡���–�‘�—�…�Š�‡���ƒ�—�–�ƒ�•�–���ü les moyens et supports 

constru�‹�–�•���‡�•���ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•���†�ï�—�•���’�—�„�Ž�‹�… » que les objectifs et les conditions de travail (Ibid. : 82-

83)�ä�����‘�‹�…�‹���Ž�ƒ���†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡���†�‘�•�•�‡���†�ï�—�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�á���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡���•omme également dispositif 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡:  
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« [U]n 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. Les buts d'un dispositif sont de répondre au mieux à des demandes 

variées et d'individualiser le travail grâce à la flexibilité du système ainsi qu'à la variété des supports 

(utilisation des TICE) et des modalités (travail personnel, tutorat, séances en groupe) » (Pothier 2003 : 

82-83) 

Par cette définition, Pothier nous amène à distinguer �Ž�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ de son 

versant technique�á���±�˜�‘�“�—�±���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‹�•�–�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•���†�‡���…�‡���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡. Nous considérons désormais 

�Ž�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��comme le cadre pédagogique dans son ensemble (i.e. « les 

conditions de travail », « objectifs du dispositif » et « modalités » �“�—�ï�±�˜�‘�“�—�‡�•�– Pothier,) 

dans lequel est intégré un dispositif technique. ���‡�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �ˆ�ƒ�‹�–�� �’�ƒ�”�–�‹�‡��

intégrante �†�ï�—�• dispositif de formation en présentiel, hybride ou à distance.  

���Ž�‘�”�•�� �“�—�ï�—�•��dispositif technique cible la dimension matérielle nécessaire pour le 

�ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���†�ï�—�•e plateforme de type Moodle par exemple. Dans ce cas,  un dispositif 

�–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �‡�•�‰�Ž�‘�„�‡�”�ƒ�‹�–�� �Ž�ïartefact technique et ses périphériques tels que le câble 

�†�ï�ƒ�Ž�‹�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•, la connexion internet, le micro, etc. A cheval entre les dispositifs 

techniques et �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡, nous parlerons par ailleurs de dispositif en ligne. Cette 

�•�‘�–�‹�‘�•���…�‘�•�­�‘�‹�–���Ž�ƒ���ˆ�ƒ�­�‘�•���†�‘�•�–���Ž�ï������ �‡�–���‘�—���Ž�ï�‘�—�–�‹�Ž���†�‡���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���—�–�‹�Ž�‹�•�±(s) apparaissent à 

�Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á���ƒ�—�–�”�‡�•�‡�•�–���†�‹�–�á���Ž�‡�—�”���˜�‡�”�•�‹�‘�•���ò�•�—�•�±�”�‹�“�—�‡�ó�ä Dans notre cas, la plateforme Hangouts24 

fait office de dispositif en ligne. 

 

Intéressée par la façon dont les sujets interagissent sur la plateforme Hangouts, un 

dispositif en ligne ne peut se limiter à �Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�� �•�ƒ « �•�—�”�ˆ�ƒ�…�‡�� �†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�ƒ�‰�‡ » (Lellouche 

2001). D�ƒ�•�•�� �Ž�‡�� �†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�� �†�‡�•�� �•�…�‹�‡�•�…�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�–�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�á�� ���ƒ�•�‹�‡�Ž��

Peraya a repensé la notion de dispositif, à partir des dimensions techniques symboliques 

et relationnelles. Il considère les TIC comme « des machines à communiquer » (Peraya 

1998a). Selon cet auteur, les machines à communiquer contribuent par leur configuration 

technique à « �Ž�ï�±�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�—�� �•�‡�•�•�� �‡�–�� �•�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �”�‡�’�”�±�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�•���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•��

véhiculent » (Ibid. : 172-173). ���‘�‹�…�‹���Ž�ƒ���†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•���“�—�ï�‹�Ž���‡�•���†�‘�•�•�‡ :  

« Un dispositif �H�V�W���X�Q�H���L�Q�V�W�D�Q�F�H�����X�Q���O�L�H�X���V�R�F�L�D�O���G�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q���H�W���G�H���F�R�R�S�p�U�D�W�L�R�Q���S�R�V�V�p�G�D�Q�W���V�H�V���L�Q�W�H�Q�W�L�R�Q�V����

son fonctionnement matériel et s�\�P�E�R�O�L�T�X�H���H�Q�I�L�Q�����V�H�V���P�R�G�H�V���G�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�V���S�U�R�S�U�H�V�����/�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H���G�¶�X�Q��

dispositif �± son fonctionnement �± �G�p�W�H�U�P�L�Q�p�H���S�D�U���O�H�V���L�Q�W�H�Q�W�L�R�Q�V�����V�¶�D�S�S�X�L�H���V�X�U���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���V�W�U�X�F�W�X�U�p�H���G�H��

                                                
24 Cf. section 1.3.3.3, p. 65.  



 

 29 

moyens matériels, technologiques, symboliques et relationnels qui modélisent, à partir de leurs 

caractéristiques propres, les comportements et les conduites sociales (affectives et relationnelles), 

cognitives, communicatives des sujets. »� R � R(Peraya, 1999 : 153).�S 

La vision de Peraya �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–���•�� �Ž�ï�‡�•�…�‘�•�–�”�‡���†�‡���Ž�ƒ�� �…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �•�‡�Ž�‘�•�� �Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡���Ž�‡���–�”�ƒ�•�•�ˆ�‡�”�–���†�‡��

contenu « demeurait inchang[é] quelle que soit la nature du canal et du système de 

production du message » (Peraya 1998a.). En ligne avec cet auteur, nous interpréterons 

la relation homme-machine en fonction des possibilités et des contraintes de son 

environnement qui influencent « ses comportements » et « « intentions » (Ibid.).  Mais 

�’�‘�—�”�� �Ž�ï�Š�‡�—�”�‡�á nous souhaitons éclaircir notre positionnement vis-à-vis de la relation 

homme-machine en discutant de notre choix terminologique médiation/médiatisation. 

1.1.2.1 La relation homme-machine : entre médiation humaine et 

médiatisation technique 

1.1.2. 1.1 La communication médiée  par ordinateur  

���ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�� �•�›�•�–�°�•�‡�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘n pédagogique suppose un 

dialogue homme-machine. Dans la littérature anglo-saxonne, ce dialogue entre personnes 

�’�ƒ�”���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�•�±�†�‹�ƒ�‹�”�‡���†�ï�—�•���•�›�•�–�°�•�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���‡�•�–���ƒ�’�’�‡�Ž�±��computer mediated communication. 

Dans la littérature anglophone, la Communication Médiée par Ordinateur (désormais 

CMO), englobe toute forme de « �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �Š�—�•�ƒ�‹�•�‡�� �“�—�‹�� �ƒ�� �Ž�‹�‡�—�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�•�±�†�‹�ƒ�‹�”�‡��

�†�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•�á���—�–�‹�Ž�‹�•�±�•�� �…�‘�•�•�‡���‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–25 » (Herring 1996 :1). La CMO a pour objectif 

�†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�”�� �Ž�‡�•�� �•�‘�—�˜�‡�ƒ�—�š�� �•�‘�†�‡�•�� �†�‡�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•��induits par les outils informatiques 

(Degache & Mangenot 2007 :226). En �•�ï�‹�•�•�’�‹�”�ƒ�•�–�� �†�‡�•�� �•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�•�� �Ž�‹�±�‡�•�� �•�� �Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�—��

discours, elle étudie la nature de la communicat�‹�‘�•���’�ƒ�”���–�‡�š�–�‡�á���ƒ�—�†�‹�‘���‡�–���˜�‹�†�±�‘���•���Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”��

(Harrington & Levy 2000 :21). Deux modes de communication médiés par ordinateur sont 

distingués : les communications asynchrones et synchrones. 

La communication asynchrone  renvoie à une communication en temps différé. Les outils 

les plus généralement utilisés sont les emails, les blogs et les forums de discussion. Les 

échanges asynchrones sont essentiellement textuels et peuvent être classés par thème, 

                                                
25 �&�L�W�D�W�L�R�Q�� �R�U�L�J�L�Q�D�O�H�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�H�X�U�H : « Computer-mediated communication is communication that takes place 
between human beings via the instrumentality of computers » (Herring 1996:1). 
26 La numérotation des pages correspond au manuscrit des auteurs.  
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chronologiquement ou en fil de discussion (Lapadat 2002). ���ï�Š�‹�•�–�‘�”�‹�“�—�‡���†�‡���…�‡�•���±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•��

�‡�•�–���ƒ�…�…�‡�•�•�‹�„�Ž�‡���•���–�‘�—�–���•�‘�•�‡�•�–���‡�–���†�‡���•�ï�‹�•�’�‘�”�–�‡���‘�î����Ibid.). 

La communication synchrone 27 nécessite la présence des participants au moment où 

�†�±�„�—�–�‡�� �Ž�î�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�á��puisque la communication �‡�•�–�� �‹�•�•�–�ƒ�•�–�ƒ�•�±�‡�ä�� ���”�‘�‹�•�� �–�›�’�‡�•�� �†�ï�‘�—�–�‹�Ž�•��de 

communication sont associés à ce type de communication : 

�x Le clavardage ���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–�� �ƒ�’�’�‡�Ž�±�� �…�Š�ƒ�–���� �’�‡�”�•�‡�–�� �†�ï�‡�•�˜�‘�›�‡�”�� �†�‡�•�� �•�‡�•�•�ƒ�‰�‡�•�� �’�—�„�Ž�‹�…�•��

vers tous les �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�� �†�ï�—�•�‡�� �…�‘�•�•�—�•�ƒ�—�–�±�� �‘�—�� �†�‡�•�� �•�‡�•�•�ƒ�‰�‡�•�� �’�”�‹�˜�±�•�� �˜�‹�•�‹�„�Ž�‡�•��

seulement par leur destinataire (Yun & Demaizière 2008). En plus des caractères 

�–�‡�š�–�—�‡�Ž�•�á�� �‹�Ž�� �‡�•�–�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�� �†�ï�‡�•�”�‹�…�Š�‹�”�� �•�‘�•�� �•�‡�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�ï�±�•�‘�–�‹�…�Ø�•�‡s et/ou de gifs (i.e. 

Whatsapp). 

�x ���ï�ƒ�—�†�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡ : �”�‡�“�—�‹�‡�”�–�� �Ž�ï�ƒ�…�…�°�• à une plateforme en ligne (i.e. Lyceum). 

Équipés �†�ï�—�•�� �•�‹�…�”�‘�’�Š�‘�•�‡�á�� �Ž�‡�•�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�� �’�‡�—�˜�‡�•�–�� �…�‘�•�•�—�•�‹�“�—�‡�”�� �‘�”�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–�� �‡�–��

utiliser le clavardage simultanément. Sur la plateforme Lyceum, les participants 

peuvent également dessiner sur un tableau blanc et importer des images (i.e. 

Hampel et Hauck 2004 ; Stickler & Hampel 2007). 

�x La visioconférence : �…�‘�•�„�‹�•�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�†�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡ 

et offre, en plus, �Ž�ƒ���’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���†�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‡�”���Ž�ƒ���™�‡�„�…�ƒ�•���ƒ�ˆ�‹�•���†�‡���˜oir son interlocuteur. 

Cette possibilité en fait un outil de communication vidéosynchrone. Parmi les 

logiciels les plus connus, Skype a été lancé en 2003. Très populaire au départ, ce 

�Ž�‘�‰�‹�…�‹�‡�Ž�� �Ž�ƒ�‹�•�•�‡�� �ƒ�—�Œ�‘�—�”�†�ï�Š�—�‹�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �•�� �—�•�‡�� �†�‹�˜�‡�”�•�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡s environnements 

vidéosynchrones. En 2013, la plateforme de messagerie instantanée et de 

visioconférence Google Hangouts est mise en service. 

En nous intéressant à la plateforme Hangouts, nous serons amenée à réfléchir quant à la 

�’�Ž�ƒ�…�‡���†�ï �òintermédiaire �ó �“�—�ïelle �‘�…�…�—�’�‡���†�ƒ�•�•���Ž�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�•�ä�����‹���Ž�ï�‘�•���”�‡vient à 

la CMO, le terme mediated est traduit en français aussi bien par médié que par médiatisé. 

Cette distinction terminologique a conduit des chercheurs (i.e. Barbot & Lancien 2003 ; 

Develotte, Kern & Lamy 2011) à reconnaître la possibilité de deux acceptions possibles :  

�x L�ƒ�� �’�”�‡�•�‹�°�”�‡�� �…�‘�•�­�‘�‹�–�� �Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �…�‘�•�•�‡�� �—�•��intermédiaire, en privilégiant le 

versant humain. Dans ce cas on parle de médiation.  

                                                
27 Certains auteurs (i.e. Develotte, Guichon et Kern 2008) parlent de « quasi-synchronie » pour prendre en compte 
�O�H���G�p�O�D�L���P�L�Q�L�P�D�O���T�X�L���S�H�X�W���H�[�L�V�W�H�U���H�Q�W�U�H���O�¶�p�P�L�V�V�L�R�Q���H�W���O�D���U�p�F�H�S�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���P�H�V�V�D�J�H�����S�D�U���F�K�D�W, par exemple).  
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�x La deuxième conception privilégie le versant technologique, on parle alors de 

médiatisation. Develotte et ses collègues (2011) �†�‘�•�•�‡�•�–���•���…�‡���–�‹�–�”�‡���Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���†�ï�—�•�‡��

conversation en présentiel enregistrée : les transformations de �Ž�ï�‡�•�”�‡�‰�‹�•�–�”�‡�•�‡�•�–��

(i.e. grésillements, échos) en font une conversation médiatisée.  

Au-delà de cette distinction, ces mêmes auteurs ont montré que le rapport 

�•�±�†�‹�ƒ�–�‹�‘�•���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �±�–�ƒ�‹�–�� �…�‘�•�’�Ž�‡�š�‹�ˆ�‹�±�� �†�°�•�� �Ž�‘�”�•�� �“�—�‡�� �Ž�ï�‘�•�� �•�ï�‹�•�–�±�”�‡�•�•�ƒ�‹�–�� �ƒ�— système 

�–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���’�‘�—�”���…�‘�•�•�—�•�‹�“�—�‡�”���ƒ�˜�‡�…���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•��sujets. Dans ce cas, la médiatisation peut être 

�•���Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•���—�•���•�—�’�’�‘�”�–���•�ƒ�‹�•���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���—�•���ƒ�…�–�‡�—�”���†�‡���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡����Ibid.). ���‹���Ž�ï�‘�•���’�”�‡�•�†���Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡��

du forum par exemple, « �Ž�ƒ�� �–�‡�…�Š�•�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�� �•�ï�‡�•�–�� �’�Ž�—�•�� �‹�…�‹�� �Ž�‡�� �•�‹�•�’�Ž�‡�� �•�—�’�’�‘�”�–�� �†�ï�—�•�‡��

�•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �‡�Ž�Ž�‡�� �‡�•�–�� �ƒ�—�•�•�‹�� �Ž�ï�ƒ�‰�‡�•�–�� �†�ï�—�•�‡�� �•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• » (Ibid. : 9). En pointant 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�•�–�”�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�•�±�†�‹�ƒ�‹�”�‡�� �Š�—�•�ƒ�‹�•�� �‡�–�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�á�� �Ž�‡�•�� �ƒ�—�–�‡�—�”�•�� �‘�’�–�‡�•�–�� �’�‘�—�”�� �Ž�ƒ��

dénomination communication médiée par ordinateur. ���Ž�‘�”�•�� �“�—�‡�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �ƒ�—�–�‡�—�”�•��

(Marcoccia 2011 ; Cappellini 2014a), continuent de parler de communication médiatisée 

par ordinateur. 

 

���ï�—�•���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡���‰�±�•�±�”�ƒ�Ž�á���•�‘�—�•���•�‘�—�•��alignions avec Develotte et ses collègues. Toutefois, 

en nous intéressant aux pratiques écraniques, nous privilégierons un point de vue 

technocentrique pour référer aux micro-actions qui les constituent. ���ï�‡�•�–���’�‘�—�”�“�—�‘�‹�á���•�‘�—�•��

privilégierons, comme Marcoccia et Cappellini, la formulation communication médiatisée 

par ordinateur. Par-�Ž�•�á�� �•�‘�—�•�� �•�‘�—�Š�ƒ�‹�–�‘�•�•�� �•�‘�—�Ž�‹�‰�•�‡�”�� �Ž�ï�‹�•�’�ƒ�…�–�� �†�—�� �•�›�•�–�°�•�‡�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �•�—�”�� �Ž�ƒ��

relation homme-�•�ƒ�…�Š�‹�•�‡�ä�����ƒ�•�•���…�‡���…�ƒ�•�á���•�‘�—�•���’�ƒ�”�Ž�‡�”�‘�•�•���†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��médiatisées �•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. 

1.1.2. 1.2 �/�H�V���D�F�W�L�R�Q�V���P�p�G�L�D�W�L�V�p�H�V���j���O�¶�p�F�U�D�Q 

En contexte pédagogique, tout type de dispositif en ligne comporte par définition une 

médiation humaine. Toutefois, à mesure que se développent des environnements 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�‡���’�Ž�—�•���‡�•���’�Ž�—�•���‹�•�•ovants, le processus de médiatisation prend davantage 

de place au sein des dispositifs �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡. Dans un numéro spécial de la revue 

Notion en Question « Médiation, médiatisation et apprentissage » coordonnée par Barbot 

et Lancien (2003), Claire Bélisle �•�ï�‹�•�–�‡�”�”�‘�‰�‡ précisément �•�—�”���Ž�ï�ƒ�…�…�”�‘�‹�•�•�‡�•�‡�•�–���…�‘�•�–�‹�•�—���†�‡��

�Ž�ƒ���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���–�‡�…�Š�•�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���‡�–���Ž�ƒ���•�±�…�‡�•�•�‹�–é �†�ï�—�•�‡���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�‘�•��humaine. 

Bélisle (2003) pose la question suivante :  
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« �4�X�¶�H�V�W-�F�H���T�X�L���F�K�D�Q�J�H���G�D�Q�V���O�H���U�D�S�S�R�U�W���G�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W���j���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���j���O�D���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���T�X�D�Q�G���O�D��

médiation humaine fait place à la médiation technologique ? » (Ibid. : 23)  

Parmi les éléments de réponse qui sont apportés à cette question, Bélisle mentionne que 

la médiatisation technologique peut amplifier et développer « �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•��

�’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » (Ibid.). ���� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á�� �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�— processus 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‡�•�–���†�‹�ˆ�ˆ�‹�…�‹�Ž�‡���•���‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�‡�”���•�‹���…�‡���•�ï�‡�•�–���•���–�”�ƒ�˜�‡�”�•���Ž�‡�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•���“�—�‡���’�”�‘�†�—�‹�–���Ž�‡���•�—�Œ�‡�–-

�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���•�—�”���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�ä�����ƒ�”���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�á���Ž�‡�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• telles que les 

clics et les déplacements de la souris sont produites par le biais de modules périphériques 

(le curseur, les touches du clavier). En nous basant sur la définition de la médiatisation de 

Linard (1995 :428 ) qui définit ce terme comme « r�‡�́serv�‡�́ �ƒ�° l�ïopération technique de 

�–�”�ƒ�•�•�…�”�‹�’�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�� �•�‡�•�•�ƒ�‰�‡�� �‡�•�� �—�•�� �ƒ�—�–�”�‡�� �•�‘�†�‡�� �†�ï�‡�š�’�”�‡�•�•�‹�‘�•�� �“�—�‡�� �…�‡�Ž�—�‹�� �†�ï�‘�”�‹�‰�‹�•�‡ », nous 

considérons ces actions comme médiatisées. Autrement dit �á���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• médiatise les actions 

produites par le sujet-utilisateur, par une opération « techno-s�‡�́mantique de transcodage 

�†�ï�—�•���•�‡�•�•�ƒ�‰�‡���‡�•���—�•���ƒ�—�–�”�‡���•�‘�†�‡���†�ï�‡�š�’�”�‡�•�•�‹�‘�• » (Bélisle 2003 : 22). Les actions médiatisées 

repérées dans notre corpus ont été produites à travers la manipulation du clavier et/ou 

de ses périphériques (trackpads, �•�‘�—�”�‹�•�á�� �„�‘�—�–�‘�•�•�� �•�—�”�� ���� �‘�—�� �ƒ�—�–�‘�—�”�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• de 

�Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�á���‡�–�…�ä��. Dans cette perspective, Cappellini (2014a) explique �“�—�‡���Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���‡�–��

ses périphériques : 

 « �U�H�I�O�q�W�H�Q�W���O�H�V���V�L�J�Q�H�V���H�W���D�F�W�L�R�Q�V���S�U�R�G�X�L�W�V���S�D�U���O�¶�L�Q�W�H�U�O�R�F�X�W�H�X�U en les « traduisant » en indices (par exemple 

�O�¶�L�P�D�J�H���T�X�L���V�L�J�Q�D�O�H���T�X�H���O�¶�L�Q�W�H�U�O�R�F�X�W�H�X�U���H�V�W���H�Q���W�U�D�L�Q���G�¶�p�F�U�L�U�H���G�D�Q�V���O�H���F�O�D�Y�D�U�G�D�J�H�����H�W���L�F�R�Q�H�V�����S�D�U���H�[�H�P�S�O�H��

�O�¶�L�P�D�J�H���G�H���O�¶�L�Q�W�H�U�O�R�F�X�W�H�X�U�� » (Cappellini 2014a : 179-180).  

���ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�•��médiatisées sont venues, en revanche, en réponse à une action 

�•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�±�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–-utilisateur, produite sur la plateforme Hangouts ou sur une 

page web (i.e. notifications, fenêtres publicitaire de type pop-up). Dans ce deuxième cas, 

ce �–�›�’�‡�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �•�ï�ƒ�� �’�ƒ�•�� �±�–�± directement initié  �’�ƒ�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á�� �•�ƒ�‹�•�� �’�ƒ�” �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…t 

technique�ä�� ���—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•�� �•�‘�‹�‡�•�–�� �‹�•�‹�–�‹�±�‡�•�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‘�—�� �•�‘�•�á�� �Ž�‡�•�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �’�”�‘�†�—�‹�–�‡�•��

�ƒ�’�’�ƒ�”�ƒ�‹�•�•�‡�•�–�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• sous une forme « médiatisée », comme le montre la figure 1, ci-

dessous : 

                                                
28 �/�D���Q�X�P�p�U�R�W�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�J�H�V���F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G���D�X���P�D�Q�X�V�F�U�L�W���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�H�� 
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génèrent certains résultats (Ibid.). ���•���•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�– �•�—�”���Ž�‡�•���–�Š�±�‘�”�‹�‡�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•30, Monique 

Linard définit le dispositif ainsi :  

« [F]�R�Q�G�p�� �V�X�U�� �O�D�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �G�H�V�� �D�J�H�Q�W�V�� �H�W�� �G�H�V�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V�� �G�¶�X�Q�H�� �D�F�W�L�R�Q���� �X�Q�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I est une 

construction cognitive fonctionnelle, pratique et incarnée » (199831).  

���ƒ�”���…�‡�–�–�‡���†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•���Ž�ï�ƒ�—�–�‡�—�”�‡���’�”�±�…�‹�•�‡���“�—�‡���Ž�‡���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ en ligne est incarné, autrement dit 

« il intègre le sujet et ses intentions » (Charlier et al., 2006 : 471). Dans cette section, nous 

explicitons la place centrale du sujet au sein du dispositif en ligne, qui devient un 

�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�����’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž�����†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä�� 

 

En consultant la littérature scientifique francophone et anglophone, les désignations 

abondent : environnement multimédia (Cazade 2003), �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ 

(Väljataga & Laanpere 2010), �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���˜�‹�”�–�—�‡�Ž (Bertin 2003 ; Wilson 

2005), �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ (Henri 2014 ; Väljataga et al., 2010 ; 

Wilson �‡�–�� �ƒ�Ž�ä�á�� �t�r�r�x���ä�� ���ƒ�� �†�‹�˜�‡�”�•�‹�–�±�� �†�‡�� �…�‡�•�� �•�‘�–�‹�‘�•�•�� �“�—�‹�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�˜�‡�•�–�� �†�ƒ�•�•�� �†�‡�•��

conceptualisations et interprétations plurielles, justifie la difficulté à trouver une 

définition qui fasse consensus (Talbot & Roland 2014). La question du contexte dans 

�Ž�‡�“�—�‡�Ž���„�ƒ�‹�‰�•�‡���…�‡�•���‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�•�á���“�—�ï�‹�Ž���•�‘�‹�–���‹�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�•�•�‡�Ž���‘�—���•�‘�•�á���•�‘�†�‹�ˆ�‹�‡���Ž�‡�•���‡�•�Œ�‡�—�š���‡�–��

potentiellement les comportements des �—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•�á�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �•�‘�‹�‡�•�–�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �‘�—��

enseignants. Dans cette sous-partie, nous nous limiterons à définir les notions les plus 

pertinentes pour notre objet de recherche. Ce faisant, nous introduirons la distinction 

entre dispositif en ligne et environnement en ligne, en prenant compte de la place centrale 

du sujet. 

1.1.2. 2.1 Transformer les dispositifs en ligne en 

environnements (personnels) �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H 

Les dispositifs en ligne et par extension les TIC, sont des médiateurs techniques entre les 

individus et leur environnement (Esch & Zähner 2000). Que ces médiateurs techniques 

soient considérés comme avantageux �‘�—���’�ƒ�•���’�‘�—�”���Ž�ï�ƒ�’prentissage, dépend des individus 

                                                
30 �/�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���G�H���O�¶�D�F�W�L�R�Q���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�Q�W���j���O�D���S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H���G�H���O�¶�D�J�L�U���K�X�P�D�L�Q�����H�W���R�Q�W���V�X�V�F�L�W�p���G�H�V���S�U�L�V�H�V���G�H���S�R�V�L�W�L�R�Q�V��
épistémologiques multiples en sciences humaines et sociales, notamment dans les champs de la philosophie, de la 
sociologie, de la psychologie (Bronckart 2005). 
31 Monique LINARD (1998) « �/�¶�p�F�U�D�Q de TIC, « dispositif �ª�� �G�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H : la conception des 
�L�Q�W�H�U�I�D�F�H�V�� �j�� �O�D�� �O�X�P�L�q�U�H�� �G�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�H�� �O�¶�D�F�W�L�R�Q » [en ligne] https://edutice.archives-ouvertes.fr/edutice-
00000913/file/index.html, consulté le 06/05/2020. 
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et de leur perception des TIC, qui dépend elle-même de la manière dont ils ont acquis et 

�‹�•�–�±�”�‹�‘�”�‹�•�±�� �Ž�‡�—�”�� �”�Ø�Ž�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� ��Ibid. : 6). Selon Edith Esch et Christoph Zähner, le 

�’�”�‘�„�Ž�°�•�‡�� �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �†�‡�� �•�ƒ�˜�‘�‹�”�� �•�‹��les TIC peuvent contribuer à un environnement 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���� ce qui est évidemment le cas (Ibid.). La question selon ces auteurs, est 

�†�‡�� �•�ƒ�˜�‘�‹�”�� �•�ï�‹�Ž�� �‡�•�–�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�� �†�ï�‘�„�•�‡�”�˜�‡�”�� �Ž�‡�� �”�Ø�Ž�‡�� �“�—�‡�� �Œ�‘�—�‡nt les apprenants dans la 

transformation des TIC en éléments constitutifs de leur environnement �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��

(Ibid. : 7). Ce processus �†�‡���–�”�ƒ�•�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•�����������‡�•���‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‡�•�–��

explicité par Väljataga et Laanpere (2010) : 

« Un environnement devient un environnement d'apprentissage lorsque l'on veut réaliser un projet 

d'apprentissage [...]. Dans ce cas, l'individu commence à percevoir les ressources de son environnement 

et les activités potentielles par rapport aux (manques de) ressource pour un projet d'apprentissage 

particulier à un moment donné » (Väljataga & Laanpere, 2010 : 28232) 

La citation ci-dessus marque �Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–��intentionnel �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�– vis-à-vis de son 

�’�”�‘�Œ�‡�–�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ et sa prise de conscience des ressources qui constituent son 

�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�ä�� ���‹�•�•�‹�� �Ž�ïenvironnement �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–��devient un environnement 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡. En se basant sur les travaux de ces mêmes auteurs, Henri (2014) 

complète la citation ci-dessus : 

 �©���/�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�Y�L�H�Q�W���D�O�R�U�V���X�Q���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H dans la 

�P�H�V�X�U�H���R�•���O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W���H�Q���S�U�H�Q�G���O�H���F�R�Q�W�U�{�O�H�����O�R�U�V�T�X�¶�L�O���D���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�H���O�H���F�R�Q�F�H�Y�R�L�U�����G�H���O�¶�X�W�L�O�L�V�H�U�����G�H���O�H��

modifier et de lui donner un sens selon son projet » (Henri 2014 : 132).  

La citation d�ïHenri �•�‡�–�� �Ž�ï�ƒ�…�…�‡�•�–�� �•�—�”�� �Ž�ƒ�� �’�”�‹�•�‡�� �‡�•�� �•�ƒ�‹�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �•�—�”�� �•�‘�•��

�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�á�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�“�—�‡�Ž�� �‹�Ž�� �‡�•�–�� �ƒ�—�� �…�‘�•�–�ƒ�…�–�� �†�‡�� �…�‘�•�–�‡�•�—�•�� �‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�•�ä�� ���ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–��

devient acteur de son apprentissage à travers la prise de contrôle de son environnement, 

�‹�Ž���Ž�‡���•�‘�†�‹�ˆ�‹�‡�á���‹�Ž���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�‡�á���‡�•���˜�—�‡���†�‡���˜�‡�•�‹�”���…�‘�•�’�Ž�±�–�‡�”���•�‘�•���’�”�‘�Œ�‡�–���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä�����‡���’�ƒ�”���•�‡�•��

diverses manipulations, et du choix �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��

devient un environnement �òpersonnel�ó �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ (désormais EPA). ���ƒ�‹�•���“�—�ï�‡�•�–�‡nd-

on par « environnement �ý�� �†�°�•�� �Ž�‘�”�•�� �“�—�‡�� �Ž�ï�‘�•�� �•�ï�‹�•�–�±�”�‡�•�•�‡�� �ƒ�—�š�� �±�…�”�ƒ�•�• ? Répartis à travers les 

�±�…�”�ƒ�•�•�� �‡�–�� �Ž�‡�•�� �ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�á�� �Ž�‡�•�� �±�Ž�±�•�‡�•�–�•�� �…�‘�•�•�–�‹�–�—�–�‹�ˆ�•�� �†�‡�� �Ž�ï�������� �•�‡�� �•�‘�•�–�� �’�ƒ�•��

�Š�‘�•�‘�‰�°�•�‡�•�á���•�‡�Ž�‘�•���“�—�‡���Ž�ï�‘�•���’�ƒ�”�Ž�‡���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���ˆ�‘�”�•�‡�Ž���‘�—���•�‘�•�ä�����‘�—�”���…�‡�”�–�ƒ�‹�•�•���ƒ�—teurs (i.e. 

Wilson 2005 ; Wilson et al., 2006 ; Attwell 2007���á�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž��

                                                
32 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H�V���D�X�W�H�X�U�V�����³�$�Q���H�Q�Y�L�U�R�Q�P�H�Q�W���E�H�F�R�P�H�V���D���O�H�D�U�Q�L�Q�J���H�Q�Y�L�U�R�Q�P�H�Q�W���Z�K�H�Q���R�Q�H���Z�D�Q�W�V���W�R���F�D�U�U�\���R�X�W��
�D���O�H�D�U�Q�L�Q�J���S�U�R�M�H�F�W���>�«�@�����,�Q���W�K�L�V���F�D�V�H�����W�K�H���L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O���V�W�D�U�W�V���W�R���S�H�U�F�H�L�Y�H���W�K�H���U�H�V�R�X�U�F�H�V���R�I���K�L�V���H�Q�Y�L�U�R�Q�P�H�Q�W���D�Q�G���S�R�W�H�Q�W�L�D�O��
activities in relation to the ���O�D�F�N���R�I�����U�H�V�R�X�U�F�H�V���I�R�U���D���S�D�U�W�L�F�X�O�D�U���O�H�D�U�Q�L�Q�J���S�U�R�M�H�F�W���D�W���J�L�Y�H�Q���S�R�L�Q�W���L�Q���W�L�P�H�´�����9�l�O�M�D�W�D�J�D & 
Laanpere, 2010 : 282). 
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�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ �‡�•�–���Ž�‹�•�‹�–�±���•���Ž�ƒ���•�—�”�ˆ�ƒ�…�‡���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, alors que pour �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�á���‹�Ž���Ž�‡���†�±�’�ƒ�•�•�‡ et 

�•�ï�±�–�‡�•�†�� �•�—�”�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �’�Š�›�•�‹�“�—�‡�� ��Roland & Talbot 2014 ; Roland 2013). Pour le 

moment nous nous limiterons à la présentation de la première conception, avant de 

revenir plus tard sur la deuxième33. 

 

En 2005, Wilson a proposé un schéma intitulé « the future of VLE34 » (Virtual Learning 

���•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�–���� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�“�—�‡�Ž�� �‹�Ž�� �‹�Ž�Ž�—�•�–�”�ƒ�‹�–�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�ˆ�‹�‰�—�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–��

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡�ä�����ƒ�•�•���•�ƒ���…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�á���Ž�‡�•�����������•�‘�•�–�� �òconstruits�ó �’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á��

et �”�±�’�ƒ�”�–�‹�•���•�—�”���—�•���Ž�ƒ�”�‰�‡���±�˜�‡�•�–�ƒ�‹�Ž���†�‡���•�‡�”�˜�‹�…�‡�•���‹�•�•�—�•���†�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡�•���‡�–���†�ï�‘�—�–�‹�Ž�•���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•�ä�����‡�–�–�‡��

�…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‡�•�–���‹�•�•�’�‹�”�±�‡���•�‡�Ž�‘�•�����‡�•�”�‹ (2014) de 3 enjeux principaux. Cet 

éclatement des EPA vient en réponse face aux plateformes institutionnelles dont les 

�ƒ�”�…�Š�‹�–�‡�…�–�—�”�‡�•�� �•�‡�� �•�‘�•�–�� �’�ƒ�•�� �ƒ�†�ƒ�’�–�±�‡�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�á�� �ƒ�—�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡�� �‡�–���ƒ�—�š�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•��

émergentes (Ibid. : 8). �����…�‡�Ž�ƒ�á���•�ï�ƒ�Œ�‘�—�–�‡���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���Ž�ƒ���ü �”�‡�•�’�‘�•�•�ƒ�„�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�– » 

(Ibid.) à travers la prise de contrôle et la liberté de choix que permettent les artefacts 

�–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�ä�� ���•�� �’�Ž�—�•�� �†�ï�‘�ˆ�ˆ�”�‹�”�� �—�•�‡�� �‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á�� �…�‡�–�–�‡�� �…�Š�‡�”�…�Š�‡�—�•�‡��

�•�‡�•�–�‹�‘�•�•�‡�� �“�—�‡�� �Ž�‡�•�� �������� �•�‘�—�–�‹�‡�•�•�‡�•�–�� �‡�–�� �˜�ƒ�Ž�‘�”�‹�•�‡�•�–�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �–�‘�—�–�� �ƒ�—�� �Ž�‘�•�‰�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�‡��

(Ibid.). 

 

���ï�ƒ�’�’�‘�”�–���†�‡�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���•�—�”���Ž�‡�•�����������•�‘�—�•���ƒ���±�–�±���—�–�‹�Ž�‡���’�‘�—�”���ˆ�‘�”�•�—�Ž�‡�”�á���†�ƒ�•�•���Ž�‡���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡��20735, 

�–�”�‘�‹�•���•�‹�˜�‡�ƒ�—�š���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���’�‘�—�”���†�±�…�”�‹�”�‡���Ž�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���±�…�”�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�ä�����•���”�‡�˜�ƒ�•�…�Š�‡�á��la définition 

�†�ï���������’�”�‘�’�‘�•�±�‡���’�ƒ�”�����‹�Ž�•�‘�•���‡�–�����‡�•�”�‹ semble beaucoup trop étendue et notre contexte de 

recherche trop restreint. Nous ne parlerons pas �ò�†�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ó étant 

donné les rôles asymétriques des sujets qui seront étudiés. Nous opterons pour le terme 

�’�Ž�—�•�� �•�‡�—�–�”�‡�� �†�ï �òenvironnement en ligne�ó, pour référer à �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�•�� �±�Ž�±�•�‡�•�–�•�� �“�—�‹��

composent la surface �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• (fenêtres, pages web) et ses éléments constitutifs (i.e. 

�ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�•�ƒ�Ž�‹�–�±�•�� �’�”�‘�’�‘�•�±�‡�•�á�� �•�‡�•�—�� �†�±�”�‘�—�Ž�ƒ�•�–�á�� �„�ƒ�”�”�‡�� �†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�ƒ�‰�‡��. Dans notre contexte de 

recherche, ce que nous appellerons �Ž�ïenvironnement en ligne intègre le dispositif en ligne 

�ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���’�ƒ�‰�‡�•��web consultées en dehors de la plateforme Hangouts. Cette 

�’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�� �†�‡�� �•�ƒ�˜�‹�‰�—�‡�”�� �•�—�”�� �Ž�‡�� �™�‡�„�� �‡�•�� �’�Ž�—�•�� �†�‡�� �’�‘�—�˜�‘�‹�”�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�‰�‹�”�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”��

                                                
33 Cf. chapitre 6, section 6.2.1.2, p. 212.  
34 Le schéma de Wilson ���������������H�V�W���G�L�V�S�R�Q�L�E�O�H���j���O�¶�D�G�U�H�V�V�H���V�X�L�Y�D�Q�W�H :  
https://www.flickr.com/photos/elifishtacos/90944650/ 
35 Cf. chapitre 6, section 6.2.1.2, p. 212. 
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accorde à la visioconférence une certaine flexibilité et par conséquent une autonomie 

technique36 �•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�ä�����•�� �•�…�‹�‡�•�…�‡�•���†�‡���Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•�á���Ž�‡�•�� �–�‡�”�•�‡�• flexibilité et autonomie 

sont associés à la notion  �†�ïouverture, notion sur laquelle nous revenons dans la section 

suivante. 

1.1.2. 2.2 Ouverture et flexibilité des dispositifs 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H 

���•���•�…�‹�‡�•�…�‡�•���†�‡���Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•�á���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡���‡�•�–���”�‡�Ž�‹�±�‡���ƒ�—���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•��

(Jézégou 2002 ; 2005, 2006a ; 2006b 2008) �‡�–���†�‘�•�…���ƒ�—���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ tel que 

�•�‘�—�•���Ž�ï�ƒ�˜�‘�•�•���†�±�ˆ�‹�•�‹ au début de ce chapitre37.  Dans ce contexte de formation particulier, 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���ƒ���Ž�ï�‘�…�…�ƒ�•�‹�‘�•���†�‡���•�ï�ƒ�—�–�‘-diriger par le biais des différents types de choix qui lui 

sont proposés (Mogi 2010). Au-delà de la liberté des choix qui sont proposés dans son 

�’�ƒ�”�…�‘�—�”�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡nant dispose de ressources matérielles et humaines qui 

�˜�‘�•�–�� �Ž�ï�ƒ�‹�†�‡�”�� �•�� �”�±�ƒ�Ž�‹�•�‡�”�� �•�‘�•�� �’�”�‘�Œ�‡�–�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä�� ���ƒ�”�� �…�‘�•�•�±�“�—�‡�•�–�á�� �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �†�‡�•��

dispositifs �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �˜�‹�•�‡�� �•�� �…�‡�� �“�—�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �’�—�‹�•�•�‡�� �†�‹�”�‹�‰�‡�”�� �’�ƒ�”���Ž�—�‹-même sa 

formation et ses apprentissages (Jézégou 2002). Plus précisément, Jézégou a défini 

�Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡���ƒ�‹�•�•�‹ :  

�©���/�¶�R�X�Y�H�U�W�X�U�H���U�H�Q�Y�R�L�H���j���X�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���I�O�H�[�L�E�O�H�V���H�W���D�X�W�R�Q�R�P�L�V�D�Q�W�V���G�R�Q�W���O�D���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H���S�U�R�S�U�L�p�W�p��

�H�V�W���G�¶�R�X�Y�U�L�U���j���O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W���G�H�V���O�L�E�H�U�W�p�V���G�H���F�K�R�L�[���S�R�X�U���T�X�¶�L�O���S�X�L�V�V�H���H�[�H�U�F�H�U���X�Q���F�R�Q�W�U�{�O�H���V�X�U���V�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W��

sur ses apprentissages » (Jézégou 2006a : 1) 

Cette définition de Jézégou �•�—�’�’�‘�•�‡���“�—�‡���Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡���†�ï�—�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ mène 

à une prise de contrôle de ses composantes. Autrement dit, �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡���•�—�’�’�‘�•�‡���†�ï�—�•�‡���’�ƒ�”�–��

une « �ˆ�Ž�‡�š�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���’�‘�–�‡�•�–�‹�‡�Ž�Ž�‡���†�‡���…�‡�”�–�ƒ�‹�•�‡�•���…�‘�•�’�‘�•�ƒ�•�–�‡�•���†�—���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�á���‡�–���“�—�‡���†�ï�ƒ�—�–�”�‡���’�ƒ�”�–���†�‡�•��

choix puissent être effectués par �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä » (Paquelin 2004 : 162). Selon Jézégou 

(2006b), le véritable enjeu de la flexibilité des dispositifs ���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� « �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•��

�–�ƒ�•�–�� �Ž�ï�‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� ���å���� �•�ƒ�‹�•�� �Ž�‡�� �†�‡�‰�”�±�� �†�‡�� �Ž�‹�„�‡�”�–�±�� �†�‡�� �…�Š�‘�‹�š�� �‘�—�˜�‡�”�–�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�– » 

(Ibid. :1038). Autrement dit, « plus un système de formation ouvre de liberté de choix, plus 

�‹�Ž���•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–���†�ƒ�•�•���—�•�‡���†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡���’�‡�”�•�‡�–�–�ƒ�•�–���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�‡���•�–�”�—�…�–�—�”�‡�”���’�ƒ�”���Ž�—�‹-même sa 

formation et ses apprentissage » (Ibid.). Ce type de dispositif �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��favorise, 

comme nous allons le voir, �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ �†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–����Ibid.).  

                                                
36 Cf. section 1.1.2.2.3, p. 39 de ce chapitre. 
37 Cf. sous-partie 1.1.2, p. 27 de ce chapitre.  
38 �/�H�V���Q�X�P�p�U�R�V���G�H���S�D�J�H���F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G�H�Q�W���D�X���P�D�Q�X�V�F�U�L�W���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�H�� 
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���� �Ž�ï�‹�•�˜�‡�”�•�‡�á���†�ƒ�•�•�� �Ž�‡���…�ƒ�•���†�ï�—�•�� �•�›�•�–�°�•�‡���”�‹�‰�‹�†�‡���‡�–�� �…�‘�•�–�”�Ø�Ž�±���’�ƒ�”�� �Ž�ï�‹�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�•�á���…�‡�Ž�—�‹-ci « ferme 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �–�‘�—�–�‡�� �’�‡�”�•�’�‡�…�–�‹�˜�‡�� �†�‡�� �’�”�‹�•�‡�� �‡�•�� �…�Š�ƒ�”�‰�‡�� �†�‡�� �•�ƒ�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�• » (Ibid.) en dépit de 

�Ž�ï�‘�ˆ�ˆ�”�‡���†�ï�ƒ�—�–�‘�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡���‹�Ž���•�ï�‡�•�–���‡�•�‰�ƒ�‰�±�ä�����‘�—�–�‡�ˆ�‘�‹�•�á���Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡���‡�–���Ž�ƒ���ˆ�Ž�‡�š�‹�„�‹�Ž�‹�–�±��

�†�ï�—�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ �•�‡���’�‡�—�–���•�—�ˆ�ˆ�‹�”�‡���•���‰�ƒ�”�ƒ�•�–�‹�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���•�ƒ�•�•���Ž�ï�‹�•�’�Ž�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•��

des apprenants à distance. L�ïouverture (ou flexibilité 39) �†�‡�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ 

repose sur le couple pouvoir/reconnaissance que Paquelin (2004 :162) définissait ainsi :  

- « la reconnaissance  �†�‡���…�‡���“�—�‹���‡�•�–���ƒ�…�–�—�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�„�Ž�‡�á���…�ï�‡�•�–-à-�†�‹�”�‡���Ž�‡���’�ƒ�•�•�ƒ�‰�‡���†�ï�—�•���±�–�ƒ�–���˜�‹�”�–�—�‡�Ž��

à un état effectif, réalité tangible du dispositif » (Ibid.) 

- « �Ž�‡�� �’�‘�—�˜�‘�‹�”�� �†�ï�ƒ�‰�‹�” », englobe plus spécifiquement « la valeur des variables de 

certains paramètres du dispositif initial » (Ibid�ä���á���–�‡�Ž���“�—�ï�‹�Ž���ƒ���±�–�±���…�‘�•�­�—���’�ƒ�”���Ž�‡���…�‘�•�…epteur.  

Bien que notre contexte de recherche diffère de celui de Jézégou et de Paquelin, nous nous 

intéresserons à « �Ž�ƒ�� �†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�ƒ�–�‹�‘�•40  » (Paquelin 2004) des sujets pour 

�±�–�—�†�‹�‡�”���Ž�‡�—�”�•���…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. ���ƒ�•�•���•�‘�–�”�‡���…�ƒ�•�á���Ž�ƒ���†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡���†�ï�ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�ƒ�–�‹�‘�•���•�‡�”�ƒ��

�‘�„�•�‡�”�˜�±�‡���’�ƒ�”���Ž�‡���„�‹�ƒ�‹�•���†�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���±�…�”�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�á���‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�„�Ž�‡�•���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡�•���…�ƒ�’�–�—�”�‡�•���†�ï�±�…�”�ƒ�•. 

Les pratiques écraniques laissent voir au chercheur « le degré de liberté » mentionné par 

Jézégou (2006b, cf. supra) �“�—�ï�—�•�� �•�—�Œ�‡�–�� �’�”�‡�•�†�� �’�‘�—�”�� �’�”�‘�†�—�‹�”�‡�� �—�•�‡�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�� �•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�±�‡�ä�� ���‡��

degré de liberté étant intimement lié au « �’�‘�—�˜�‘�‹�”�� �†�ï�ƒ�‰�‹�” » évoqué par Paquelin. Dans 

notre recherche, nous étudierons les actions médiatisées par rapport au sens que le sujet 

leur attribue. 

 

Dans le cas des environnements synchrones, le �ò�’�‘�—�˜�‘�‹�”�� �†�ï�ƒ�‰�‹�”�ó des sujets est visible à 

travers la combinaison des modalités41 (�ƒ�—�†�‹�‘�á���˜�‹�†�±�‘�� �…�Ž�ƒ�˜�ƒ�”�†�ƒ�‰�‡���á���‡�–���’�ƒ�”�� �Ž�ï�ƒ�…�…�°�•�� �ƒ�—���™�‡�„��

2.0, qui en fait un « dispositif éclaté42  ». La thèse de Cappellini (2014a) illustre 

précisément comment ces deux caractéristiques ���Ž�‡�•�� �•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�±�•�� �‡�–�� �Ž�ï�ƒ�…�…�°�•�� �ƒ�—�� �™�‡�„�� du 

logiciel Skype deviennent des affordances communicatives43  �‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‡�š�’�‡�”�–�‹�•�‡��

culturelle. En prenant appui sur un corpus de télétandem, le chercheur montre 

�Ž�ï�‹�•�˜�‡�•�–�‹�•�•�‡�•�‡�•�–���†�‡�•���•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�±�•���“�—�‹���†�‡�˜�‹�‡�•�•�‡�•�–���†�‡�•���ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡�• �†�°�•���Ž�‘�”�•���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•���’�”�‡�•�•�‡�•�–��

                                                
39 Nous ne ferons pas de distinction entre les termes « ouverture » et « flexibilité », puisque un dispositif 
�G�¶�Dpprentissage ouvert est par conséquent flexible. 
40 �/�¶�D�S�S�U�R�S�U�L�D�W�L�R�Q�� �G�¶�D�U�W�H�I�D�F�W�V�� �W�H�F�K�Q�L�T�X�H�V�� �D�� �p�W�p�� �p�W�X�G�L�p�H�� �G�D�Q�V�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �D�Q�W�p�U�L�H�X�U�V�� ��i.e. Rabardel 1995a) sur 
lesquels nous reviendrons dans le chapitre 3, partie 3.1, p. 124.  
41 Nous revenons sur la distinction mode/modalité, cf. chapitre 2, sous-partie 2.3.3, p. 90.  
42 Cf. introduction, section 4, p. 16. 
43 Cf. chapitre 3, section 3.1.2, p. 125. 
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�’�Ž�ƒ�…�‡�� �ƒ�—�� �•�‡�‹�•�� �†�ï�—�•�‡�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�� �…�‘�•�–�‡�š�–�—�ƒ�Ž�‹�•�±�‡�ä�� ���• note dans le corpus de Cappellini que les 

modalités visuelles et écrites sont ponctuellement enrichies de supports en ligne que les 

apprenants vont chercher en dehors du dispositif en ligne. Ces supports en ligne sont 

�‡�•�•�‡�•�–�‹�‡�Ž�Ž�‡�•�‡�•�–���†�‡�•���‹�•�ƒ�‰�‡�•���†�‡���•�‹�–�‡�•���‹�•�–�‡�”�•�‡�–���“�—�‹���˜�‹�‡�•�•�‡�•�–���‡�•�”�‹�…�Š�‹�”���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–ion en cours. 

Le partage de supports en ligne illustré dans le travail de Cappellini, relève de �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ 

�†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä�� 

���•�� �…�‘�•�•�‹�†�±�”�ƒ�•�–�� �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‡�•�� �–�ƒ�•�–�� �“�—�‡�� �ü �…�ƒ�’�ƒ�…�‹�–�±�� �†�ï�ƒ�‰�‹�” », le sujet a la 

libert �±�� �†�ï�‡�š�‡�”�…�‡�”�� �‡�•�� �’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �…�‘�•�’�–�‡�� �†�—�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �‡�–�� �†�‡s affordances de 

son �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�ä�����ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡��Quintin (2013) conçoit un apprenant autonome : 

 « �>�«�@��[U]n être certes capable de diriger et de « gouverner » son apprentissage �± avec tout ce que cela 

suppose de capacités sous-jacentes �± �P�D�L�V���T�X�H���O�H���S�U�R�M�H�W���H�W���O�¶�H�[�H�U�F�L�F�H���G�H���V�H�V���D�F�W�L�R�Q�V���D�X�W�R�Q�R�P�H�V���G�R�L�Y�H�Q�W��

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W���V�¶�L�Q�V�F�U�L�U�H���G�D�Q�V���O�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���D�L�Q�V�L���T�X�H���G�D�Q�V�� �Oes limites fixées par le cadre pédagogique 

�S�U�R�S�R�V�p���H�W���G�D�Q�V�� �O�H�V���H�[�L�J�H�Q�F�H�V���T�X�¶�L�P�S�R�V�H�� �O�H���U�H�V�S�H�F�W���G�H�V���U�q�J�O�H�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�¶�X�V�D�J�H dans le contexte » 

(2013 : 19) 

���‡�–�–�‡���…�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•���Ž�‹�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ �‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�‡���…�ƒ�’�ƒ�…�‹�–�±���†�ï�ƒ�‰�‹�”���•���Ž�ƒ���”�±�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�—�•���‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ�����‹�…�‹��

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���ä�����‡�–�–�‡���…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡���Ž�‹�±�‡���•���—�•���‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ���•�ï�‡�•�–���’�ƒ�•���•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡���†�ƒ�•�•��

la littérature scientifique, comme on va le rappeler dans la section suivante. 

1.1.2. 2.3 L �¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H (technique) des apprenants  

���—���†�±�„�—�–���†�‡�•�� �ƒ�•�•�±�‡�•�� �z�r�á���Ž�‡���…�‘�•�…�‡�’�–���†�ïautonomie �†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–��était associé au fait que 

des apprenants adultes apprennent « par eux-mêmes �ý�ä�� ���•�� �‡�ˆ�ˆ�‡�–�á�� �…�‡�–�–�‡�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �•�ï�‡�•�–��

développée dans le centre de recherche CRAPEL44, qui offrait �•���Ž�ï�±�’�‘�“�—�‡���•���†�‡�•���ƒ�†�—�Ž�–�‡�•���Ž�ƒ��

�’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�†�”�‡���—�•�‡���Ž�ƒ�•�‰�—�‡���±�–�”�ƒ�•�‰�°�”�‡���†�ƒ�•�•���—�•���…�‡�•�–�”�‡���†�‡���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡s, libre de toute 

intervention enseignante (Smith 2008). Très vite, les chercheurs du CRAPEL se sont rendu 

compte que les participants du centre de ressources �•�ï�ƒ�˜�ƒ�‹�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �•�±�…�‡�•�•�ƒ�‹�”�‡�•�‡�•�–�� �Ž�ƒ��

capacité de prendre en charge leur apprentissage, décisions normalement prises par 

�Ž�ï�‹�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�•, �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���‘�—���‡�•�…�‘�”�‡��un manuel scolaire (Ibid. : 395). Pour aider les sujets 

�†�ƒ�•�•���Ž�‡�—�”���’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�á���†�‡�•���•�‡�•�—�”�‡�•���†�‡���•�‘�—�–�‹�‡�•���‘�•�–���±�–�±���•�‹�•�‡�•���‡�•���’�Ž�ƒ�…�‡. A 

�–�‹�–�”�‡���†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á��des conseils et formations ont été dispensées (Ibid.).  

                                                
44�/�H���F�H�Q�W�U�H���G�H���5�H�F�K�H�U�F�K�H���H�W���G�¶�$�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�V���3�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V���H�Q���/�D�Q�J�X�H�V�����&�5�$�3�(�/���� �p�W�D�L�W���D�W�W�D�F�K�p���j�� �O�¶�X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���G�H��
Nancy. 
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A partir de ses observations, Holec (1981 :3) définissait �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–��

comme « �Ž�ï�ƒ�’�–�‹�–�—�†�‡���•���’�”�‡�•�†�”�‡���‡�•���…�Š�ƒ�”�‰�‡���•�‘�•���’�”�‘�’�”�‡���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡45 », tout en précisant 

�“�—�‡�� �…�‡�–�–�‡�� �ƒ�’�–�‹�–�—�†�‡�� �•�ï�±�–�ƒ�‹�–�� �’�ƒ�•�� �‹�•�•�±�‡�ä�� ���’�’�Ž�‹�“�—�±e �•�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�•�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�•�á�� �…�‡�–�–�‡��

conceptio�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡���ƒ���ƒ�•�‡�•�±�����‘�Ž�‡�…���•���’�‘�•�‡�”���†�‡�—�š���‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ�•���†�‹�•�–�‹�•�…�–�• :  

�x L�‡���’�”�‡�•�‹�‡�”���˜�‹�•�ƒ�•�–���•���ƒ�‹�†�‡�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���ƒ�–�–�‡�‹�•�†�”�‡���•�‡�•���‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ�•���Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡�• ;  

�x Le deuxième à devenir un apprenant autonome (Little 2007 : 16).  

Pour Holec, devenir un apprenant autonome est clairement une chose et l'apprentissage 

des langues en est une autre (Ibid.) Plus tard, Little (1991; 2007) a poursuivi la réflexion 

�†�ï���‘�Ž�‡�… �‡�•�� �•�‘�•�–�”�ƒ�•�–�� �“�—�‡�� �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ �†�ƒ�•�•�� �Ž�ïapprentissage �†�‡�•�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�•�� �‡�–�� �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡��

�†�ƒ�•�•���Ž�ïutilisation �†�‡�•���Ž�ƒ�•�‰�—�‡�•���±�–�ƒ�‹�‡�•�–���Ž�‹�±�‡�•�ä�����ƒ���…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡���’�”�±�•�—�’�’�‘�•�‡���“�—�‡��

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�‡�� �—�•�‡�� �…�‡�”�–�ƒ�‹�•�‡�� �”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �’�•�›�…�Š�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�� �ƒ�˜�‡�…���Ž�‡�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �‡�–�� �Ž�‡��

contenu de son apprentissage (Little 1991 : 4). Il définissait �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡�� �…�‘�•�•�‡�� �ü une 

�…�ƒ�’�ƒ�…�‹�–�±�� �†�‡�� �†�±�–�ƒ�…�Š�‡�•�‡�•�–�á�� �†�‡�� �”�±�ˆ�Ž�‡�š�‹�‘�•�� �…�”�‹�–�‹�“�—�‡�á�� �†�‡�� �’�”�‹�•�‡�� �†�‡�� �†�±�…�‹�•�‹�‘�•�� �‡�–�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•��

indépendante46  » (Ibid.). ���ƒ�”�� �…�‡�•�� �†�‡�—�š�� �…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�•�á�� �‘�•�� �˜�‘�‹�–�� �„�‹�‡�•�� �“�—�‡�� �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡�� �‡�•�–��

double, « langagière » et « métacognitive » (Nissen �t�r�s�t���ä�� ���ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡�� �•�±�–�ƒ�…�‘�‰�•�‹�–�‹�˜�‡��

�•�‡�”�˜�ƒ�•�–�� �•�� �†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�‡�”�� �†�‡�•�� �…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �“�—�‹���˜�‘�•�–�� �…�‘�•�†�—�‹�”�‡�� �•��

�Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡���Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�°�”�‡�ä 

Appliqué à un contexte de formation hybride en langues, Elke Nissen (2012) a associé 

�Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ �ƒ�—�š�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•�� �•�±�…�‡�•�•�ƒ�‹�”�‡�•�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �’�‘�—�”�� �”�±�—�•�•�‹�”�� �•�ƒ�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�ä�� ���‘�•��

contexte de recherche relativement différent du nôtre, mettait en scène des apprenants 

�†�ï�ƒ�Ž�Ž�‡�•�ƒ�•�†���“�—�‹���±�–�ƒ�‹�‡�•�–���‹�•�˜�‹�–�±�•���•���”�±�ƒ�Ž�‹�•�‡�”���†�‡�•���ƒ�…�–�‹�˜ités de compréhension en ligne. Inspirée 

de cette étude, nous avons été intéressée par sa définition �†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡. En 

�•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–���•�—�”���Ž�‡�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���†�ï���Ž�„�‡�”�‘ (2000), elle a défini �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡ comme : 

 « [S]avoir utiliser les technologies pour pouvoir participer à la formation. �6�D�Y�R�L�U���V�¶�D�G�D�S�W�H�U et savoir où 

�W�U�R�X�Y�H�U���G�H���O�¶�D�L�G�H���W�H�F�K�Q�L�T�X�H47 » (Nissen 2012 : 20) 

Au cours de �•�‘�•�� �’�ƒ�”�…�‘�—�”�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á�� �Ž�‡�� �”�‡�…�‘�—�”�•�� �ƒ�—�š�� �–�‡�…�Š�•�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�•�� �’�‡�”�•�‡�– à 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•t de développer des savoir-faire techniques. Ces derniers peuvent être 

�’�‘�–�‡�•�–�‹�‡�Ž�Ž�‡�•�‡�•�–���”�±�‡�š�’�Ž�‘�‹�–�±�•���†�ï�—�•�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���•���—�•�‡���ƒ�—�–�”�‡���ƒ�—���…�‘�—�”�•���†�‡���Ž�ƒ���ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�ä�� 

                                                
45 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�¶�+�R�O�H�F (1981:3) �����³�W�K�H���D�E�L�O�L�W�\���W�R���W�D�N�H���F�K�D�U�J�H���R�I���R�Q�H�¶�V���R�Z�Q���O�H�D�U�Q�L�Q�J�´ 
46 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U ���� �³�D�X�W�R�Q�R�P�\�� �L�V���D���F�D�S�D�F�L�W�\��- for detachment, critical reflection, decision-making, 
�D�Q�G���L�Q�G�H�S�H�Q�G�H�Q�W���D�F�W�L�R�Q���´��(Little 1991:4) 
47 �/�H���V�X�U�O�L�J�Q�D�J�H���H�Q���J�U�D�V���Q�¶�D�S�S�D�U�D�v�W���S�D�V���G�D�Q�V���O�D���F�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�H�� �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q���D�M�R�X�W���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 
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Dans nos analyses, nous serons particulièrement intéressée par le « �•�ƒ�˜�‘�‹�”�� �•�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�‡�” » 

(Nissen 2012) des sujets en interactions pédagogiques, �†�°�•���Ž�‘�”�•���“�—�ï�‹�Ž�•���•�‘�•�–���‡�•���†�‹�ˆ�ˆ�‹�…�—�Ž�–�±�ä��

���ƒ�•�•�� �Ž�‡�•�� �…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�•�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ 7 (p. 237), 8 (p. 291), 9 (p. 349), �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ 

technique sera définie en tant que capacité des sujets à agir et à réagir à et en dehors de 

�Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, à tout type de situation et tout particulèrement en situation de difficulté. Cette 

capacité a majoritairement lieu �ò�•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�ó par le recours approprié à des affordances du 

dispositif en ligne et aux modes sémiotiques �“�—�‡���’�”�‘�’�‘�•�‡���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡. Cette 

�…�ƒ�’�ƒ�…�‹�–�±�� �†�ï�ƒ�‰�‹�”�� �‡�–�� �†�‡�� �”�±�ƒ�‰�‹�”�� �•�ï�±�–�‡�•�† par ailleurs �òen dehors�ó �†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• dans le cas où le 

�•�—�Œ�‡�–�� �’�”�‡�•�†�� �…�‘�•�•�…�‹�‡�•�…�‡�� �“�—�ï�‹�Ž�� �ƒ�‹�–�� �„�‡�•�‘�‹�•�� �†�ï�ƒ�‹�†�‡�� �‡�–�� �•�ƒ�‹�•�‹�–�� �Ž�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �†�‡�� �•�‘�•��

environnement (i.e. �ƒ�’�’�‡�Ž���†�ï�—�•���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�á���‘�—���†�‡���Ž�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-technique) pour surmonter 

la difficulté.  

La �†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ technique proposée ici �•�ï�‹�•�’�‹�”�‡ �†�‡�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���†�ï���Ž�‰�ƒ�����‘�œ�ƒ�” qui 

appelait en 2016 la communauté scientifique à �•�ï�‹�•�–�±�”�‡�•�•�‡�”���•���ü la dynamique » des cours 

de conversation en ligne par visioconférence. En effet, la visioconférence offre une 

situation de formation à la fois dynamique et instable. ���ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���”�‡�’�‘�•�‡���ƒ�‹�•�•�‹��

la flexibilité du sujet et à sa capacité à �•�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�‡�”���•���•�ï�‹�•�’�‘�”�–�‡���“�—�‡�Ž���–�›�’�‡���†�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�ä�����ƒ�•�•��

le cad�”�‡���†�‡���•�‘�–�”�‡���–�Š�°�•�‡�á���†�‡�—�š���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•���•�‡�”�‘�•�–���ƒ�—���…�à�—�”���†�‡���•�‘�•���ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�•, mettant en scène 

des difficultés techniques dûes à des dysfonctionnements techniques, et des difficultés 

�Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�°�”�‡�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–. 

Dans la première situation, �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ technique des sujets passe par un processus 

�†�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•�� �…�‘�Ž�Ž�‡�…�–�‹�ˆ�� �‡�•�� �”�ƒ�‹�•�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �’�”�±�•�‡�•�…�‡�� �†�ï�—�•�� �„�‹�•�Ø�•�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs et, si 

�„�‡�•�‘�‹�•�á���†�ï�—�•�‡���’�‡�”�•�‘�•�•�‡-ressource qui étaye les apprenants afin de les aider à se connecter 

rapidement avec leur(s) interlocuteurs(s). Alors que les �…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ 8 (p. 291) et 9 

(p. 349) illustrer �‘�•�–�� �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �•�‡�—�Ž�•�� �†�‡�˜�ƒ�•�–�� �Ž�‡�—�”�� �ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–��

technique, qui ont recourt à des ressources en ligne pour étayer leur production orale. 

���ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �’�ƒ�•�•�‡�� �†�ƒ�•�•�� �…�‡�–�–�‡�� �†�‡�—�š�‹�°�•�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �’�ƒ�”�� �—�•���’�”�‘�…�‡�•�•�—�• 

�†�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�• �‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�‡�Ž�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�“�—�‡�Ž�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �ƒ�’�’�”�‡�•�†�� �•�� �‰�±�”�‡�”��la recherche 

�†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �•�—�”�� �Ž�ƒ�� �–�‘�‹�Ž�‡�á�� �Ž�‡�� �•�—�Ž�–�‹�ˆ�‡�•�²�–�”�ƒ�‰�‡, ainsi que les diverses sollicitations de 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹-tuteur. 

 

���‡�–�–�‡���’�”�‡�•�‹�°�”�‡���’�ƒ�”�–�‹�‡���•�‘�—�•���ƒ���’�‡�”�•�‹�•���†�ï�‹�•�•�…�”�‹�”�‡���Ž�ƒ���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•���Š�‘�•�•�‡-�•�ƒ�…�Š�‹�•�‡���ƒ�—���•�‡�‹�•���†�ï�—�•��

dispositif �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á���’�ƒ�”�–�‹�‡���‹�•�–�±�‰�”�ƒ�•�–�‡���†�ï�—�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ���†�‡���ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•��hybride. En nous 
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intéressant à la phase à distance, nous avons cherché à définir le dispositif en ligne, que 

�•�‘�—�•�� �ƒ�˜�‘�•�•�� �†�‹�•�–�‹�•�‰�—�±�� �†�ï�—�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�ä Nous avons par ailleurs insisté sur la 

dimension technique pour décrire des actions médiatisées de sujets en interaction à 

�Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Celles-�…�‹���•�‘�•�–���Ž�‡���”�±�•�—�Ž�–�ƒ�–���†�‡���Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–���†�‡�•���•�—�Œ�‡�–�•���Š�—�•�ƒ�‹�•�•���“�—�‹���ƒ�‰�‹�•�•�‡�•�–���ƒ�—���•�‡�‹�•��

�†�ï�—�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡ flexible, qui se transforme en environnement personnel 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡.  

 

Dans la partie suivante, �•�‘�—�•���•�‡�–�–�‘�•�•���‡�•���ƒ�’�’�Ž�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���•�‘�–�‹�‘�•�•���–�Š�±�‘�”�‹�“�—�‡�•��

introduites, à partir de la présentation �†�—���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���� la télécollaboration, 

qui a permis les « échanges interculturels en ligne �ý�������ï���‘�™�† 2007). 
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1.2 La télécollaboration en langues 

Dans cette deuxième partie, nous associerons le dispositif �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��à une 

pédagogie spécifique. Nous définirons �†�ï�ƒ�„�‘�”�† la notion de télécollaboration dans le 

domaine du CALL (sous-partie 1.2.1, p. 43���� �ƒ�˜�ƒ�•�–�� �†�‡�� �”�‡�˜�‡�•�‹�”�� �•�—�”�� �Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡ la 

visioconférence (sous-partie 1.2.2, p. 44)�ä�� ���ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �…�‡�–�� �‘�—�–�‹�Ž�� �†�‡�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•��

�•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�� �•�� �Ž�ƒ�� �–�±�…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �ˆ�ƒ�˜�‘�”�‹�•�‡�á�� �…�‘�•�•�‡�� �•�‘�—�•�� �ƒ�Ž�Ž�‘�•�•�� �Ž�‡�� �˜�‘�‹�”�á�� �Ž�ï�ƒ�†�‘�’�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�‡��

approche interactionniste (sous-partie 1.2.3, p. 46). Enfin, nous aborderons les 

recherches récentes portées sur la télécollaboration afin de justifier notre objet de 

recherche (sous-partie 1.2.4, p. 49).  

1.2.1 Définition  

En 1997, Gilberte Furstenberg enseignante-practicienne au MIT mettait au jour une 

nouvelle priorité éducative liée à la nécessité de transmettre aux étudiants des 

compétences qui leur permettront de communiquer efficacement avec des sujets de 

cultures différentes (Furstenberg 2004). G�”�Ÿ�…�‡���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�–�±���†�‡�•���–�‡�…�Š�•�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�•�á���‡�Ž�Ž�‡��avait lancé 

une année plus tôt le projet Cultura. Ce cours assisté par ordinateur, permettait de 

�’�”�‘�•�‘�—�˜�‘�‹�”���Ž�ƒ���…�‘�•�’�”�±�Š�‡�•�•�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���…�—�Ž�–�—�”�‡���±�–�”�ƒ�•�‰�°�”�‡���’�ƒ�”���ˆ�‘�”�—�•�•���ƒ�—�’�”�°�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���†�‡��

niveaux intermédiaire ou avancé (Bauer et al., 2006). Ce type de projet marquait le début 

du développement des « échanges interculturels en ligne » (���ï���‘�™�† 2007), également 

connu sous le terme de télécollaboration. 

���ï���‘�™�† et Ritter (2006) définissent la télécollaboration comme : 

 « [L]�¶�X�V�D�J�H �G�¶�R�X�W�L�O�V���G�H���F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q���H�Q���O�L�J�Q�H���S�R�X�U���U�D�S�S�U�R�F�K�H�U���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�V���G�H���O�D�Q�J�X�H�V���G�H���G�L�Y�H�U�V��

pays afin de mener un projet collaboratif et des échanges interculturels48 » (Ibid. : 623).  

���‡�� �–�›�’�‡�� �†�‡�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�‡�� �…�‘�—�˜�”�‡�� �—�•�� �Ž�ƒ�”�‰�‡�� �±�˜�‡�•�–�ƒ�‹�Ž�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�•�� �•�� �–�”�ƒ�˜�‡�”�•�� �†�‡�•�� �‘�—�–�‹�Ž�•�� �†�‡��

communication variés tels que le courrier électronique, les forums de discussion ou 

encore la visioconférence (Ibid.). ���ï�‹�•�–�±�”�²�– de la télécollaboration vise la mise en contact 

de participants géographiquement éloignés. Grâce à une approche collaborative centrée 

�•�—�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á�� �…�‡�� �–�›�’�‡�� �†�‡�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ place le dialogue interculturel au 

�…�‡�•�–�”�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á�� �‘�î�� �Ž�‡�� �•�ƒ�˜�‘�‹�”�� �‡�–�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�’�”�±�Š�‡�•�•�‹�‘�•�� �•�‘�•�–�� �…�‘�•�•�–�”�—�‹�–�•�� �’�ƒ�”��

                                                
48 Citation originale des auteurs : « tecollaboration refers to the use of online communication tools to bring together 
language learners in different countries for the development of collaborative project work and intercultural 
�H�[�F�K�D�Q�J�H���´�����2�¶�'�R�Z�G & Ritter 2006:623) 
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�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �‡�–���Ž�‡�•�� �•�±�‰�‘�…�‹�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �†�‡�� �•�‡�•�•�� �����ï���‘�™�† �t�r�s�x���� ���ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ �†�‡���…�‡���–�›�’�‡���†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡��

�•�ï�‡�•�–�� �’�”�‘�‰�”�‡�•�•�‹�˜�‡�•�‡�•�–�� �ˆ�‘�”�‰�±�‡�� �—�•�‡�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �ƒ�—�� �•�‡�‹�•�� �†�—�� �†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�� �ƒ�•�‰�Ž�‘�’�Š�‘�•�‡�� �†�—��Computer 

Assisted for Language Learning (désormais CALL), en français Apprentissage des Langues 

Assisté par Ordinateur (ALAO49). Les échanges interculturels en ligne sont effectivement 

�†�‡�˜�‡�•�—�•���Ž�ï�—�•���†�‡�•���’�”�‹�•�…�‹�’�ƒ�—�š���†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�•���†�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���†�ƒ�•�•���…�‡���†�‘�•�ƒ�‹�•�‡����i.e. Belz & Müller-

Hartmann 2003 ; ���ï�†�‘�™�†�� �t�r�r�u ; 2006 ; ���ï���‘�—�”�•�‡ 2005 ; Ware 2005 ; Hauck & Youngs 

2008 ; van der Zwaard & Bannink 2014). Les travaux dans ce domaine ont montré 

comment la collaboration interculturelle en ligne pouvait contribuer au développement 

�†�‡�� �†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�•�� �†�‹�˜�‡�”�•�� �–�‡�Ž�•�� �“�—�‡�� �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� ��i.e. Fuchs et al., 2012), à la 

sensibilisation interculturelle (Byram 1997), et aux compétences de communication 

interculturelle (Belz 2003; Ware & Kramsch 2005; Elola & Oskoz 2008 ; Chun 2011; 

Schenker 2012 �â�� ���ï���‘�™�†�� �t�r�s�t���ä��En nous intéressant aux échanges en ligne sur Google 

Hangouts, nous nous éloignerons du potentiel interculturel des tâches proposées par la 

plateforme Cultura. Nous ciblerons notre étude sur la télécollaboration en tant que 

�…�‘�•�–�‡�š�–�‡���’�”�‘�’�‹�…�‡���•���Ž�ƒ���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž���’�‘�—�”���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�ï�—�•�‡���Ž�ƒ�•�‰�—�‡��

et culture étrangère. 

 

���ï�Š�±�–�±�”�‘�‰�±�•�±�‹�–�±�� �†�‡�•�� �ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�•�� �’�”�‘�’�‘�•�±�‡�•�� �•�—�”�� ���•�–�‡�”�•�‡�–�� �Ž�‹�±�‡�� �•�� �Ž�ƒ�� �†�‹�˜�‡�”�•�‹�–�±�� �†�‡�•�� �•�—�’�’�‘�”�–�•��

techniques utilisés, a donné lieu à de nouvelles tendances télécollaboratives (���ï���‘�™�† 

2016���ä�����‘�–�”�‡���…�‘�”�’�—�•���†�‡���–�Š�°�•�‡���‹�Ž�Ž�—�•�–�”�‡���„�‹�‡�•���Ž�ï�±�•�‡�”�‰�‡�•�…�‡���†�‡���…�‡�•���•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡�•���–�‡�•�†�ƒ�•�…�‡�•�á���†�ƒ�•�•��

la mesure où en 2014, la visioconférence a été intégrée pour la première fois au projet 

Cultura. Cette thèse portant uniquement sur les échanges par visioconférence, nous 

�‡�•�…�Š�ƒ�‹�•�‘�•�•�� �’�ƒ�”�� �—�•�‡�� �’�”�±�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �…�Š�”�‘�•�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡���…�‡t outil de 

communication synchrone à la télécollaboration. 

�í�X�î�X�î���>�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v���������o�����À�]�•�]�}���}�v�(� �Œ���v���� à la télécollaboration 

���–�‹�Ž�‹�•�±�‡���’�‘�—�”���Ž�ƒ���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���‡�•���‡�•�–�”�‡�’�”�‹�•�‡�á���Ž�ƒ���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡���•�ï�±�–�ƒ�‹�–���’�ƒ�•���‹�•�‹�–�‹�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–��

�…�‘�•�­�—�‡�� �’�‘�—�”�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �•�� �†�‹�•�–�ƒ�•�…�‡�� �����‡�‡�‰�ƒ�• 1996). Née au milieu des années 80, 

Marquet et Nissen ���t�r�r�u���� �”�ƒ�…�‘�•�–�‡�•�–�� �“�—�‡�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�� �±�–�ƒ�‹�–�� �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�� �—�•�‡�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡��

« marginale », où se déroulait des séances de travail impliquant deux à trois participants. 

                                                
49 Bien que cet acronyme corresponde à la traduction littérale de CALL en France, ce champ de recherche résulte 
de perspectives différentes (Guichon 2012). Ces dernières rendent difficile « �X�Q�� �F�R�Q�V�H�Q�V�X�V�� �D�X�W�R�X�U�� �G�¶�X�Q�H��
appellation unificatrice » (Ibid.�������F�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W���j���Q�R�V���K�R�P�R�O�R�J�X�H�V���D�Q�J�O�R�S�K�R�Q�H�V���T�X�L���R�Q�W���D�G�R�S�W�p���O�¶�D�S�S�H�O�O�D�W�L�R�Q���&�$�/�/����
�'�H���I�D�o�R�Q���j���L�Q�V�F�U�L�U�H���Q�R�W�U�H���W�U�D�Y�D�L�O���G�D�Q�V���O�D���O�L�J�Q�p�H���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���F�H�V���G�H�U�Q�L�H�U�V�����Q�R�X�V���H�P�S�O�R�L�H�U�R�Q�V���O�¶�D�Q�J�O�L�F�L�V�P�H���&�$�/�/.  
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Lors de ces réunions de travail, la gestion des tours de parole était difficile et la 

focalisation sur la webcam perturbait les échanges (Ibid.). Bien que peu fiable 

�–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�‡�•�–�á���…�‡�–�–�‡���’�±�”�‹�‘�†�‡���•�ƒ�”�“�—�ƒ�‹�–���Ž�ƒ���•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡���†�ï�—�•���•�‘�—�˜�‡�ƒ�—���–�›�’�‡���†�‡��communication 

médiée par ordinateur ���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•�� ���������á�� �“�—�‹�� �•�—�…�…�±�†�ƒ�‹�–�� �•�� �Ž�ï�ƒ�—�†�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…e. Dans une 

étude �‡�•�’�‹�”�‹�“�—�‡�á�����‘�„�‡�”�–�����ï�†�‘�™�† (2000) présentait la visioconférence comme « un moyen 

�’�—�‹�•�•�ƒ�•�–�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �‹�•�–�‡�”�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž » (Ibid. : 60), tout en soulignant ses limites en 

termes de temps, coût, logistique et qualité technique. En 2003, la diffusion du logiciel 

Skype a permis à des enseignants de langue de tester cet outil de communication �†�ï�—�•�‡��

qualité améliorée. Des études (i.e. Develotte et al., 2008 ; Helm 2015) �•�ï�ƒ�…�…�‘�”�†�‡�•�–���•�—�”���Ž�‡��

potentiel de la visioconférence qui rend désormais accessible un langage authentique et 

stimulant pour les apprenants permettant de développer leur conscience interculturelle 

(Jauregi & Bañados 2008). Des difficultés sont toutefois soulevées, notamment celles liées 

�•���Ž�ƒ���•�ƒ�Á�–�”�‹�•�‡���†�‡���•�‘�—�˜�‡�ƒ�—�š���…�‘�†�‡�•���Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡�•���‡�–���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•�á���–�‡�Ž�•���“�—�‡���Ž�ƒ���’�ƒ�”�‘�Ž�‡�á���Ž�ï�±�…�”�‹�–�—�”�‡�á��

et la gestion de son image en ligne (Hampel & Hauck 2006 : 12).  

 

Sur le plan linguistique, les recherches de Wang (2004a ; 2004b) confirment le potentiel 

de la visioconférence pour soutenir l'apprentissage interactif et communicatif des langues 

à distance. Dès 2006, un intérêt grandit pour la conception des tâches pédagogiques 

venant soutenir la production orale dans les environnements vidéosynchrones (Wang 

2007 ; Hampel 2006 ; Guichon & Nicolaev 2009). En cherchant à promouvoir la pratique 

�†�‡�� �Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž�� �‡�•�–�”�‡�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�á�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �–�Ÿ�…�Š�‡�•�� �•�ï�‡�•�–�� �‹�•�•�’�‹�”�±�‡�� �†�‡�•�� �–�Š�±�‘�”�‹�‡�•�� �•�‘�…�‹�‘-

constructivistes (Vygotsky 1978 ; Wertsch 1985) qui ont eu un impact significatif sur la 

�ˆ�ƒ�­�‘�•�� �†�ï�‡�•�˜�‹�•�ƒ�‰�‡�”�� �Ž�‡�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �‡�–�� �Ž�‡��

�”�Ø�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�������‘�‘�Ž�› 2010 : 4). En tant que « facilitateur de connaissances » (Dooly 

2010���á���Ž�‡���”�Ø�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���‡�•�–���†�‡���ˆ�ƒ�˜�‘�”�‹�•�‡�”�� �Ž�ƒ���•�‹�•�‡���‡�•�� �’�Ž�ƒ�…�‡���†�ï�—�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–��aux 

apprenants �ƒ�ˆ�‹�•�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �’�—�‹�•�•�‡�•�–��construire des connaissances » (Ibid.). Pour ce faire, 

�Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���ƒ���”�‡�…�‘�—�”�•���ƒ�—��langage comme « outil de médiation pour faciliter le processus 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » (Hall 2007 : 96), au sein duquel se construit des interactions. Comme la 

visioconféren�…�‡���’�‡�”�•�‡�–���Ž�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���‘�”�ƒ�Ž�‡�•�� �‡�•�–�”�‡���•�—�Œ�‡�–�•�á���Ž�ï�‹�•�–�±�”�²�–���†�ï�±�–�—�†�‹�‡�”���Ž�‡�•���–�Ÿ�…�Š�‡�•��

synchrones a permis de cibler des compétences communicatives mises en avant par 

�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�� �
�—�‹�…�Š�‘�•�� �‡�–�� ���‹�…�‘�Ž�ƒ�‡�˜�� ���t�r�r�{���ä�� ���‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �“�—�‹�� �‘�•�–��suivi (Zhao 

2010 ; Nicolaev 2010 ; Cappellini & Zhang 2013), ont montré que cet outil de 

communication était apte à promouvoir la négociation de sens. 
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De façon à étudier �Ž�ƒ���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž���‡�•���–�±�Ž�±�…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•, il nous semble fondamental 

de nous arrêter dans la sous-partie suivante sur les origines de cette conception 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���„�ƒ�•�±�‡���•�—�”���Ž�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���‡�–���Ž�ƒ���•�±�‰�‘�…�‹�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���•�‡�•�•�ä�������’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š��

�†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‹�•�–�‡���“�—�‹���‘�•�–���‹�•�ˆ�Ž�—�‡�•�…�±���Ž�‡���†�‘�•�ƒ�‹�•�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���Ž�ƒ�•�‰�—�‡��

seconde, nous présenterons successivement les influences de la psycholinguistique et de 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���•�‘�…�‹�‘�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž�Ž�‡�ä�����‡�•���†�‡�—�š���ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•���’�”�±�•�‡�•�–�‡�•�–���Ž�ï�‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�…�‡���†�‡���†�‡�—�š���ˆ�ƒ�…�–�‡�—�”�•��

que nous prendrons en compte : �Ž�ï�‹�•portance de la tâche pédagogique pour promouvoir 

la négociation de sens �‡�–�� �Ž�ƒ�� �’�”�±�•�‡�•�…�‡�� �†�ï�—�•�� �•�—�Œ�‡�–�� �‡�š�’�‡�”�–�� �’�‘�—�”�� �±�–�ƒ�›�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �†�ƒ�•�•���Ž�ƒ��

réalisation de la tâche.  

�í�X�î�X�ï���>�[���‰�‰�Œ�}���Z����interactionniste �����v�•���o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�����[�µ�v�����o���v�P�µ����

seconde  

Depuis les années �y�r�á���‘�•���‘�„�•�‡�”�˜�‡���†�ƒ�•�•���’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•���†�‹�•�…�‹�’�Ž�‹�•�‡�•���Ž�ƒ���†�‹�•�•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���†�‡��

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‹�•�…�ƒ�”�•�±���’�ƒ�”���—�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‹�•�–�±�”�‹�‘�”�‹�•�ƒ�•�–���—�•���•�›�•�–�°�•�‡��linguistique (Pekarek 

Doehler 2000), au �’�”�‘�ˆ�‹�–�� �†�ï�—�•�‡�� �’�‡�”�•�’�‡�…�–�‹�˜�‡�� �•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡�ä�� ���‡�Ž�Ž�‡-ci, inspirée des théories en 

�’�•�›�…�Š�‘�Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡���‡�–���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���•�‘�…�‹�‘�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž�Ž�‡�á���…�‘�•�•�‹�†�°�”�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�‡��

�Ž�‡���”�±�•�—�Ž�–�ƒ�–���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�•�� �…�‘�•�•�–�”�—�‹�–�‡�•�� �‡�–���•�‹�–�—�±�‡�•�ä�����‡�•�� �–�Š�±�‘�”�‹�‡�•�� �‹�•�•�—�‡�•���†�—���†�‘�•�ƒ�‹�•�‡��

de �Ž�ï���…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ�����ƒ�•�‰�—�‡�����‡�…�‘�•�†�‡���‘�•�–���±�–�±���ˆ�‘�”�–�‡�•�‡�•�–���‹�•�ˆ�Ž�—�‡�•�…�±�‡�•���’�ƒ�”���†�‡�•���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�•��

en psycholinguistiques (Hampel 2006). Nous nous appuierons sur le travail �†�ï���Ž�Ž�‹�• (2000), 

qui définit le statut des négociations de sens et plus globalement des tâches, pour 

�…�‘�•�’�”�‡�•�†�”�‡���Ž�‡���’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�ï�—�•�‡���Ž�ƒ�•�‰�—�‡�ä 

1.2.3.1 Les influences de la psycholinguistique 

Selon la perspective psycholinguistique, une tâche50  suppose des propriétés qui 

�’�”�±�†�‹�•�’�‘�•�‡�•�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���•�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�”���†�ƒ�•�• �…�‡�”�–�ƒ�‹�•�•���–�›�’�‡�•���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de la langue. (Ellis 

2000) ���ï�‡�•�–�� �†�ƒ�•�•�� �…�‡�–�–�‡�� �˜�‹�•�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �–�Ÿ�…�Š�‡�� �“�—�ï�±�•�‡�”�‰�‡nt des positionnements théoriques 

�†�ƒ�•�•���Ž�‡�•�“�—�‡�Ž�•���•�ï�‹�•�•�…�”�‹�˜�‡�•�–���•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–���Ž�ï���›�’�‘�–�Š�°�•�‡���†�‡���Ž�ï���•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•��de Long.  

Au départ, l�ï���›�’�‘�–�Š�°�•�‡���†�‡���Ž�ï���•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�• (Long 1981 ;1983 ;1996) �ƒ���†�±�•�‘�•�–�”�±���Ž�ï�‹�•�–�±�”�²�–���†�‡�•��

�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡�•�� �’�‘�—�”�� �Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�‡�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡-cible. Elle affirme que 

                                                
50 Dans la lignée des travaux de Lantolf (1996), Ellis (2000 �������������G�p�I�L�Q�L�W���X�Q�H���W�k�F�K�H���D�L�Q�V�L�����³�)�U�R�P���D���S�V�\�F�K�R�O�L�Q�J�X�L�V�W�L�F��
perspective a task is a device that guides learners to engage in certain types of information-processing that are 
believed to be important for effective language use and/or for language acquisition from some theoretical 
�V�W�D�Q�G�S�R�L�Q�W���´ 
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�Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���‡�•�–���ˆ�ƒ�…�‹�Ž�‹�–�±�‡���’�ƒ�”���Ž�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡�•��qui émanent de deux individus, 

et « surtout, mais pas seulement, lorsque �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‡�•�–���‡�•���’�”�±�•�‡�•�…�‡���†�ï�—�•���‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”��

plus avancé que lui dans la langue-cible » (Long & Robinson 1998 : 22). Il découle de 

�Ž�ï���›�’�‘�–�Š�°�•�‡���†�‡���Ž�ï���•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•, que ce qui est import�ƒ�•�–���’�‘�—�”���Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���Ž�ƒ�•�‰�—�‡���‡�•�–���Ž�ƒ��

�’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���’�‘�—�”���Ž�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �†�‡���•�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�”���†�ƒ�•�•�� �—�•�‡���•�±�‰�‘�…�‹�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡��sens (Ellis 2000 : 

199). En effet, Long (1983) �ƒ�� �•�‘�•�–�”�±�� �“�—�‡�� �Ž�ƒ�� �•�±�‰�‘�…�‹�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �•�‡�•�•�� �†�‘�•�•�ƒ�‹�–�� �Ž�ï�‘�…�…�ƒ�•�‹�‘�•�� �•��

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�� �ƒ�˜�ƒ�•�…�±�� ���‹�…�‹�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���� �†�‡�� �ˆ�‘�—�”�•�‹�”�� �†�‡�•�� �”�‡�–�‘�—�”�•�� �Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�‡�”�•��

compréhensibles (appelés input 51  �‡�•�� �ƒ�•�‰�Ž�ƒ�‹�•���� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä�� ���—�–�”�‡�•�‡�•�–�� �†�‹�–�á�� �Ž�‡�•��

�”�±�–�”�‘�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���”�‡�­�—�‡�•���•�—�”���•�ƒ���’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•���Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�°�”�‡���’�‡�”�•�‡�–�–�‡�•�–���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�‡���•�‘�†�‹�ˆ�‹�‡�”���•�ƒ��

production de façon à la rendre compréh�‡�•�•�‹�„�Ž�‡�ä�����ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡�����‘�•�‰ (1981 ;1983) a mis 

en évidence que les interactions sociales, et tout particulièrement les négociations de 

sens, favorisaient des ajustements interactionnels (i.e. les demandes de confirmation, les 

demandes de clarification, les vérifications de la compréhension, ou encore les 

répétitions). Dans sa thèse de doctorat à laquelle renvoie Ellis (2000), Long (1980) 

précisait en particulier �“�—�‡�� �Ž�‡�•�� �–�Ÿ�…�Š�‡�•�� �‡�š�‹�‰�‡�ƒ�•�–�� �—�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�� �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�� ��i.e. tâches 

impliquant deux locuteurs ou de types puzzle) favorisaient des ajustements 

interactionnels.  

�í�X�î�X�ï�X�î���>�[���‰�‰�}�Œ�š���������o�����š�Z� �}�Œ�]�����•�}���]�}���µ�o�š�µ�Œ���o�o�� 

���ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���•�‘�…�‹�‘�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž�Ž�‡���‡�•�–���˜�‡�•�—�‡���…�‘�•�’�Ž�±�–�‡�”���Ž�ƒ���†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‹�•�•�—�‡���†�‡��

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���’�•�›�…�Š�‘�Ž�‹nguistique. Cette approche accorde une importance cruciale au rôle 

�†�ï�ƒ�—�–�”�—�‹���†�ƒ�•�•���Ž�‡���†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�‡�•�‡�•�–���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�Ž�Ž�‹�‰�‡�•�…�‡ . Le fonctionnement mental �†�‡���Ž�ï�Š�—�•�ƒ�‹�• 

y est conçu comme « un processus médié » (Lantolf & Thorne 2007), dans lequel des 

artefacts culturels et/ou humains agiraient en tant que médiateurs dans la relation entre 

�Ž�ï�‹�•�†�‹�˜�‹�†�—���‡�–���Ž�‡���•�‘�•�†�‡���“�—�‹���Ž�ï�‡�•�–�‘�—�”�‡����Ibid.). 

En examinant le rôle de l'interaction dans l'apprentissage en classe maternelle, le 

psychologue russe Vygotsky (1978) a montré le rôle central de la médiation sociale. En 

effet, ses observations ont mis au �Œ�‘�—�”�� �Ž�ï�±�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �…�Š�‡�œ�� �Ž�‡�•�� �‡�•�ˆ�ƒ�•�–�•�� �†�‡�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•��

�•�—�’�±�”�‹�‡�—�”�‡�•���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���ƒ�˜�‡�…���—�•���‡�š�’�‡�”�–�����“�—�ï�‹�Ž���•�‘�‹�–���—�•���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���‘�—���—�•���’�ƒ�‹�”���’�Ž�—�•��

                                                
51 �/�¶�L�Q�S�X�W���F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G���j���© �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���O�D�Q�J�D�J�L�H�U���G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W » (Cuq 2003 :99) « �F�H���j���T�X�R�L���O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W���H�V�W��
exposé » (Ibid.). Cet auteur explique : « Ce �D�’ quoi l�¶apprenant est expos�H�“ peut �H�Btre constitu�H�“ d�¶interactions en face 
�D�’ face, de discours de tous genres, authentiques ou didactiques, sonores ou �H�“crits, et constitue l�¶apport de donn�H�“es 
�D�’ partir duquel l�¶apprenant va saisir celles qui l�¶intéressent, et qui constituent le matériau que traite l�¶acquisition. 
» (Ibid.) 
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compétent) qui les aidait à réaliser une tâche (Pekarek Doehler �t�r�r�r���ä�� ���ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡ 

�•�‘�…�‹�‘�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž�Ž�‡�� �’�”�‘�’�‘�•�‡�� �—�•�‡�� �…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�˜�‹�•�–�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á�� �…�‘�•�•�‹�†�±�”�ƒ�•�–��

les interactions non pas « comme des déclencheurs de processus cognitifs » (Mondada & 

Pekarek Doehler 2000 : 2) mais plutôt comme « un facteur qui structure la forme et le 

contenu du développement cognitif aussi bien que langagier » (Ibid.). Dans leur processus 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á�� �Ž�‡�•�� �‡�•�ˆ�ƒ�•�–�•�� ���‘�—�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���� �’�”�‘�‰�”�‡�•�•�‡�•�–�� �•�� �–�”�ƒ�˜�‡�”�•�� �ü des zones de 

développement proximal 52 » (désormais ZDP, Vygotsky 1978) successives. Celles-

ci�…�‘�”�”�‡�•�’�‘�•�†�‡�•�–���•���Ž�ƒ���†�‹�•�–�ƒ�•�…�‡���‡�•�–�”�‡���Ž�ƒ���”�±�•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•���‹�•�†�±�’�‡�•�†�ƒ�•�–�‡���†�ï�—�•���’�”�‘�„�Ž�°�•�‡���†�‘�•�•�± et 

�•�ƒ�� �”�±�•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•�� �•�‘�—�•�� �Ž�ƒ�� �†�‹�”�‡�…�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�� �ƒ�†�—�Ž�–�‡�� �‘�—�� �‡�•�� �…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �ƒ�˜�‡�…�� �†�‡�•�� �’�ƒ�‹�”�•�� �’�Ž�—�•��

compétents. ���ƒ���’�”�‹�•�‡���‡�•�� �…�‘�•�’�–�‡���†�‡�•�� �������� �†�ƒ�•�•�� �…�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���•�‡�–���‡�•�� �±�˜�‹�†�‡�•�…�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‘�”�–���†�—��

�Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‡�á�� �—�–�‹�Ž�‹�•�±�� �‡�•�� �–�ƒ�•�–�� �“�—�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�– �†�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�…�‡. Cette forme �†�ï�ƒ�‹�†�‡�� �‘�ˆ�ˆ�‡�”�–�‡�� �•��

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �”�±�’�‘�•�†�� �ƒ�—�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�‹�ƒ�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�� �†�ï « étayage 53  » (Bruner 1983). Celle-ci 

�”�‡�•�˜�‘�‹�‡�� �ƒ�—�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�“�—�‡�Ž�� �Ž�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �‡�š�±�…�—�–�‡�•�–�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�ï�ƒ�‹�†�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �’�‡�”�•�‘�•�•�‡��

�–�‹�‡�”�…�‡���—�•�‡���ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�á���“�—�ï�‹�Ž�•���‹�•�–�±�”�‹�‘�”�‹�•�‡�•�–���’�ƒ�”���Ž�ƒ���•�—�‹�–�‡���ƒ�ˆ�‹�•���†�‡���’�‘�—�˜�‘�‹�”���Ž�ï�‡�š�±�…�—�–�‡�”���•���•�‘�—�˜�‡�ƒ�—��

sans aide (Ellis 2000). Pendant ce �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡�á�� �Ž�ï�ƒ�†�—�Ž�–�‡�� �•�ï�‡�ˆ�ˆ�‘�”�…�‡�� �†�ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�‡�”�á��

�†�ï�ƒ�Œ�—�•�–�‡�”�� �Ž�ƒ�� �–�Ÿ�…�Š�‡�� �ƒ�—�š�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�ˆ�ƒ�•�–�á�� �†�‡�� �•�ƒ�‹�•�–�‡�•�‹�”�� �•�‘�•�� �ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•�� �‡�–��

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�• (Nissen 2003 �ã�� �w�u���ä�� ���‡�� �ˆ�ƒ�­�‘�•�� �•�� �’�‡�”�•�‡�–�–�”�‡�� �•�� �Ž�ï�‡�•�ˆ�ƒ�•�–�� �†�‡�� �’�”�‘�‰�”�‡�•�•�‡�”�� �†�ƒ�•�•�� �•�ƒ��

ZPD, des interactions tuto�”�‹�‡�Ž�Ž�‡�•�� �…�‘�•�’�Ž�‡�š�‡�•�� �•�ï�ƒ�˜èrent efficaces (Winnykamen & Lafont 

1990).  

���ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�…�‡�� �•�±�‰�‘�…�‹�±�‡�� �‡�•�–�”�‡�� �Ž�ï�‡�š�’�‡�”�–�� �‡�–�� �Ž�‡�� �•�‘�˜�‹�…�‡�� �’�ƒ�•�•�‡�� �’�ƒ�”�� �†�‡�•�� �ü hétéro-régulations » 

(other-regulations)�ä�����‡���„�—�–���—�Ž�–�‹�•�‡���†�‡���Ž�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ �…�‘�•�†�—�‹�–���•���…�‡���“�—�‡���Ž�ï�‡�•�ˆ�ƒ�•�–�����‘�— �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–����

�•�‘�‹�–�� �…�ƒ�’�ƒ�„�Ž�‡�� �†�ï�ƒ�…�…�‘�•�’�Ž�‹�”�� �—�•�‡�� �ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�� �ƒ�˜�‡�…�� �—�•�� �•�‹�•�‹�•�—�•�� �†�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�…�‡�� �‘�—�� �†�ï�ƒ�‹�†�‡�� �‡�š�–�‡�”�•�‡�ä��

Cette étape est appelée « autorégulation» (self-regulation). De façon à �Ž�ï�ƒ�–�–�‡�‹�•�†�”�‡�á���Ž�ï�‡�•�ˆ�ƒ�•�–��

���‘�—���Ž�ï�ƒ�’�’renant) passe en amont par des phases préliminaires dans lesquelles il bénéficie 

�†�ï�Š�±�–�±�”�‘-régulations, ou encore de régulations �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–�� ��object-regulation). Les 

régulations �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–�� �…�‘�”�”�‡�•�’�‘�•�†�‡�•�–�� �ƒ�—�š�� �ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡�•�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–��

�†�‹�”�‡�…�–���†�‡���Ž�ï�‡�•�ˆ�ƒ�•�–�����‘�—���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�����“�—�‹���•�‘�—�–�‹�‡�•�•�‡�•�–���•�ƒ��cognition. Lantolf et ses collègues 

                                                
52 Vygostsky (1978 ���������� �³�W�K�H�� �G�L�V�W�D�Q�F�H�� �E�H�W�Z�H�H�Q�� �W�K�H�� �D�F�W�X�D�O�� �G�H�Y�H�O�R�S�P�H�Q�W�D�O�� �O�H�Y�H�O�� �D�V�� �G�H�W�H�U�P�L�Q�H�G�� �E�\�� �L�Q�G�H�S�H�Q�G�H�Q�W��
problem solving, and the level of potential development as determined through problem solving under adult 
guidance or in colla�E�R�U�D�W�L�R�Q���Z�L�W�K���P�R�U�H���F�D�S�D�E�O�H���S�H�H�U�V�´�� 
53 Bruner (1983 ���������������G�p�I�L�Q�L�W���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�¶�p�W�D�\�D�J�H de la façon suivante : « �&�H���V�\�V�W�q�P�H���G�H���V�X�S�S�R�U�W���I�R�X�U�Q�L���S�D�U���O�¶�D�G�X�O�W�H��
à travers le discours, ou la communication plus généralement, est un peu comme un « étayage », à travers lequel 
�O�¶�D�G�X�O�W�H���U�H�V�W�U�H�L�Q�W���O�D���F�R�P�S�O�H�[�L�W�p���G�H���O�D���W�k�F�K�H���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���j���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���G�H���U�p�V�R�X�G�U�H���G�H�V���S�U�R�E�O�q�P�H�V���T�X�¶�L�O���Q�H���S�H�X�W���D�F�F�R�P�S�O�L�U��
tout seul. Le mécanisme général de ces interactions entre adultes et enfants est la construction de « formats » qui 
encadrent les actions des enfants et rendent possible la transformation de leur niveau actuel en relation avec leur 
niveau potentiel ».  
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(2015 : �v���� �†�‘�•�•�‡�•�–���Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �†�ï�—�•�� �–�”�ƒ�†�—�…�–�‡�—�”���‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡���’our chercher un 

mot.  

 

���‡�•���†�‡�—�š���ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•���–�Š�±�‘�”�‹�“�—�‡�•���’�”�±�•�‡�•�–�±�‡�•���•�‘�—�•���‘�•�–���’�‡�”�•�‹�•���†�ï�‹�•�–�”�‘�†�—�‹�”�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡��

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���ƒ�š�±�‡���•�—�”���Ž�ƒ���–�Ÿ�…�Š�‡ �‡�–���‘�•�–���•�‘�—�Ž�‹�‰�•�±���Ž�ï�‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�…�‡���†�ï�—�•���–�‹�‡�”�•���ü expert ». Nous 

avons vu que les conceptions théoriques en psycholingui�•�–�‹�“�—�‡�� �‡�–�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��

socioculturelle se croisaient en attribuant une importance capitale aux interactions 

sociales. Dans le cadre de notre recherche, les interactions occupent également un rôle 

�…�‡�•�–�”�ƒ�Ž�ä�����Ž�Ž�‡�•���’�”�±�•�‡�•�–�‡�•�–���Ž�ƒ���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�ƒ�”�‹�–�±���†�ï�²�–�”�‡���•���Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•���Ž�‡ moyen de communication entre 

les participants et à la fois « la matière �ý�� �±�˜�ƒ�Ž�—�±�‡�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur. Appliqué au 

contexte de télécollaboration�á���Ž�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���•�‘�•�–���†�ï�ƒ�—�–�ƒ�•�–���’�Ž�—�•���•�–�‹�•�—�Ž�±�‡�•���•�‘�•���•�‡�—�Ž�‡�•�‡�•�–��

par les échanges �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•���‡�–���†�ï�‘�’�‹�•�‹�‘�•�•54, mais également par la présence de deux 

communautés linguistiques et culturelles, qui �•�‡�Ž�‘�•�����ï���‘�™�† et Waire (2009) maximisent 

la possibilité de produire des négociations de sens.  

 

En nous appuyant sur les travaux réalisés dans notre laboratoire ICAR à Lyon dans ce type 

de contexte, nous proposons dans la sous-partie suivante un aperçu des recherches sur la 

télécollaboration �‡�•���Ž�ƒ�•�‰�—�‡�•�ä�����‡�–���ƒ�’�‡�”�­�—���•�‘�—�•���†�‘�•�•�‡�”�ƒ���Ž�ï�‘�…�…�ƒ�•�‹�‘�•���†�ï�‹�•�•�…�”�‹�”�‡���•�‘�–�”�‡ sujet de 

thèse par rapport aux travaux réalisés dans ce domaine. 

1.2.4 Les recherches récentes sur la télécollaboration en langues 

En 2006, débutaient les échanges synchrones entre les universités de Lyon et Berkeley 

sur Skype. C�‡�–�–�‡���…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•���‡�•�–�”�‡�����›�‘�•���‡�–�����‡�”�•�‡�Ž�‡�›���ƒ���±�–�±���Ž�‡���–�‡�”�”�ƒ�‹�•���†�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���†�ï�—�•�‡��

série de travaux de thèse (cf. Drissi 2011 ; Nicolaev 2012 ; Vincent 2012 ; Codreanu 2014 ; 

Holt 2018 ; Vidal 2018) qui sont alors �‘�”�‹�‡�•�–�±�•�� �˜�‡�”�•�� �Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�‡�•�� �…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�•�� �†�‡�•��

enseignants-tuteurs en formation. Ces travaux ont par ailleurs été complétés par des 

apports significatifs sur les nouvelles compétences des enseignants-tuteurs (Develotte et 

al., 2008 ; Develotte et al., 2010 ; Guichon & Tellier 2017) et plus largement sur la 

communication synchrone médiée par ordinateur (Develotte et al., 2011). Toutes ces 

études ont été pensés comme « un levier pour organiser la formation des futurs 

                                                
54 Cf. chapitre 2, sous-partie 2.2.1, p. 79.  
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enseignants de langue » (Guichon & Nicolaev 2009 : 255). ���ï�ƒ�—�–�ƒ�•�–���’�Ž�—�•���“�—�‡���…�‡�–�–�‡���’�±�”�‹�‘�†�‡��

était propice à « la multimodalité des échanges distanciels » (Develotte & Furstenberg à 

paraître�����ƒ�—�–�”�‡�•�‡�•�–���†�‹�–�á���Ž�ï�ƒ�…�…�°�•���ƒ�—�š���•�‘�†�‡�•��oral ���˜�‹�ƒ���Ž�ï�ƒ�—�†�‹�‘��, visuel (via la vidéo), textuel 

et graphique (via le clavardage et les émoticônes), et « a ouvert des pans de recherche en 

didactique des langues » (Ibid. : 11). Parmi les thèses publiées, Drissi (2011) a observé des 

�–�”�ƒ�‹�–�•���•�ƒ�‹�Ž�Ž�ƒ�•�–�•���’�ƒ�”�•�‹���Ž�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs. Ses résultats ont mis en évidence 

la mise en place de « régulations pédagogiques56 » (Guichon & Drissi 2008), régulations 

qui ont lieu essentiellement par les modalités audios et le clavardage (Ibid.). Nicolaev 

(2012) a analysé de son côté les s�‡�́quences m�‡�́talinguistiques que les participants mettent 

�‡�•�� �à�—�˜�”�‡�� �’�‘�—�”�� �‰�±�”�‡�”�� �Ž�‡�•�� �’�”�‘�„�Ž�°�•�‡�•�� �†�‡�� �…�‘�•�’�”�±�Š�‡�•�•�‹�‘�•�á�� �Ž�ƒ�� �’�”�‘�†uction de la L2 et 

�Ž�ï�ƒ�…�…�‘�•�’�Ž�‹�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �–�Ÿ�…�Š�‡57. Plus récemment, les deux dernières thèses soutenues 

(Vidal 2018 ; Holt 2018���� �ƒ�’�’�”�‘�ˆ�‘�•�†�‹�•�•�‡�•�–�� �†�‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�•-tuteurs déjà 

relevées, dans des approches multimodales toujours plus po�—�•�•�±�‡�•�ä�������–�‹�–�”�‡���†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á���Ž�ƒ��

thèse de Vidal (2018) reprend les notions « �†�ï�ƒ�Ž�‡�”�–�‡ » et de « rétroaction » soulevées par 

Drissi�á���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡���”�‡�†�±�ˆ�‹�•�‹�–58�ä�����•���ƒ�†�‘�’�–�ƒ�•�–���—�•�‡���ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡�á���‡�Ž�Ž�‡���•�ï�ƒ�’�’�—�‹�‡���•�—�”���ü les 

différentes ressources sémiotiques et différentes temporalités » (Ibid.) pour mettre en 

lumière « le maillage �ý�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•. Cet exemple, auquel on pourrait inscrire 

également la thèse de Holt (201859���� �‹�Ž�Ž�—�•�–�”�‡�� �Ž�ïapprofondissement des études liées à la 

visioconférence que relèvent Develotte et Furstenberg (à paraître). En prenant compte 

�†�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•���ƒ�…�…�‡�•�•�‹�„�Ž�‡�•���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur (le 

regard, les gestes, la position du corps, les expressions mimo-faciales), les recherches 

récentes sur la visioconf�±�”�‡�•�…�‡���•�‡���…�‡�•�–�”�‡�•�–���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•���•�—�”���†�‡�•���—�•�‹�–�±�•���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���–�‘�—�Œ�‘�—�”�•��

plus micro. Celles-�…�‹���•�‡���–�‘�—�”�•�‡�•�–���’�”�‘�‰�”�‡�•�•�‹�˜�‡�•�‡�•�–���•�‘�•���’�Ž�—�•���—�•�‹�“�—�‡�•�‡�•�–���˜�‡�”�•���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡�•��

comportements des enseignants-tuteurs, mais également vers une prise en compte de 

                                                
55 Le numéro des pages correspond au manuscrit des auteurs. 
56 Parmi les régulations pédagogiques repérées par Drissi, celles-ci concernent 1) les consignes pour structurer la 
séance ; 2) les rétroactions pour assurer un climat socio-�D�I�I�H�F�W�L�I�� �S�U�R�S�L�F�H�� �j�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H ; 3) les alertes pour 
corriger les productions langagières et 4) les explicitations pour apporter des informations supplémentaires. Cf. 
chapitre 2, sous-partie 2.2.2, p. 80. 
57 Sa recherche a révélé la présence de quatre catégories ���� �O�H�V�� �V�p�T�X�H�Q�F�H�V�� �G�¶�L�Q�W�H�U�F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���� �G�H��requêtes 
lexicales, de vérification et de rétroaction corrective. 
58 Vidal �Q�H�� �V�H�� �F�H�Q�W�U�H�� �S�D�V�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �H�U�U�H�X�U�V�� �G�H�� �I�R�U�P�H�V�� �G�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�V�� �P�D�L�V�� �V�X�U�� �O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �G�H�� �O�¶�R�E�V�W�D�F�O�H��
communicatif (Ibid. : 65) 
59 �$���O�¶�L�Q�V�W�D�U���G�H���1�L�F�R�O�D�H�Y (2012), Holt ���������������V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H���D�X�[���© �V�p�T�X�H�Q�F�H�V���G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���O�H�[�L�F�D�O�H�V », et notamment 
sur la façon dont elles sont orchestrées par les enseignants lors de séquences de négociation de sens. En adoptant 
également une approche multimodale, celui-ci a montré la hiérarch�L�H���G�H�V���P�R�G�H�V�����j���S�D�U�W�L�U���G�¶�X�Q�H���p�W�X�G�H���G�p�W�D�L�O�O�p�H���G�H��
la parole orale, des gestes, des expressions faciales, des regards et des postures (Ibid. : 358) et de leur constante 
« réorganisation » (Ibid.). 
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ceux des apprenants. Ces travaux touchent par exemple à la présence sociale (Satar 2013 ; 

Guichon 2017), le silence (Kozar 2016b) ou encore la recherche lexicale (Cohen & Wigham 

2019). 

 

Comme on peut le voir, les travaux en didactique des langues sont amenés à métisser les 

approches théorico-�•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�•�ä�� ���ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��interactionniste vise à mettre en 

lumière un phénomène communicatif observé (i.e. les rétroactions pour Vidal ou encore 

�Ž�‡�•�� �•�±�“�—�‡�•�…�‡�•�� �†�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �Ž�‡�š�‹�…�ƒ�Ž�‡�•�� �’�‘�—�”�� ���‘�Ž�–) dans les interactions. Celle-ci est 

�…�‘�•�’�Ž�±�–�±�‡���’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��multimodale �•���–�”�ƒ�˜�‡�”�•���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�„�‹�•�ƒ�‹�•�‘�•���†�‡���•�‘�†�‡�•���’�‘�—�”��

produire du sens (Fuchs et al., 2012). Au-de�Ž�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�á�� �Ž�ƒ�� �•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�± semble à 

�’�”�±�•�‡�•�–���•�ï�‡�•�’�ƒ�”�‡�”���†�‡���Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–���†�‡���Ž�ƒ���–�Š�°�•�‡�á���•���–�”�ƒ�˜�‡�”�•���Ž�ƒ���”�±�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���•�‹�–�‡�•���…�‘�•�’�ƒ�‰�•�‘�•�•�ä�����‡�–�–�‡��

pratique chère au laboratoire ICAR auquel nous appartenons, donne à voir aux lecteurs 

les données �˜�‹�•�—�‡�Ž�Ž�‡�•���•�—�”���Ž�‡�•�“�—�‡�Ž�Ž�‡�•���Ž�‡���†�‘�…�–�‘�”�ƒ�•�–���•�ï�‡�•�–���ƒ�’�’�—yé. Dans cette continuité, nous 

�ƒ�˜�‘�•�•���‘�’�–�±���’�‘�—�”���—�•�‡���—�•�‹�–�±���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���ƒ�–�›�’�‹�“�—�‡ �ã���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•.  

 

Cette deuxième partie a inscrit la télécollaboration en tant que dispositif d�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ 

�…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�˜�‹�•�–�‡�á�� �•�� �–�”�ƒ�˜�‡�”�•�� �Ž�‡�“�—�‡�Ž�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�� �•�‡�� �…�‘�•�•�–�”�—�‹�–�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�ä�� ���‘�—�”�� �Ž�‡��

�…�Š�‡�”�…�Š�‡�—�”�á�� �Ž�‡�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž�•�� �’�ƒ�”�� �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�� �‘�ˆ�ˆ�”�‡�•�–�� �—�•�� �–�‡�”�”�ƒ�‹�•�� �†�ï�±�–�—�†�‡��

riche, et ont le potentiel de faire émerger des phénomènes langagiers et multimodaux 

nouveaux. De façon à compléter la contextualisation de notre recherche, la section 

�•�—�‹�˜�ƒ�•�–�‡���’�”�±�•�‡�•�–�‡���•�‘�–�”�‡���–�‡�”�”�ƒ�‹�•���†�ï�±�–�—�†�‡�ä�� 
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1.3 Cultura, un projet de télécollaboration 

franco-américain 

Dans cette troisième partie, nous présentons - le projet Cultura (sous-partie 1.3.1, p. 52) 

�ƒ�˜�ƒ�•�–���†�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�”�� �Ž�‡�•�� �’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�ƒ�”�‹�–�±�•�� �†�‡���•�‘�–�”�‡���–�‡�”�”�ƒ�‹�•�� �†�ï�±�–�—�†�‡����sous-parties 1.3.2 p. 54 et 

1.3.3 p. 60). Ce dernier intègre des séances de visioconférence sur lesquelles se base notre 

recherche.  

1.3.1 Présentation du projet Cultura 

Initialement conçu pour « développer la compréhension interculturelle entre les cultures 

françaises et américaines60 » (Furstenberg 2004 : 87), Cultura a été inspiré des travaux de 

Hall (1959 ; 1966). En effet, ce projet vise à développer la compréhension du « langage 

silencieux » (Furstenberg 2004 : 87) et de « la dimension cachée » (Ibid.), autrement dit 

« les concepts, les attitudes, les valeurs, les façons d'interagir avec le monde et de le 

regarder » (Ibid.). De �’�ƒ�”�–�� �‡�–�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‘�…�±�ƒ�•�á�� �†�‡�—�š�� �…�Ž�ƒ�•�•�‡�•�� �•�‘�•�–�� �…�Š�‘�‹�•�‹�‡�•�� �’�‘�—�”�� �²�–�”�‡��

�òpartenaires�ó de ce projet pendant un semestre. Pour cela, une approche comparative 

interculturelle a été adoptée à partir de la plateforme Cultura �� �Ž�ï���������—�–�‹�Ž�‹�•�±�ä�� 

 

Bien que notre sujet de thèse ne porte pas sur cette partie du projet Cultura, il nous semble 

�‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�–�� �†�ï�±�˜�‘�“�—�‡�”�� �”�ƒ�’�‹�†�‡�•�‡�•�–�� �Ž�‡�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�‡�� �…�‡�–�–�‡�� �ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �…�‘�•�’�ƒ�”�ƒ�–�‹�˜�‡��

�‹�•�–�‡�”�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž�Ž�‡�á�� �“�—�‹�� �•�ï�‡�•�–�� �†�‹�˜�‹�•�±�‡��en deux phases. Celle-�…�‹�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�� �’�ƒ�”�ƒ�†�‹�‰�•�‡��

constructiviste, favorisant chez les apprenants la construction progressive de « leur 

propre compréhension de la matière » (Furstenberg 2004 : 89), grâce à la présence de 

leurs pairs et du soutien offert par leur enseignant. Selon le calendrier fixé par les deux 

partenaires, les activités sur la plateforme se découpent en deux phases. 

1.3.1.1 Les questionnaires interculturels en ligne (phase 1) 

Dans un premier temps, deux classes choisies pour être « partenaires » de ce projet 

répondent à un questionnaire interculturel au début de semestre, qui est ensuite réinvesti 

                                                
60 Le projet Cultura �D�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �p�W�p�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�� �G�D�Q�V�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �O�Dngues, notamment en russe, en allemand et en 
espagnol (Bauer et al., 2006). 
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au cours de la deuxième phase. Ce questionnaire est composé de trois activités, comme 

présenté dans le tableau 2 ci-dessous : 

(1) L�ïassociation de mots �ã���†�‡�•�ƒ�•�†�‡���ƒ�—�š���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���†�ï�ƒ�•�•�‘�…�‹�‡�”���†�‡�•���•�‘�–�‹�‘�•�•���†�‡���Ž�‡�—�”��

langue maternelle à des concepts universaux tels que la liberté, le travail, la famille, 

�Ž�ï�‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�ƒ�Ž�‹�•�•�‡���‘�—���Ž�ï�ƒ�”�‰�‡�•�– par exemple.  

(2) Des phrases à compléter : cette activité questionne les rôles attribués aux acteurs 

sociaux qui composent notre société (i.e. �—�•���„�‘�•���˜�‘�‹�•�‹�•���’�ƒ�”�‡�•�–���’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‡�—�”���‡�•�–���“�—�‡�Ž�“�—�ï�—�•��

qui..���ä�����‡�•���•�‘�–�‹�‘�•�•���•�‘�•�–���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���•�‘�—�Ž�‡�˜�±�‡�•���’�‘�—�”���ƒ�•�‡�•�‡�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���”�±�ˆ�Žéchir et à 

se positionner (i.e. �—�•���„�‘�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž���‡�•�–���—�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž�å�� 

(3) Des mises en situation �ã���’�”�±�•�‡�•�–�‡�•�–���†�‡�•���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•���ƒ�—�š�“�—�‡�Ž�Ž�‡�•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�‘�‹�–��

réagir. (Par exemple : « vous voyez une mère dans un supermarché gifler son enfant ») 

Tableau 2 : Présentation des trois forums sur la plateforme Cultura 

Après quelques semaines, les thématiques abordées dans le questionnaire sont élargies à 

�†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�•�á���…�‡���“�—�‹�� �’�‡�”�•�‡�–���Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���†�‘�…�—�•�‡�•�–�•�� �ƒ�—�–�Š�‡�•�–�‹�“�—�‡�•���–�‡�Ž�•���“�—�‡���†�‡�•��

sondages nationaux, extraits de films ou articles de presse. Ces supports variés sont 

disposés sur la plateforme pour engager les apprenants « dans un processus de 

découverte » (Furstenberg 2004 : 89) et favorisent la comparaison interculturelle.  

1.3.1.2 Les forums de discussion en ligne (phase 2) 

���‡�•���ˆ�‘�”�—�•�•���…�‘�•�•�–�‹�–�—�‡�•�–���Ž�‡���…�à�—�”���†�—���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ en ligne Cultura (Furstenberg 2004). En tant 

�“�—�ï�‘�—�–�‹�Ž�� �†�‡�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �ƒ�•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�á�� �‹�Ž�•�� �ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�‡�•�–�� �•�� �Ž�ƒ�� �ˆ�‘�‹�•���Ž�‡�•�� �†�‘�…�—�•�‡�•�–�•�� �‡�–�� �Žes 

réponses des questionnaires (Bauer et al., 2006). Pour les apprenants, cet espace sert de 

« tremplin » (Ibid. : 35) pour partager leurs points de vue et débattre en ligne et en classe. 

Pour faciliter les échanges�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�� �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �ƒ�—�–�‘�”�‹�•�±�� �•�� �‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�‹�”�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�•��

�†�‹�•�…�—�•�•�‹�‘�•�•�� �ƒ�ˆ�‹�•�� �†�‡�� �ˆ�ƒ�˜�‘�”�‹�•�‡�”�� �Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �‡�–�� �Ž�‡�—�”���•�‘�—�•�‡�–�–�”�‡�� �Ž�ƒ��

responsabilité du contrôle des échanges. En outre, il est demandé aux apprenants de 

publier le contenu de leur message da�•�•�� �Ž�‡�—�”�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�� �•�ƒ�–�‡�”�•�‡�Ž�Ž�‡�� �†�‡�� �ˆ�ƒ�­�‘�•�� �•�� �…�‡�� �“�—�ï�‹�Ž�•��

expriment pleinement leur point de vue, nuancé et complexifié, sans avoir la contrainte 

linguistique de leur langue-cible. Par conséquent, les discussions en ligne contribuent à 

forger la vision du monde des a�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á���•���–�”�ƒ�˜�‡�”�•���Ž�‡���’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡���†�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�•�á���†�ï�‡�•�˜�‘�‹���†�‡��

questions/réponses et de négociation de sens. 
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Le projet de télécollaboration Cultura a été un véritable projet précurseur dans 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�‡�•�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�•�� �‡�–�� �ƒ�� �’�‡�”�•�‹�•�� �†�‡�� �…onstruire progressivement et 

collaborativement les connaissances des apprenants autour des « valeurs, attitudes, 

croyances et concepts inhérents à une autre culture » (Cultura61���ä�����ï�ƒ�”�–�‹�…�Ž�‡���†�‡�����‡�˜�‡�Ž�‘�–�–�‡, 

Guichon et Kern (2008) présente les caractéristiques de Cultura par rapport �•�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•��

dispositifs, tels que le Français en (première) Ligne62  (désormais F1L). En première 

�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�á�� �…�‡�•�� �†�‡�—�š�� �’�”�‘�Œ�‡�–�•�� �•�‡�•�„�Ž�‡�•�–�� �•�ï�‘�’�’�‘�•�‡�”�� �±�–�ƒ�•�–�� �†�‘�•�•�±�� �Ž�‡�—�”�� �•�ƒ�–�—�”�‡�� �ã�� �Ž�‡�� �	���s�� �‡�•�–��

synchrone alors que Cultura est initialement asynchrone. Le projet F1L met en relation 

�†�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���“�—�‹���•�ï�‘�•�–���’�ƒ�•���Ž�‡���•�²�•�‡���•�–�ƒ�–�—�– : les uns étant des apprentis-tuteurs et les 

autres des apprenants de français, contrairement au projet Cultura. La particularité du 

F1L est de connecter des participants qui ne partagent pas une relation symétrique car 

ceux-ci ne partagent pas les mêmes objectifs. Pourtant, ces conceptions différentes se sont 

nourries entre elles, comme nous le verrons à travers la présentation de notre terrain 

�†�ï�±�–�—�†�‡�ä 

�í�X�ï�X�î���>�����š���Œ�Œ���]�v�����[� �š�µ���� 

Cette sous-partie est dédiée à la présentation du �–�‡�”�”�ƒ�‹�•�� �†�ï�±�–�—�†�‡�á�� �†�‘�•�–�� �Ž�ƒ�� �”�±�…�‘�Ž�–�‡�� �†�‡�•��

données a eu lieu de septembre à décembre 2014. En explicitant �†�ï�ƒ�„�‘�”�†���Ž�ƒ���•�‹�•�‡���‡�•���’�Ž�ƒ�…�‡��

de Cultura dans les salles de classe à Lyon et à Boston, nous dégagerons ensuite les 

spécificités de cette édition. 

1.3.2.1 Description du déroulement du semestre septembre-décembre 2014 

Le cours intitulé « Interculturel et didactique des langues » dispensé par Martine 

Marquilló ���ƒ�”�”�—�›���•���Ž�ï���•�‹�˜�‡�”�•�‹�–�±�����—�•�‹�°�”�‡�����›�‘�•���t�á��visait à sensibiliser de futurs enseignants 

�†�‡���	�������ƒ�—�š���‡�•�Œ�‡�—�š���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�…�—�Ž�–�—�”�ƒ�Ž�‹�–�± dans le cadre du Master 1 professionnel de Français 

Langue Etrangère et Seconde. ���ï�—�•�‡���†�—�”�±�‡���†�ï�—�•�‡���Š�‡�—�”�‡���“�—�ƒ�”�ƒ�•�–�‡-cinq minutes, ce TD était 

�…�‘�•�•�–�‹�–�—�±���†�ï�—�•�‡���’�ƒ�”�–�‹�‡���ü théorique », au cours de laquelle diverses approches et notions 

�Ž�‹�±�‡�•�� �•�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�…�—�Ž�–�—�”�ƒ�Ž�‹�–�±���±�–�ƒ�‹�‡�•�–���’�”�±�•�‡�•�–�±�‡�•�� �ƒ�—�š���±�–�—�†�‹�ƒ�•�–�•�ä A ce premier temps succédait 

                                                
61 https://cultura.mit.edu  
62 N�H�“ sous l�¶impulsion de Christine Develotte et de François Mangenot, le projet international Le Fran�F�Šais (en 
premi�H��re) Ligne (d�H�“sormais F1L) a vu le jour en 2002. Son ambition premi�H�’re �H�“tait de d�H�“velopper de nouvelles 
m�H�“thodes d�¶enseignement TICE (Technologie de l�¶Information et de la Communication pour l�¶Enseignement) 
dans le domaine du FLE tout en permettant �D�’ des apprenants de fran�F�dais d�¶interagir avec des étudiants natifs, ou 
quasi natifs, dans la langue-cible. 
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�—�•�‡���’�±�”�‹�‘�†�‡���†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•��autour des exposés préparés par les étudiants qui avaient pour 

�‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ���†�ï�‹�Ž�Ž�—�•�–�”�‡�”���Ž�ƒ���•�‹�•�‡���‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���†�‡���…�‡�•���ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•���†�ƒ�•�•���—�•�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡��

en face-à-face. De manière à compléter leur sensibilisation aux approches interculturelles, 

les étudiants se sont vus proposés le remplacement de cette deuxième période par la 

participation au projet de télécollaboration Cultura�ä�����ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���Ž�ƒ���†�‡�—�š�‹�°�•�‡���’�ƒ�”�–�‹�‡���†�‡��

�…�‡�� ������ �•�ï�‡�•�–�� �‘�”�‹�‡�•�–�±�‡�� �•�—�”�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�� �†�‡�•�� �ƒ�’�’�‘�”�–�•�� �–�Š�±�‘�”�‹�“�—�‡�•�á��plongeant les 

étudiants lyonnais, que nous appellerons apprentis-tuteurs dans un « face à face 

distanciel » (Develotte & Drissi 2013) avec des apprenants de français du MIT de Boston.  

1.3.2.2 La mise en place du projet « Cultura » en salle de classe à Lyon 

Lors du premier cours dispensé sur le campus de Bron (Lyon), Martine Marquilló Larruy, 

Christine Develotte et nous-même avons donc présenté le projet Cultura aux masterants 

du cours. Au fil de cette présentation, Christine Develotte, �Ž�ï�—�•�‡�� �†�‡�• fondatrices du 

Français (en première) Ligne, a fait part �†�‡�� �•�‘�•�� �ƒ�•�„�‹�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �†�‘�•�•�‡�”�� �Ž�ï�‘�…�…�ƒ�•�‹�‘�•��aux 

�•�ƒ�•�–�‡�”�ƒ�•�–�•�á�� �‘�—�–�”�‡�� �Ž�‡�� �ˆ�ƒ�‹�–�� �†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�”�� �’�ƒ�”�� �ˆ�‘�”�—�•�á��de rencontrer leurs interlocuteurs sur 

Google Hangouts, et ainsi de pouvoir continuer oralement les discussions initiées. ���ï�‡�•�–��

ainsi que des séances de visioconférence poste à poste se sont greffées au projet Cultura. 

Chacune des séances étai�–�� �…�‘�‘�”�†�‘�•�•�±�‡�� �’�ƒ�”�� �”�ƒ�’�’�‘�”�–�� �•�� �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �†�‡�•�� �–�”�‘�‹�•�� �ˆ�‘�”�—�•�• 

présentés dans le tableau 263 de ce chapitre. 

 

Le temps imparti en salle de classe (cf. figure 2 ci-dessous) a permis aux étudiants de 

débriefer sur le contenu des forums et sur les commentaires qui avaient été postés64. 

���ï�ƒ�—�–�”�‡�� �’�ƒ�”�–�á�� �—�•�� �ƒ�—�–�”�‡�� �–�‡�•�’�•�� �ƒ�� �±�–�±�� �…�‘�•�•�ƒ�…�”�±�� �•�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �†�‡�•�� �•�±�ƒ�•�…�‡�•�� �†�‡��

visioconférence, préparant les masterants lyonnais au �”�Ø�Ž�‡�� �†�ï�ü�� �ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs ». Les 

étudiants se sont vus proposer une séance de préparation à Google Hangouts. ���Ž���•�ï�‡�•���‡�•�–��

suivi deux trames conversationnelles65, réalisées pour les séances de visioconférence 2 et 

3 suite à des difficultés. Enfin, des débriefings collectifs66 post-séances ont également été 

réalisés.  

                                                
63 Cf. section 1.3.1.1 de ce chapitre, p. 52. 
64 �'�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���F�R�Q�W�L�Q�X�H�����L�O���D���p�W�p���G�H�P�D�Q�G�p���D�X�[���P�D�V�W�H�U�D�Q�W�V���G�H���S�R�V�W�H�U���D�X���P�R�L�Q�V���F�L�Q�T���F�R�P�P�H�Q�W�D�L�U�H�V��
�G�¶�X�Q�H���G�L�]�D�L�Q�H���G�H���O�L�J�Q�H�V���S�H�Q�G�D�Q�W���O�D���G�X�U�p�H���G�H���O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H���V�X�U���O�H���I�R�U�X�P��Cultura. 
65 Cf. section 1.3.3.2.2 de ce chapitre, p. 64.  
66 Cf. chapitre 4, sous-partie 4.2.3, p. 172.  
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Figure 2 : Débriefing de la première séance de visioconférence en salle de classe du 
côté de Lyon 

Nous avons restitué ci-dessous le calendrier du TD hebdomadaire, étalé sur 12 semaines, 

auquel les masterants assistaient une fois par semaine. Le tableau 3 ci-dessous montre le 

�†�±�”�‘�—�Ž�‡�•�‡�•�–���†�‡�•���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•���•�‹�˜�‡�ƒ�—�š���Ž�‘�‰�‹�•�–�‹�“�—�‡�•���“�—�‹���‘�•�–���”�›�–�Š�•�±���Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���…�‡���’�”�‘�Œ�‡�–�ä�� 

En adoptant un code couleurs, nous avons distingué : 

�x �Ž�‡�•���”�±�—�•�‹�‘�•�•���†�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•���±�“�—�‹�’�‡�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•���†�‡�����›�‘�•���‡�–�����‘�•�–�‘�•�����‡�•��

blanc) ; 

�x �Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���‡�•���•�ƒ�Ž�Ž�‡���†�‡���…�Ž�ƒ�•�•�‡���ƒ�˜�‡�…���Ž�‡�•���•�ƒ�•�–�‡�”�ƒ�•�–�•�����‡�•���„�Ž�ƒ�•�…�� ; 

�x les séances de visioconférence (en bleu) ainsi que  

�x �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡���†�‡�•���ˆ�‘�”�—�•�•�����‡�•���Œ�ƒ�—�•�‡���ä 
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Date(s) Évènement(s) 
Cours 1 16/09/2014 Présentation du projet Cultura aux masterants  

22/09/2014 
Publication des réponses du questionnaire « des 
mots ». Ouverture du forum « Les mots » 

Cours 2 23/09/2014 
Constitution des binômes et formation à la 
plateforme Google Hangouts 

Cours 3 30/09/2014 Première séance de visioconférence (S1) 
30/09/2014 Débriefings par mail entre équipes pédagogiques 

01/10/2014-07/10/2014 
Publication des réponses du questionnaire « des 
phrases. Ouverture du forum des « phrases à 
compléter »  

Cours 4 07/10/2014 Débriefing de la S1 ; retours sur les forums 

Cours 5 14/10/2014 
Préparation de la S2 �ã���…�‘�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���–�”�ƒ�•�‡��
conversationnelle 

Cours 6 21 /10/2014 Deuxième séance de visioconférence (S2) 

Cours 7 04 /11/ 2014 
Débriefing de la S2 ; retours sur le forum des 
situations  

08/11/2014-14/11/2014 
Publication des réponses du questionnaire « des 
situations ». Ouverture du forum des « mises en 
situation » 

Cours 8 18/11/2014 
Préparation de la S3 �ã���…�‘�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���–�”�ƒ�•�‡��
conversationnelle 

Cours 9 25/11/2014 Troisième séance de visioconférence (S3) 
25/11/2014 Débriefings par mail entre équipes pédagogiques 

29/11/2014 - 07/12/2014 
Départ à Boston (MD uniquement) : rencontre avec 
�Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�����������‡�–���•�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�• 

Cours 10 02/12/2014 
���—�‡�•�–�‹�‘�•�•���’�‘�•�±�‡�•���•���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�����������•�—�”��
�Ž�ï�‡�š�’�Ž�‘�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�����—�Ž�–�—�”�ƒ���‡�•���…�Ž�ƒ�•�•�‡��de FLE 

Cours 11 09/12/2015 
Questionnaire de satisfaction distribué aux 
apprenants suite au projet Cultura et fin des 
exposés 

Cours 12 16/12/2014 
Présentation du Français (en première) Ligne, 
appliqué à la formation des futurs enseignants  

Tableau 3 : �����o���v���Œ�]���Œ���������o�[�]�u���Œ�]�����š�]�}�v�����µ���‰�Œ�}�i���š�����µ�o�š�µ�Œ���������v�•���o�����d���������•���u���•�š���Œ���v�š�•���o�Ç�}�v�v���]�• 

Après avoir présenté le projet Cultura du côté lyonnais, la section suivante expose sa mise 

en place chez nos partenaires américains.   

1.3.2.3 La mise en place du projet « Cultura » en salle de classe à Boston 

Le Massachusetts Institute of Technology (MIT) est à la fois un institut de recherche et une 

université, spécialisée dans les domaines de la science et de la technologie. Au sein du pôle 

Global Studies and Languages, le département French and Francophone studies, propose 

�†�‡�•�� �…�‘�—�”�•�� �†�‡�� �ˆ�”�ƒ�•�­�ƒ�‹�•�� �‡�•�� �’�‡�–�‹�–�•�� �‰�”�‘�—�’�‡�•�ä�� ���� �Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�•�‡�� �t�r�s�v�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�� �†�‡�� �	�”�ƒ�•�­�ƒ�‹�•��
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Langue Étrangère, Sabine Levet, dispensait deux cours de français III 67�á���†�ï�—�•�‡���†�—�”�±�‡���†�‡���v�w��

�•�‹�•�—�–�‡�•�á���•�‡���•�—�…�…�±�†�ƒ�•�–���Ž�ï�—�•���ƒ�’�”�°�•���Ž�ï�ƒ�—�–�”�‡�á���“�—�ƒ�–�”�‡���ˆ�‘�‹�•���’�ƒ�”���•�‡�•�ƒ�‹�•�‡�ä�����‡�Ž�‘�•���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�á���…�‡��

cours se distinguait des niveaux précédents (I et II) basés sur un enseignement 

traditionnel, dans lequel le support pédagogique est limité à un manuel de FLE. Le cours 

de français III offrait, au contraire, une pédagogie « où tout est beaucoup plus fluide, 

beaucoup plus ouvert » (�‡�š�–�”�ƒ�‹�–�� �†�ï�‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�� ������). En acceptant de 

�…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�‡�”�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�ï�±�“�—�‹�’�‡�� �Ž�›�‘�•�•�ƒ�‹�•�‡�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�� �•�‘�—�Š�ƒ�‹�–�ƒ�‹�–�� �”�±�—�•�•�‹�”��à ce que ses 

�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �•�ï�‡�š�’�”�‹�•�‡�•�–�� �‡�–���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�–���Ž�ƒ���Ž�ƒ�•�‰�—�‡�á���…�‡�”�–�ƒ�‹�•�•�� �•�ï�±�–�ƒ�•�–���Œ�ƒ�•�ƒ�‹�•�� �ƒ�Ž�Ž�±�•���‡�•�� �	�”�ƒ�•�…�‡�ä��

Sabine Levet se passionnait aussi pour les objectifs interculturels que Cultura allait 

apporter à ses apprenants : 

 « �&�¶�H�V�W���W�H�O�O�H�P�H�Q�W���H�[�W�U�D�R�U�G�L�Q�D�L�U�H���G�¶�D�Y�R�L�U���T�X�H�O�T�X�¶�X�Q���H�Q���I�D�F�H���G�H���V�R�L���H�W���G�H���S�Ruvoir véritablement 

comprendre sa culture » (�H�[�W�U�D�L�W���G�¶�H�Q�W�U�H�W�L�H�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�H���0�,�7).  

La mise en place du projet de télécollaboration �ƒ�� �†�±�„�—�–�±�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�—��

déroulement des forums qui ont été revus en classe dans une perspective interculturelle 

et linguistique 68 �ä�� ���‡�•�†�ƒ�•�–�� �Ž�‡�•�� �•�±�ƒ�•�…�‡�•�� �†�‡�� �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�� �•�ï�ƒ�˜�ƒ�‹�–�� �’�ƒ�•��

�–�‘�—�Œ�‘�—�”�•���Ž�‡���–�‡�•�’�•���†�‡���–�”�ƒ�‹�–�‡�”���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���–�Š�±�•�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���ƒ�„�‘�”�†�±�‡�•���‡�•���…�Ž�ƒ�•�•�‡�á���…�ƒ�”���…�‡�Ž�Ž�‡�•-ci 

�•�‡�� �…�‘�Ã�•�…�‹�†�ƒ�‹�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �–�‘�—�Œ�‘�—�”�•�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�‡�� �’�”�‘�‰�”�ƒ�•�•�‡�ä�� ���ï�‡�•�–�� �’�‘urquoi il était demandé aux 

apprenants de préparer à la maison les séances de visioconférence, à partir des trames 

conversationnelles préparées en amont par les étudiants lyonnais.  

 

���‡�•���•�‡�…�–�‹�‘�•�•���’�”�±�…�±�†�‡�•�–�‡�•���‘�•�–���•�‹�•���‡�•���±�˜�‹�†�‡�•�…�‡���Ž�ï�‡�š�’�Ž�‘�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡��Cultura en salle de classe 

�‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•���†�‡�—�š���’�ƒ�”�–�‡�•�ƒ�‹�”�‡�•���Ž�›�‘�•�•�ƒ�‹�•���‡�–���†�‡�����‘�•�–�‘�•�ä�����‡�–�–�‡���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�…�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‡�š�’�Ž�‘�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�—��

�’�”�‘�Œ�‡�–�� �‡�•�� �•�ƒ�Ž�Ž�‡�� �†�‡�� �…�Ž�ƒ�•�•�‡�� �•�ï�‡�š�’�Ž�‹�“�—�‡�� �•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–�� �‡�•�� �”�ƒ�‹�•�‘�•�� �†�—�� �•�–�ƒ�–�—�–�� �†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�� �†�‡�•��

participants, que nous présentons dans la section suivante.  

1.3.2.4 Les participants 

De manière à fluidifier les échanges, le projet Cultura préconise de respecter une certaine 

parité (tels �“�—�‡���Ž�ï�Ÿ�‰�‡�á���Ž�‡���‰�‡�•�”�‡�á���‡�–���Ž�‡���•�‹�˜�‡�ƒ�—���†�‡���Ž�ƒ�•�‰�—�‡�����‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•���’�ƒ�”�–�‡�•�ƒ�‹�”�‡�•���±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�ƒ�•�–�•�ä��

                                                
67 �/�H���V�\�V�W�q�P�H���D�P�p�U�L�F�D�L�Q���Q�H���V�¶�D�S�S�X�\�D�Q�W���S�D�V���V�X�U���O�H���&�D�G�U�H���(�X�U�R�S�p�H�Q���G�H���5�p�I�p�U�H�Q�F�H���S�R�X�U���O�H�V���/�D�Q�J�X�H�V�����&�(�&�5�/�������Q�R�X�V��
avons estimé le niveau des apprenants au niveau A2, à partir de leur production orale lors des séances de 
visioconférence. Les apprenants MIT ont tous suivi deux semestres de cours de FLE au cours desquels ils ont 
appris les bases grammaticales. Le niveau III consiste à un « renforcement » des bases acquises.  
68 Cf. les travaux de Furstenberg (2004 ; 2016). 
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En effet, ce statut permet aux participants de partager des objectifs linguistiques et 

�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž�•���…�‘�•�•�—�•�•�ä�����‡�’�‡�•�†�ƒ�•�–�á���Ž�‘�”�•�� �†�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�•�� �†�‡���•�‘�•�� �‰�”�‘�—�’�‡�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�ƒ�•�–�•�á���‹�Ž��

�•�ï�ƒ���’�ƒ�•���±�–�±���’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡���†�‡���•�—�‹�˜�”�‡���…�‡�–�–�‡���…�‘�•�•�‹�‰�•�‡���‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�ä�����‡�•���±�–�—�†�‹�ƒ�•�–�•���Ž�›�‘�•�•�ƒ�‹�•��

étaient de futurs enseignants de FLE, parmi eux, certains étaient en reconversion 

�’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� �‡�–�� �ƒ�˜�ƒ�‹�‡�•�–�� �†�±�Œ�•�� �—�•�� �’�‘�•�–�‡�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�ä�� ���ƒ�•�†�‹�•�� �“�—�‡���Ž�‡�•�� �±�–�—�†�‹�ƒ�•�–�•��

�„�‘�•�–�‘�•�‹�‡�•�•�á���•�ï�ƒ�˜�ƒ�‹�‡�•�–���’�ƒ�•���†�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�•���’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�•���±�–�ƒ�•�–���’�Ž�—�•���Œ�‡�—�•�‡�•�ä�����‡�–�–�‡���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�…�‡��

de statut a eu des impacts sur le positionnement linguistique des participants pendant les 

séances de visioconférence, les exposant à une relation de type « expert-novice » 

(Cappellini 2014a, 2014b). Le tableau 4 ci-dessous présente les participants : 

 France États-Unis 

Université de 
rattachement 

Université Lumière Lyon 2 
Massachusetts Institute of 

Technology (MIT) 

Statut 
24 futurs enseignants de FLE, 
répartis en 3 sous-groupes 

16 apprenants de français de 
niveau III, répartis en 2 sous-

groupes 

Âge entre 22 et 60 ans de 19 à 30 ans 

Études Master FLES 

Étude de premier cycle 
(undergraduate students) en 

aérospatiale, ingénierie 
mécanique, informatique.. 

Équipe 
pédagogique 

2 enseignantes (CD & MML) 
1 masterante (MD) 

1 enseignante (SL) 

Tableau 4 : Présentation des participants de notre étude 

Les objectifs des étudiants lyonnais étaient « �†�ï�‹�•�–�±�‰�”�‡�”���†�‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���‹�•�–�‡�”�…�—�Ž�–�—�”�‡�Ž�Ž�‡�•��

�†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�—�”�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �†�—�� �	���� » (extrait du descriptif du cours) et 

�†�ï�‡�š�’�±�”�‹�•�‡�•�–�‡�”���—�•�‡���’�”�‡�•�‹�°�”�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�• �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���’�ƒ�”���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�ä��En effet, les 

apprentis-tuteurs étaient invités à fournir des rétroactions correctives aux apprenants, et 

plus particulièrement au cours de la troisième séance de visioconférence69. 

                                                
69 Au cours de la troisième séance de visioconférence, les apprenants de Boston ont demandé à recevoir davantage 
de rétroactions correctives sur leur production orale. De façon à répondre à leur demande, il a été demandé à 
apprentis-tuteurs de poster 3 rétroactions correctives sur le chat.  
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Quant aux apprenants bostoniens, leurs objectifs étaient à la fois linguistiques et 

interculturels, portant sur la pratique de la langue et la compréhension de la culture de la 

langue-cible.  

���‡�•�� �†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�•�� �†�‡�� �•�–�ƒ�–�—�–�•�� �‡�–�� �†�ï�‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ�•�� �•�‘�—�•�� �‘�•�–�� �’�‘�—�•�•�±�� �•�� �ƒ�†�ƒ�’�–�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•��

étudiants �Ž�›�‘�•�•�ƒ�‹�•�á���“�—�‡���•�‘�—�•���†�±�•�‹�‰�•�‡�”�‘�•�•���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•���‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�ï�ü apprentis-tuteurs ». Par 

�‘�’�’�‘�•�‹�–�‹�‘�•�á���•�‘�—�•���”�±�ˆ�±�”�‘�•�•���†�±�•�‘�”�•�ƒ�‹�•���ƒ�—�š���±�–�—�†�‹�ƒ�•�–�•���†�‡�����‘�•�–�‘�•���‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�ï�ü apprenants ». 

 

La différence du nombre de participants, plus élevé du côté lyonnais, nous a amené à 

réfl �±�…�Š�‹�”�� �“�—�ƒ�•�–�� �•�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �Ž�‘�‰�‹�•�–�‹�“�—�‡�� �’�‘�—�”�� �ˆ�ƒ�…�‹�Ž�‹�–�‡�”�� �Ž�‡��

déroulement des séances de visioconférence. Nous décrivons le résultat de cette 

organisation logistique dans la section suivante.  

1.3.3 Présentation du déroulement des séances de visioconférence 

Dans cette sous-partie�á���•�‘�—�•���”�‡�˜�‡�•�‘�•�•���†�ï�ƒ�„�‘�”�†���•�—�”���Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���Ž�‘�‰�‹�•�–�‹�“�—�‡���‡�•���ƒ�•�‘�•�–���‡�–��

pendant les séances de visioconférence, à laquelle nous avons pris part pour assurer la 

récolte des données. Dans un deuxième temps, nous présenterons la plateforme Google 

Hangouts, choisie pour les échanges en ligne.  

1.3.3.1 Logistique en amont des séances de visioconférence 

Les séances concernées par les visioconférences, se sont exceptionnellement déroulées 

sur le site de �Ž�ï�2�…�‘�Ž�‡�� ���‘�”�•�ƒ�Ž�‡�� ���—�’�±�”�‹�‡�—�”�‡ de Lyon (ENS), �“�—�‹�� �†�‹�•�’�‘�•�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �“�—�ƒ�Ž�‹�–�±�� �™�‹�ˆ�‹��

supérieure �•���…�‡�Ž�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�—�•�‹�˜�‡�”�•�‹�–�±�����—�•�‹�°�”�‡�����›�‘�•���t�ä�������…�‡�–�–�‡���‘�…�…�ƒ�•�‹�‘�•�á���Ž�‡���‰�”�‘�—�’�‡���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-

tuteurs (n=24) a été divisé en 3 sous-�‰�”�‘�—�’�‡�•�� �����á�� ���� �‡�–�� ���ï���� �•�‘�•�� �•�‡�—�Ž�‡�•�‡�•�–�� �‡�•�� �”�ƒ�‹�•�‘�•�� �†�—��

�•�‘�•�„�”�‡���†�‡���’�‘�•�–�‡�•���†�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•���Žimités, mais aussi pour faciliter la gestion de la récolte 

des données. Ci-dessous, la figure 3 illustre  la répartition des apprentis-tuteurs, qui a ainsi 

suscitée la mobilisation de trois espaces distincts, que nous présentons ci-dessous.  
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                    Rotation de groupes 

 

 

Équipe pédagogique : 

Enseigantes : 

MML : Martine Marquilló Laruy  

CD : Christine Develotte 

Masterante :

MD : Morgane Domanchin  

Figure 3 : Répartition des apprentis-tuteurs en amont des séances de visioconférence, sur le 
�•�]�š�����������o�[���E�^ 

Ces trois espaces sont présentés ci-dessous : 

1) une salle de cours  (sitée à �Ž�ï���	�±70 ) depuis laquelle Martine Marquilló Larruy 

dispensait une heure de cours de TD à un premier groupe A, pendant que les groupes B et 

���ï���’�”�‘�…�±�†�ƒ�‹�‡�•�–���ƒ�—�š���±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡�ä�����•�‡���ˆ�‘�‹�•���Ž�‡�•���±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•���–�‡�”�•�‹�•�±�•�á���Ž�‡�•���‰�”�‘�—�’�‡�•�������‡�–�����ï��

rejoignaient cette salle, alors que le groupe A rejoignait soit la salle informatique, soit des 

espaces individuels pour procéder aux échanges en ligne. 

2) une salle informatique (située à  �Ž�ï���	�±) �†�ƒ�•�•���Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡���u���„�‹�•�Ø�•�‡�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs 

du groupe B puis A, échangeaient avec leurs interlocuteurs de Boston. Chaque binôme 

�±�–�ƒ�‹�–�� �”�±�’�ƒ�”�–�‹�� �•�—�”�� �—�•�� �’�‘�•�–�‡�� �†�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �‡�–�� �±�–�ƒ�‹�–�� �•�—�•�‹�� �†�ï�—�•�� �…�ƒ�•�“�—�‡���ƒ�—�†�‹�‘�ä�� ���‡�•�� �”�ƒ�‹�•�‘�•�•��

techniques liées à la qualité audio (brouhaha prévisible engendrés par les conversations 

�†�‡�•���„�‹�•�Ø�•�‡�•���‡�•���•�ƒ�Ž�Ž�‡���‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�“�—�‡�����‡�–���Ž�ï�‹�•�’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���†�‡���–�±�Ž�±�…�Š�ƒ�”�‰�‡�”���—�•���Ž�‘�‰�‹�…�‹�‡�Ž���†�‡���…�ƒ�’�–�—�”�‡��

�†�ï�±�…�”�ƒ�• dynamique, nous ont poussé à prévoir un troisième espace dédié à la récolte des 

données. 

3) trois espaces individuels, 2 bureaux et 1 salle de réun ion (situés dans le bâtiment 

recherche) �‘�•�–���’�‡�”�•�‹�•���•���•�‹�š���„�‹�•�Ø�•�‡�•�����–�”�‘�‹�•���„�‹�•�Ø�•�‡�•���‹�•�•�—�•���†�‡�•���‰�”�‘�—�’�‡�•�����ï���‡�–���������†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�‰�‹�”��

en ligne. Il a été proposé à chacun des binômes de prendre place dans un espace 

individuel. De façon à optimiser la qualité audio, chacun de ces espaces individuels 

                                                
70�/�¶�,�Q�V�W�L�W�X�W�� �)�U�D�Q�o�D�L�V�� �G�H�� �/�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���,�)�p���� �H�V�W�� �X�Q�� �F�H�Q�W�U�H�� �G�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�p�� �L�Q�W�p�J�U�p�� �j�� �O�¶�(�1�6�� �G�H�� �/�\�R�Q���� �3�R�X�U�� �S�O�X�V��
�G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�����O�H���O�H�F�W�H�X�U���H�V�W���L�Q�Y�L�W�p���j���F�O�L�T�X�H�U���V�X�U���O�H���O�L�H�Q���V�X�L�Y�D�Q�W����http://ife.ens-lyon.fr/ife  
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comprenait un ordinateur portable Mac, doté du logiciel Quicktime Pro qui enregistrait les 

écrans des apprentis-tuteurs. Une caméra externe71 était également disposée, de façon à 

�†�—�’�Ž�‹�“�—�‡�”���Ž�‡���•�‘�•�á���‡�–���’�”�‘�’�‘�•�ƒ�‹�–���—�•�‡���˜�—�‡���‡�š�–�‡�”�•�‡���†�‡���…�‡�”�–�ƒ�‹�•�•���„�‹�•�Ø�•�‡�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs.  

 

���‡�–�–�‡�� �…�‘�•�–�”�ƒ�‹�•�–�‡�� �Ž�‘�‰�‹�•�–�‹�“�—�‡�� �Ž�‹�±�‡�� �•�� �Ž�ƒ�� �†�‹�•�’�‡�”�•�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�±�“�—�‹�’�‡�� �Ž�›�‘�•�•�ƒ�‹�•�‡72 a complexifié les 

�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �ƒ�—�� �•�‡�‹�•�� �•�²�•�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�“�—�‹�’�‡�á�� �•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–�� �’�‡�•�†�ƒ�•�–�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �…�‘�•�•exion des 

�„�‹�•�Ø�•�‡�•�ä�������†�±�ˆ�ƒ�—�–���†�‡���’�‘�—�˜�‘�‹�”���•�‡���–�”�ƒ�•�•�•�‡�–�–�”�‡���Ž�‡�•���‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•���†�‘�•�•�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡��

du MIT « en face à face �ý�á���Ž�ï�±�“�—�‹�’�‡���Ž�›�‘�•�•�ƒ�‹�•�‡���†�‡�˜�ƒ�‹�–���•�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�‡�”���’�ƒ�”���–�±�Ž�±�’�Š�‘�•�‡�ä�����‡�•���ƒ�’�’�‡�Ž�•���†�‡��

�Ž�ï�±�“�—�‹�’�‡���Ž�›�‘�•�•�ƒ�‹�•�‡�á���…�‘�—�’�Ž�±�•���’�ƒ�”���†�‡�•���‡�•�˜�‘�‹�•���†�ï�‡�•�ƒ�‹�Ž�•�á���ƒ���’�ƒ�”�ˆ�‘�‹�•���”�‡�–�ƒrdé la mise en connexion 

des participants, occasionnant des perturbations sur le déroulement des séances de 

visioconférence. Nous détaillons ces difficultés dans la section suivante. 

1.3.3.2 Logistique pendant les séances de visioconférence 

���ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•��des séances de visioconférence a été troublée par des facteurs logistiques 

et techniques, qui nous ont amené à ajuster leur déroulement. Nous commencerons par 

les facteurs logistiques, avant de présenter les facteurs techniques issus de la plateforme 

Google Hangouts. 

1.3.3.2.1 Changement dans la répartition des binômes  

���ƒ�� �†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�� �†�—�� �•�‘�•�„�”�‡�� �†�‡�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�� �†�‡�� �’�ƒ�”�–�� �‡�–�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• a créé un 

déséquilibre dans la répartition des binômes au cours de la première séance de 

visioconférence. Plus nombreux que leurs interlocuteurs de Boston, les apprentis-tuteurs 

ont impressionné les apprenants de Boston. �����Ž�ƒ���•�—�‹�–�‡���†�‡���”�‡�–�‘�—�”�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���‹�•�–�‹�•�‹�†�‹�±�•��

par les deux à trois apprentis-tuteurs parfois face à eux, les équipes pédagogiques ont opté 

pour un système de rotation dès la deuxième séance de visioconférence. Ce système de 

rotation a été mis en place de manière à rééquilibrer la répartition des binômes, limitant 

�Ž�ƒ���’�”�±�•�‡�•�…�‡���†�ï�—�•���•�‡�—�Ž���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹-�–�—�–�‡�—�”���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, tandis que l�ï�‘�•��demandait au deuxième de 

rester hors champ. Pendant ce temps, �—�•�‡�� �‰�”�‹�Ž�Ž�‡�� �†�ï�±�˜�ƒ�Ž�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �Ž�—�‹�� �±�–�ƒ�‹�–�� �†�‹�•�–�”�‹�„�—�±�‡, lui 

�†�‘�•�•�ƒ�•�–���Ž�ï�‘�…�…�ƒ�•�‹�‘�•���†�ï�‘�„�•�‡�”�˜�‡�”���Ž�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���’édagogiques de son partenaire. Au bout de 

                                                
71 Les vues externes ne correspondant pas aux sujets étudiés, nous avons fait le choix de ne pas utiliser ce type de 
données.   
72 Afin de faciliter la compréhension de cette organisation logistique complexe, nous proposons en annexe un 
plan illustrant la disposition de ces espaces, répartis dans deux bâtiments. Cf. annexe 1, p. 452. 
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�˜�‹�•�‰�–���•�‹�•�—�–�‡�•�á���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹-tuteur resté hors champ rejoignait la discussion en cours, tandis 

que son camarade prenait sa place. 

Du côté de Boston, �…�‡�–�–�‡�� �•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �”�‘�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�ï�ƒ�� �’�ƒ�•�� �±�–�±�� �•�ƒ�•�•�� �…�‘�•�•�±�“�—�‡�•�…�‡�� �•�—�”�� �Ž�‡�•��

�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡�á���†�ï�ƒ�—�–�ƒ�•�–���’�Ž�—�•���“�—�ï�ƒ�—���…�‘�—�”�•���†�‡���Ž�ƒ���•�±�ƒ�•�…�‡���t�á���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�����������ƒ���…�‘�•�•�‡�…�–�±��

aléatoirement les binômes entre eux, sans en informer �Ž�ï�±�“�—�‹�’�‡���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰ique lyonnaise. 

Ce changement de dernière minute eu des répercussions sur le déroulement des échanges 

�‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡�á�� �”�‡�–�ƒ�”�†�ƒ�•�–�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �…�‘�•�•�‡�š�‹�‘�•�� �‡�–�� �”�±�†�—�‹�•�ƒ�•�–�� �Ž�‡�� �–�‡�•�’�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �‡�•�–�”�‡�� �Ž�‡�•��

participants. Le tableau 5 ci-dessous montre les binômes qui ont �…�Š�ƒ�•�‰�±���†�ï�—�•�‡���•�±�ƒ�•�…�‡���•��

�—�•�‡���ƒ�—�–�”�‡�����‹�•�†�‹�“�—�±�•���’�ƒ�”�� �—�•�‡���…�”�‘�‹�š���� �ƒ�Ž�‘�”�•�� �“�—�ï�—�•�‡���•�‹�•�‘�”�‹�–�±�� �†�ï�‡�•�–�”�‡���‡�—�š (indiqués par une 

encoche) sont restés inchangés. 

  

 Apprentis-
tuteurs 

Apprenants 
Séance 1 

30/09/2014 
Séance 2 

21/10/2014 
Séance 3 

25/11/2014 

Groupe A 
(Salle 

informatique) 

Mélanie & 
Héloise 

Alvaro & 
Alyssa 

X �9  �9  

Léa & Solveig 
Adele & 
Melissa 

X �9  �9  

Anaïs &Caroline Bob & Jessie X �9  �9  

�'�Œ�}�µ�‰�������[ 
(Bureaux 

individuels) 

Marion & 
Milena 

James & 
Zavier 

X �9  �9  

Camille & Gaëlle Ashley X �9  �9  

Sony & Marie-
Ange 

Amy X �9  X 

Groupe B 
(Salle 

informatique) 

Jade & Line Michelle �9  �9  �9  

Nadia & 
Cassandra 

Jamie X �9  �9  

Yori & Alba Jozsef �9  �9  �9  

�'�Œ�}�µ�‰�������[ 
(Bureaux 

individuels) 

Rebecca & 
Elodie 

Toby �9  �9  �9  

Clara & Lisa Matteo �9  �9  �9  

Harry & Jiao Ian X �9  X 

Tableau 5 : Aperçu de la répartition des binômes au cours des trois séances de 
visioconférence  
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Ces changements dans la configuration des binômes ont pour origine un malentendu de 

la part de �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡ du MIT qui « �•�ï�ƒ�˜�ƒ�‹�–�� �’�ƒ�•�� �…�‘�•�’�”�‹�•�� �“�—�ï�‹�Ž�� �ˆ�ƒ�Ž�Ž�ƒ�‹�–���‰�ƒ�”�†�‡�”�� �Ž�‡�•�� �•�²�•�‡�•��

binômes �ý�����‡�š�–�”�ƒ�‹�–���†�ï�‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�������������†�ï�—�•�‡���•�±�ƒ�•�…�‡���•���—�•�‡���ƒ�—�–�”�‡�ä�����‡���•�ƒ�•�‹�°�”�‡��

�•�� �±�˜�‹�–�‡�”�� �“�—�ï�—�•�� �–�‡�Ž�� �…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�‡�•�–�� �•�‡�� �•�‡�� �”�‡�’�”�‘�†�—�‹�•�‡�á�� �•�‘�—�•�� �ƒ�˜�‘�•�•�� �†�‡�•�ƒ�•�†�±�� �Ž�‘�”�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ��

préparation de la dernière séance de visioconférence à ce que les binômes restent les 

mêmes que ceux de la deuxième séance.  

 

Les changements dans la répartition des binômes a par ailleurs eu des incidences sur les 

thématiques abordées au cours des visioconférences. Nous présentons ci-dessous le 

�’�”�‘�‰�”�ƒ�•�•�‡���†�‡�•�� �–�”�‘�‹�•�� �•�±�ƒ�•�…�‡�•���–�‡�Ž���“�—�ï�‹�Ž���ƒ���±�–�±���†�±�ˆ�‹�•�‹�� �’�ƒ�”���Ž�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs pendant les 

séances de préparation en classe. 

1.3.3.2.2 Les thématiques abordées  

���•�‹�–�‹�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–�á�� �Ž�‡�•�� �–�”�‘�‹�•�� �•�±�ƒ�•�…�‡�•�� �†�‡�� �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�� �‘�•�–�� �±�–�±�� �’�‡�•�•�±�‡�•�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�±�“�—�‹�’�‡��

pédagogique pour permettre aux participants de se rencontrer « visuellement », en plus 

�†�‡�� �†�‘�•�•�‡�”�� �Ž�ï�‘�’�’�‘�”�–�—�•�‹�–�±�� �ƒ�—�š�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�� �†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�”�� �Ž�‹�„�”�‡�•�‡�•�–�� �•�—�”�� �Ž�‡�� �ˆ�‘�”�—�•�ä�� ���ï�‡�•�–��

pourquoi le format « conversation pédagogique73 » (Guichon & Drissi 2008) a été adopté.  

La première séance datant du 30/09/2014 a été orientée autour de la présentation de soi, 

au cours de laquelle les apprentis-�–�—�–�‡�—�”�•�� �ƒ�˜�ƒ�‹�‡�•�–�� �’�‘�—�”�� �‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ�� �†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�”�� �Ž�‹�„�”�‡�•�‡�•�–��

autour des biographies langagières74 de leurs interlocuteurs. Dans cette optique, aucune 

�–�”�ƒ�•�‡�� �…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� �•�ï�ƒ�� �±�–�±�� �’�”�±�’�ƒ�”�±�‡�� �‡�•�� �ƒ�•�‘�•�–�� �’�‘�—�”�� �…�‡�–�–�‡�� �’�”�‡�•�‹�°�”�‡�� �•�±�ƒ�•�…�‡�á�� �•�‡�—�Ž�‡�•��

des thématiques ont été suggérées aux apprentis-tuteurs de façon à favoriser les 

interactions spontanées. Toutefois, à la suite du premier échange en ligne, des apprentis-

tuteurs ont souligné la difficulté à interagir pendant une quarantaine de minutes avec des 

�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�•���‹�•�…�‘�•�•�—�•�ä�����ï�‡�•�–���’�‘�—�”�“�—�‘�‹���†�‡�•���–�”�ƒ�•�‡�•���…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�•���‘�•�–���±�–�±���”�±�ƒ�Ž�‹�•�±�‡�•��

en salle de classe avec les apprentis-tuteurs, puis distribuées en amont et pendant les 

échanges en ligne. Ces trames conversationnelles avaient pour objectif de combler les 

« blancs » au cours des échanges, et de fluidifier les interactions (cf. tableau 6, ci-dessous).  

                                                
73Cf. chapitre 2 sous-partie 2.2.2, p. 80.  
74 La notion de « biographies langagières » nourrit les réflexions en didactique, notamment sur la question du 
plurilinguisme. Cette notion repose « �V�X�U�� �O�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �j�� �U�H�O�D�W�H�U�� �O�Hs éléments constitutifs de son 
expérience dans les domaines linguistiques et culturels �>�«�@�� �F�K�H�]�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�� �G�H�� �O�D�Q�J�X�H�V�� �O�D�� �F�R�Q�V�F�L�H�Q�F�H�� �V�H�O�R�Q��
laquelle ses apprentissages linguistiques gagnent à être mis en relation les uns avec les autres » (Molinié 2006 :8). 
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Thème de la séance Thématiques suggérées 

Séance 1 : 
30/09/2014 

Présentation de soi, 
centrée sur les 

biographies langagières 

- les études, les biographies langagières 
- les origines géographiques 
- les langues parlées et contexte 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U���o���•���‰�Œ� �(� �Œ���v�����•��
linguistiques 

Séance 2 : 
21/10/2014 

Identités en ligne et 
réseaux sociaux 

Trame conversationnelle 
(Cf. annexe 2, p. 459) 

Séance 3 : 
25/11/2014 

Festivités et débriefing 
entre étudiants 

Trame conversationnelle 
(Cf. annexe 3, p. 459) 

Tableau 6 : Description des thématiques conversationnelles abordées au cours des trois 
séances de visioconférence poste à poste  

���•�‡�� �ˆ�‘�‹�•�� �–�‡�”�•�‹�•�±�‡�á�� �…�Š�ƒ�“�—�‡�� �–�”�ƒ�•�‡�� �±�–�ƒ�‹�–�� �‡�•�˜�‘�›�±�‡�� �‡�–�� �ƒ�Œ�—�•�–�±�‡�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�� �������� �‡�•��

fonction du niveau des apprenants.  

1.3.3.3 Présentation du dispositif en ligne : la plateforme Hangouts 

���’�’�Ž�‹�“�—�±�� �•�� �—�•�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �±�†�—�…�ƒ�–�‹�ˆ�á�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de Google Hangouts a nécessité quelques 

�’�”�±�”�‡�“�—�‹�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�ä�� ���•�‡�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�� �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ du dispositif en ligne a été organisée en 

salle de classe pour les apprentis-tuteurs sur �Ž�‡���…�ƒ�•�’�—�•���†�‡�����”�‘�•�� ���‡�–���•�‘�•�� �’�ƒ�•�� �•�� �Ž�ï���������‘�î��

avaient lieu les échanges). Celle-�…�‹���•�ï�‡�•�–���‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�—�±�‡���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�ï�—�•���†�‘�…�—�•�‡�•�–�������	���“�—�‹���ƒ���‡�•�•�—�‹�–�‡��

été envoyé aux apprentis-�–�—�–�‡�—�”�•�� �ƒ�ˆ�‹�•�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �’�—�‹�•�•�‡�•�–���•�ƒ�•�‹�’�—�Ž�‡�”�� �Ža plateforme chez eux. 

Dans cette dernière section, nou�•���’�”�±�•�‡�•�–�‘�•�•�� �Ž�‡�•�� �’�”�±�”�‡�“�—�‹�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•���•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de 

cette plateforme, avant d�ï�‹�•�–�”�‘�†�—�‹�”�‡���•�‡�•���…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡�•�ä  

1.3.3.3.1 Les prérequis techniques  

En amont du premier échange par visioconférence, nous avons créé des comptes 

�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•���’�‘�—�”���’�‡�”�•�‡�–�–�”�‡���•���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-�–�—�–�‡�—�”�•���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�‡�”���Ž�‡�•���‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•��

�†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡�•�� �‡�•�� �•�ƒ�Ž�Ž�‡�� �‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�“�—�‡�� �†�‡�’�—�‹�•�� �Ž�‡�� �•�‹�–�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�������ä�� ���‘�—�•�� �ƒ�˜�‘�•�•�� �˜�±�”�‹�ˆ�‹�±�� �Ž�‡�� �„�‘�•��

fonctionnement de Google Hangouts sur chacun des postes et téléchargé les plugs-in75 

                                                
75 Un plug-in est petit programme capable de s'intégrer dans un navigateur pour en étendre les capacités. Dans 
notre contexte, le plug-in permet de connecter la webcam et le micro dès le lancement de Google Hangouts, 
�S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���j���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�H�X�U���G�¶�r�W�U�H���Y�X���H�W���H�Q�W�H�Q�G�X���S�D�U���V�R�Q���L�Q�W�H�U�O�R�F�X�W�H�X�U. 
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nécessaires à la plateforme. Pour améliorer la qualité audio, les apprentis-tuteurs en salle 

�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�“�—�‡���„�±�•�±�ˆ�‹�…�‹�ƒ�‹�–���†�ï�—�•���…�ƒ�•�“�—�‡���ƒ�—�†�‹�‘���±�“�—�‹�’�±���†�ï�—�•���•�‹�…�”�‘���’�‘�—�”���†�‡�—�š�á���–�ƒ�•�†�‹�•���“�—�‡���…�‡�—�š��

situés dans des bureaux individuels en étaient dépourvus.  

1.3.3.3.2 Les  caractéristiques  de Google Hangouts  

Google Hangouts �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ƒ�� �Ž�‹�‰�•�±�‡�� �†�‡�•�� �”�±�•�‡�ƒ�—�š�� �•�‘�…�‹�ƒ�—�š, Lomicka et Lord (2016) 

parlent d�ï�‘�—�–�‹�Ž�•���†�‡���”�±�•�‡�ƒ�—�–�ƒ�‰�‡���•�‘�…�‹�ƒ�—�š����social networking tools). Ces auteurs distinguent 

les outils qui engagent les apprenants : 

�x dans un discours écrit (Facebook) ;  

�x ceux qui se concentrent principalement sur un discours oral (i.e. les sites de 

messagerie vidéo tels que Google Hangouts) ; 

�x e�–���…�‡�—�š���“�—�‹���•�‡�–�–�‡�•�–���‡�•���±�˜�‹�†�‡�•�…�‡���Ž�‡���’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡���†�ï�‹�•�ƒ�‰�‡�•����i.e. Instagram).  

Dans cette section nous nous pencherons précisément sur la deuxième catégorie.  

1.3.3.3.2.1 Un outil de réseautage social  

���•�� �t�r�s�v�á�� �Ž�ï�ƒ�…�…�°�•�� �• Google Hangouts �•�‡�� �ˆ�ƒ�‹�•�ƒ�‹�–�� �†�‡�’�—�‹�•�� �Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡��Gmail�ä�� ���Ž�� �•�ï�‘�—�˜�”�ƒ�‹�–�� �•�—�”�� �—�•��

espace transitoire Google+ �‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�…�ƒtion de réseau social. Supposé concurrencer 

Facebook, Google+ permettait76 �•���–�‘�—�–���—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���†�ï�‡�•�”�‡�‰�‹�•�–�”�‡�”���Ž�‡�—�”�•���…�‘�•�–�ƒ�…�–�•���†�ƒ�•�•���ü des 

cercles �ý�����Ž�ï�±�“�—�‹�˜�ƒ�Ž�‡�•�–���†�ï�ƒ�•�‹�•���•�—�”��Facebook���ä�����ï�ƒ�…�–�—�ƒ�Ž�‹�–�±���†�‡�•���…�‘�•�–�ƒ�…�–�•���±�–�ƒ�‹�–���˜�‹�•�‹�„�Ž�‡���†�‡�’�—�‹�•���Ž�ƒ��

�’�ƒ�‰�‡�� �†�ï�ƒ�…�…�—�‡�‹�Ž, dédiée à cet effet. Parmi les fonctionnalités disponibles de Google+, une 

�„�ƒ�”�”�‡���†�‡���•�‡�•�—���’�‡�”�•�‡�–�–�ƒ�‹�–���ƒ�—�š���—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•���†�ï�ƒ�…�…�±�†�‡�”���•���Ž�ƒ��plateforme, comme le montre la 

figure 3 ci-dessous : 

  

                                                
76 �(�Q���U�D�L�V�R�Q���G�H���O�D���F�R�Q�F�X�U�U�H�Q�F�H���D�Y�H�F���)�D�F�H�E�R�R�N�����O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q��Google+ a fermé depuis le 8 octobre 2018. 
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principales [1,2] : la fenêtre-visio et la fenêtre-ressource pouvant contenir chacune 

plusieurs pages, consultables en cliquant sur des onglets [7, 8, 9]. Nous revenons sur leurs 

fonctionnalités respectives ci-après. 

A gauche, la fenêtre-visio  représente le dispositif en ligne de visioconférence. Elle est 

�…�‘�•�•�–�‹�–�—�±�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���™�‡�„�…�ƒ�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���‡�–���†�—���…�Š�ƒ�–��Hangouts78 déroulable sur le 

�…�Ø�–�±���†�”�‘�‹�–�ä�����ï�‡�•�–���…�‡���•�‘�›�‡�•���“�—�‹���’�‡�”�•�‡�–���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�‡���˜�‘�‹r ses apprentis-tuteurs. La barre 

�†�‡���•�‡�•�—���•�—�”���Ž�ƒ���‰�ƒ�—�…�Š�‡�á���’�‡�”�•�‡�–���†�ï�ƒ�…�…�±�†�‡�”���ƒ�—�š���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�‡�•���ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�•�ƒ�Ž�‹�–�±�•���’�”�‘�’�‘�•�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�‡��

�†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ���–�‡�Ž���“�—�‡���Ž�‡���’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡���†�ï�±�…�”�ƒ�•�á���Ž�ï�ƒ�…�…�°�•���ƒ�—���…�Š�ƒ�–���Ž�‘�”�•�“�—�‡���…�‡�Ž�—�‹-ci est replié, ou encore 

aux fonctionnalités relatives à YouTube.  

A droite, la fenêtre-ressource  dispose de deux fonctionnalités :  

�x ���ï�—�•�‡���’�ƒ�”�–�á���‡�Ž�Ž�‡���’�‡�”�•�‡�–���Ž�ï�‘�„�–�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���ˆ�‡�•�²�–�”�‡-visio. Elle est le résultat de toute 

�—�•�‡���•�—�…�…�‡�•�•�‹�‘�•���†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���“�—�‹���ƒ���Ž�‹�‡�—���‡�•���ƒ�•�‘�•�–���†�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�•�‡�š�‹�‘�•����i.e. �Ž�ï�ƒ�…�…�°�•���•���Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡��

Google+, puis à la plateforme Hangouts).  

�x ���ï�ƒ�—�–�”�‡���’�ƒ�”�–�á���‡�Ž�Ž�‡���’�‡�”�•�‡�–���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�‡���”�‡�…�‘�—�”�‹�”���•���†�‡�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�±�‡�•���‡�•���Ž�‹�‡�•��

avec son apprentissage personnel de la langue. Cette fenêtre peut servir de support 

�•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���’�‘�—�”���•�‡�•�� �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�•���‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡���‹�…�‹���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���ƒ���Ž�ƒ�•�…�±���—�•�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡��

sur le moteur de recherche Google . Ainsi les onglets 7, 8 et 9 affichent chaque page 

chargée dans cette fenêtre. Les pages ouvertes affichent une barre de recherche 

« principale », située en haut de la page (4), ainsi �“�—�ï�—�•�‡��barre « secondaire » (5) 

visible en-dessous pour �Ž�‡���Ž�ƒ�•�…�‡�•�‡�•�–���†�ï�—�•�‡���•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�ä�� 

Certaines fois, des apprenants ont également utilisé la barre du navigateur (6), pour 

�œ�‘�‘�•�‡�”���—�•�‡���‹�•�ƒ�‰�‡�ä�����ƒ���„�ƒ�”�”�‡���†�ï�‹�…�Ø�•�‡�•���†�—���„�ƒ�•�á���ƒ�’�’�‡�Ž�±�‡���„�ƒ�”�”�‡���†�‡���•�‡�•�—�����u�����ƒ���±�–é notamment 

utilisée pour se connecter à internet (onglet Safari) et à la recherche du logiciel QuickTime 

(onglet QuickTime�����’�‘�—�”���ƒ�”�”�²�–�‡�”���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, en fin de la séance pédagogique. 

  

                                                
78Le chat Hangouts est à différencier du chat Google+, �O�R�F�D�O�L�V�p�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�V�S�D�F�H�� �W�U�D�Q�V�L�W�R�L�U�H���� �&�H�V�� �G�H�X�[�� �F�K�D�W�� �R�Q�W��
�S�H�U�W�X�U�E�p���O�¶�X�Q���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�V���T�X�H���Q�R�X�V���p�W�X�G�L�R�Q�V���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�S�L�W�U�H���G�¶�D�Q�D�O�\�V�H���������&�I����section 8.3.4.1, p.317. 
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1.4 Conclusion  

���‡���’�”�‡�•�‹�‡�”���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���•�ï�‡�•�–���†�‘�•�•�±���’�‘�—�”���‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ���†�ï�‹�•�–�”�‘�†�—�‹�”�‡���Ž�‡�•���•�‘�–�‹�‘�•�•���…�Ž�±�•���†�‡���…�‡�–�–�‡���–�Š�°�•�‡�á��

�–�‘�—�–�� �‡�•�� �ƒ�•�…�”�ƒ�•�–�� �•�‘�–�”�‡�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �†�ï�±�–�—�†�‡ par rapport aux avancées techniques et 

�•�…�‹�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•�ä�����‘�—�•���”�‡�–�‡�•�‘�•�•���†�‡���…�‡���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���“�—�‡���Ž�ï�±�˜�‘�Ž�—�–�‹�‘�•���†�‡�•�����������ƒ���’�‡�”�•�‹�•��de diversifier 

les offres de formation qui allient différentes modalités (en présence/à distance), donnant 

�Ž�‹�‡�—���•���†�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���Š�›�„�”�‹�†�‡�• (partie 1.1, p. 25) Dans cette continuité, un 

�ƒ�—�–�”�‡���–�›�’�‡���†�ï�Š�›�„�”�‹�†�ƒ�–�‹�‘�•���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�ˆ���•���Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡���•���Ž�ƒ���–�±�Ž�±�…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�‘�• 

(partie 1.2, p. 43) a été mis au jour. En effet, �•�‘�–�”�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�ï�±�–�—�†�‡���‹�Ž�Ž�—�•�–�”�‡���Ž�‡���”�‡�…�‘�—�”�•���•���—�•��

environnement institutionnel �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ (la plateforme Cultura) et à un dispositif en 

ligne non-institutionnel (Google Hangouts). Cette ouverture associant différents types de 

dispositif en ligne (à la fois institutionnels et non-institutionnels) est représentative de 

�Ž�ï�±�†�‹�–�‹�‘�•���†�‡��Cultura �t�r�s�v���•���‘�ˆ�ˆ�”�‹�”���†�‡�•���…�‘�•�–�‡�š�–�‡�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���–�‘�—�Œ�‘�—�”�•���’�Ž�—�•���ƒ�—�–�Š�‡�•�–�‹�“�—�‡�•�ä�� 

���ƒ�”�� �Ž�ƒ�� �’�”�±�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �•�‘�–�”�‡�� �–�‡�”�”�ƒ�‹�•�� �†�ï�±�–�—�†�‡�� ���’�ƒ�”�–�‹�‡ 1.3, p. 52), nous avons également 

soulevé la flexibilité du dispositif en ligne, en tant que « dispositif éclaté » (Vignier 1997). 

Récemment, un nombre grandissant �†�ïétudes (i.e. Hampel & Stickler 2012 ; Cappellini 

2014a ; 2014b ; Hampel 2014 ; Cappellini & Combes 2017) se sont penchées sur la 

flexibilité des dispositifs en ligne de visioconférence en contexte de formation hybride. En 

situation pédagogique, la flexibilité y est envisagée principalement à partir du potentiel 

multimodal pour produire du sens, et des affordances79 �“�—�ï�‘�ˆ�ˆ�”�‡���Ž�‡���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡. Sans 

�Ž�‡���•�‡�•�–�‹�‘�•�•�‡�”�� �‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�•�‡�•�–�á���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡���…�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�•�� �±�…�Ž�ƒ�–�±�•�� �†�‘�•�•�‡���•�� �˜�‘�‹�”�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• un 

environnement en ligne80 �–�‘�—�Œ�‘�—�”�•���’�Ž�—�•���…�‘�•�’�Ž�‡�š�‡�ä�����‡�–�–�‡���…�‘�•�’�Ž�‡�š�‹�–�±���•�‡���–�”�ƒ�†�—�‹�–���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• par 

�Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡���†�‡���’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•���’�ƒ�‰�‡�•���•�‹�•�—�Ž�–�ƒ�•�±�‡�•�á���“�—�‹���‡�•�‰�‡�•�†�”�‡���Ž�ƒ���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���†�—���•�—�Ž�–�‹�ˆ�‡�•�²�–�”�ƒ�‰�‡. 

En poussant la réflexion un peu plus loin, notre thèse se penchera à la fois sur les 

interactions pédagogiques et sur ce que nous avons appelé « �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�– 

écranique81 » des participants, autrement dit sur la manière dont les éléments constitutifs 

des environnements en ligne (i.e. �’�ƒ�‰�‡�•�á�� �ˆ�‡�•�²�–�”�‡�•���� �ƒ�’�’�ƒ�”�ƒ�‹�•�•�‡�•�–�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Dans cette 

continuité, le chapitre 2 (p. 71) approfondit la notion de �òflexibilité �ó �†�ï�—�•�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•��

d�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage de FLE�á���†�ï�—�•�� �’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�á���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž��tout 

en prenant compte de �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. 

                                                
79 Cf. chapitre 3, sous-partie 3.1.3, p. 130. 
80 Cf. section 1.1.2.3.1 de ce chapitre, p. 37.  
81 Cf. section 1.3.3.3.2.2 de ce chapitre, p. 67. 
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���Z���‰�]�š�Œ�����î �W���>�����Œ���o���š�]�}�v�����µ���•�µ�i���š���(������������

�o�[� ���Œ���v�����v���•�]�š�µ���š�]�}�v�����[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•��

�•�Ç�v���Z�Œ�}�v���• 

���‡���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���’�”�±�•�‡�•�–�‡���Ž�ƒ���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �“�—�‹���Ž�‹�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���‡�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•��

pédagogique, en prenant appui sur des travaux essentiellement basés sur la didactique 

des langues et le domaine des interactions homme-machine (désormais IHM). Le premier 

objectif de ce chapitre vise à ancrer notre travail dans la lignée des récents travaux de 

thèse (Drissi 2011 ; Nicolaev 2012 ; Vincent 2012 ; Codreanu 2014 ; Holt 2018 ; Vidal 

2018) �“�—�‹�� �…�‘�•�­�‘�‹�˜�‡�•�–�� �Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�� �…�‡�–�–�‡�� �”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�� �’�ƒ�”�� �±�…�”�ƒ�• comme 

multimodale�ä�����ï�±�…�”�ƒ�• devient ainsi un espace « qui permet la rencontre entre les signes 

mis en scène et les usages interactifs de ces mêmes contenus » (Chabert 2012 : 203). Le 

deuxième objectif vise à convoquer les noti�‘�•�•���–�Š�±�‘�”�‹�“�—�‡�•�á���•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–���†�ïinteractivité et 

de navigation en ligne �“�—�‹���•�‘�—�•���’�‡�”�•�‡�–�–�”�‘�•�–���†�‡���†�±�ˆ�‹�•�‹�”���‡�–���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�”���Ž�‡�•��actions médiatisées 

auxquelles nous nous référons par extension en tant que « pratiques écraniques ».  

 

Nous considérer�‘�•�•�� �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�� �Ž�ƒ�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par 

visioconférence poste à poste (désormais visioconférence) à partir des effets de la 

médiatisation sur la communication synchrone (partie 2.1, p. 72). En abordant les 

�†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•�� �–�›�’�‡�•�� �†�ï�ƒ�Œ�—�•�–�‡�•�‡�•�–���ƒ�—�š�“�—�‡�Ž�•���Ž�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�ƒ�•�–�•�� �†�‘�‹�˜�‡�•�–���ˆ�ƒ�‹�”�‡���ˆ�ƒ�…�‡�á���•�‘�—�•���˜�‡�”�”�‘�•�•��

dans un deuxième temps (partie 2.2, p. 78�����“�—�‡���Ž�ƒ���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage 

�†�‘�‹�–���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���•�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�‡�”��aux spécificités de la visioconférence�ä�����‡���’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�ï�ƒ�†�ƒ�’�–ation 

passe notamment par la prise en compte de la multimodalité. Une troisième partie (2.3, p. 

88���� �’�”�±�•�‡�•�–�‡�”�ƒ�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�•�� �…�‘�•�…�‡�’�–�•�� �†�‡��modes, modalités, et 

ressources sémiotiques. Cette approche nous permettra de décrire dans une quatrième 

partie (2.4, p. 99���� �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Des 

éléments théoriques issus des IHM et de la sémiotique textuelle décriront les éléments 

const�‹�–�—�–�‹�ˆ�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, �ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± �†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���ƒ�˜�‡�… le contenu 

consulté. Enfin, une synthèse clôturera ce chapitre (2.5, p. 121). 
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2.1 La visioconférence et ses asymétries 

communicatives 

Dans cette première partie, nous aborderons la visioconférence, à partir des « asymétries 

communicatives » (Heath & Luff 1991), qui lui sont propres. Ce point de départ justifiera 

notre intérêt lié au « déséquilibre visuel » provoqué par le non-accès des écrans respectifs 

des participants.  

 

Alors que nous avons évoqué précédemment le potentiel de la visiophonie pour 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���‡�–���Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���Ž�ƒ�•�‰�—�‡�á�����‡�”�• (2014 : 341) souligne que « �…�‡���“�—�‡���Ž�ï�‘�•��

�˜�‘�‹�–�� �•�—�”�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• de son ordinateur est une version du monde hautement médiatisée et 

filtrée ». Cette citation de Kern rappelle que �Ž�ƒ�� �˜�‹�•�‹�‘�’�Š�‘�•�‹�‡���‡�•�–���•�‘�—�•�‹�•�‡�� �•�� �Ž�ï�‹�•�’�ƒ�…�–���†�‡���Ž�ƒ��

technologie sur les interactions qui passe par le biais du dispositif. A travers une 

présentation des caractéristiques spatio-temporels de la visioconférence nous 

soulèverons, dans les sous-parties qui suivent, les ajustements interactionnels et corporels 

�‡�•���•�‘�—�•���ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–���•�—�”���†�‡�•���‡�š�‡�•�’�Ž�‡�•���†�ï�±�–�—�†�‡�•���‹�•�•�—�‡�•���†�‡�•���…�Š�ƒ�•�’�•���†�‡�•���•�…�‹�‡�•�…�‡�•���†�—���Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‡��

�‡�–���†�‡�•���•�…�‹�‡�•�…�‡�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���‡�–���†�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�ä�����ƒ présentation de �Ž�ï�‡�•�’�”�‡�‹�•�–�‡��

de la visioconférence �•�—�”���Ž�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�•���•�‘�—�•���’�‡�”�•�‡�–�–�”�ƒ���†�ïenvisager les 

comportements des sujets étudiés dans les �…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�•���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ 7 (p. 237), 8 (p. 291) et 9 

(p. 349). 

2.1.1 La fragmentation des espaces  

���ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�‡�•�� �…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �˜�‹�•�‹�‘�’�Š�‘�•�‹�“�—�‡�•��par Marcoccia (2011) montre �Ž�ï�‹�•�’�ƒ�…�–�� �†�‡��

�Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �•�—�”�� �Ž�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡�ä�� ���•�� �‡�ˆ�ˆ�‡�–�á�� �Ž�‡�•�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�� �“�—�‹ se situent dans des 

espaces physiques différents ignorent la plupart du temps le lieu dans lequel leur 

interlocuteur se trouve. ���—�� �†�±�•�ƒ�”�”�ƒ�‰�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �™�‡�„�…�ƒ�•�á�� �Ž�ï�ƒ�”�”�‹�°�”�‡-plan donne des indices 

�˜�‹�•�—�‡�Ž�•���’�‡�”�•�‡�–�–�ƒ�•�–���†�ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�‡�”�� �Ž�‡���Ž�‹�‡�—�á�� �“�—�‹�� �’�‘�—�”�”�ƒ���²�–�”�‡���†�±�…�‘�—�˜�‡�”�–���ƒ�—���…�‘�—�”�•�� �†�‡���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�ä��

Develotte (2012 : 519) distingue trois espaces individuels, propres aux participants que 

présente le tableau 1 ci-dessous :  
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1. le champ �ã���…�‡���“�—�ï�‹�Ž���•�‡���’�ƒ�•�•�‡���•�—�”���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �†�ï�—�•���Ž�‘�…�—�–�‡�—�” 

2. le hors-champ �ã���…�‡���“�—�ï�‹�Ž���•�‡���’�ƒ�•�•�‡���Š�‘�”�•���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡���’�Š�›�•�‹�“�—�‡���†�‡�•���†�‡�—�š��
�’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�����ƒ�—�•�•�‹���„�‹�‡�•���Ž�‡���„�—�”�‡�ƒ�—���•�—�”���Ž�‡�“�—�‡�Ž���’�‡�—�–���•�‡���–�”�‘�—�˜�‡�”���Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���‘�—���Ž�ï�‡�•�†�”�‘�‹�–��
où a lieu la communication) 

3. le contre-champ �ã���…�‡���“�—�ï�‹�Ž���•�‡���’�ƒ�•�•�‡���•�—�”���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�� 
Tableau 1 : �d�Ç�‰�}�o�}�P�]���������•�����•�‰�������•���������o�[� ���Œ���v, proposée par Develotte (2012) 

Ces trois espaces soulèvent un �’�ƒ�”�ƒ�†�‘�š�‡�� �ƒ�—�� �…�à�—�”�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �’�ƒ�”��

visioconférence poste à poste. ���‹�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�•�‹�‘�’�Š�‘�•�‹�‡�� �†�‘�•�•�‡�� �Ž�ï�‹�Ž�Ž�—�•�‹�‘�•�� �†�‡�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡�”�� �—�•�� �‡�•�’�ƒ�…�‡-

temps commun incitant les participants à reproduire des comportements identiques à 

une situation de face à face, « la multiplication de problèmes interactionnels ne cesse de 

�Ž�‡�—�”�� �”�ƒ�’�’�‡�Ž�‡�”�� �“�—�‡�� �–�‡�Ž�� �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �Ž�‡��cas » (Licoppe & Relieu 2007 : 12). Marcoccia (2011) 

parle aussi de « fragmentation des espaces » que provoque la visiophonie à travers le 

sentiment de « co-présence biaisée » ressentie par les participants (Ibid. : 100).  

 

���•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�á�� �…es trois espaces engendrent comme déjà évoqué82 , un 

déséquilibre visuel�ä�������•�‘�‹�•�•���“�—�ï�—�•���Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���•�‡���ˆ�ƒ�•�•�‡���—�•���’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡���†�ï�±�…�”�ƒ�•, « le champ �ý���•�ï�‡�•�–��

pas visible de son interlocuteur, qui ignore c�‡���“�—�ï�‹�Ž���•�‡���’�ƒ�•�•�‡ sur �Ž�ï�ƒ�—�–�”�‡���±�…�”�ƒ�•. Cette part 

�†�ï�‹�•�˜�‹�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�� �’�‡�—�–�� �’�ƒ�”�ˆ�‘�‹�•�� �‘�…�…�ƒ�•�‹�‘�•�•�‡�”�� �†�‡�•�� �•�‹�Ž�‡�•�…�‡�•�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �‡�–�� �”�‘�•�’�”�‡��

momentanément le flux interactionnel. ���ï�—�•�� �†�‡�•�� �Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�•�� �’�‡�—�–�� �’�ƒ�”�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �ˆ�ƒ�‹�”�‡�� �—�•��

réglage technique ou bien rechercher une information sans que son interlocuteur �•�ïen 

soit informé. Cette absence temporaire peut provoquer une diminution de « la présence 

sociale83 » (Short, Williams & Christie 1976) �†�‡���Ž�ï�—�•���†�‡�•���Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�•, comme nous le verrons 

précisément dans le �…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ 8 (p. 291)84.  

On retrouve également une part �†�ï�‹�•�˜�‹�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���†�ƒ�•�•���Ž�‡���ü hors champ », appelé « coulisses » 

par certains auteurs (De Chanay 2011), lequel, en raison du cadrage limité de la webcam, 

restreint la visibilité des locuteurs pendant les échanges. Des travaux (Codrenau & Combe 

Celik 2013 ; Guichon 2013 ; Azaoui 2017 ; Develotte, Domanchin & Levet 2018) ont 

�•�‘�•�–�”�±�� �“�—�ï�‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �’�±dagogique « le hors champ » pouvait parfois 

�˜�‡�•�‹�”���•�ï�‹�•�•�‹�•c�‡�”���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�•���…�‘�—�”�•85. Face à �Ž�ï�ƒ�„�•�‡�•�…�‡ �†�ï�‡nvironnement spatial 

                                                
82 Cf. introduction générale, section 2, p. 12. 
83 Cf. introduction générale, section 2, p. 12. 
84 Cf. chapitre 8, section 8.4.4.2, p. 340. 
85 Cf. chapitre 3, section 3.2.2, p. 137 dans laquelle nous évoquons la présence de personnes-ressources dans 
�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���S�K�\�V�L�T�X�H���G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L-tuteur.  
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partagé et de co-présence physique, les participants sont amenés à construire un espace 

de communication commun, ce que De Fornel (1994) appelle un « espace transactionnel 

partagé ». La construction de cet espace demande la mise en place de régulations 

interactionnelles routinières (i.e. dire où je suis physiquement, ce que je fais sur mon 

ordinateur à mon interlocuteur) de façon à créer « une forme de co-présence virtuelle » 

(Ibid.) permettant aux participants de surmonter les espaces disjoints. De Fornel souligne 

�Ž�ƒ�� �ˆ�”�ƒ�‰�‹�Ž�‹�–�±�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �–�”�ƒ�•�•�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�±�á�� �ü qui peut être remis en question par 

diverses intrusions dues �•���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���•�ƒ�•�•���“�—�‡���Ž�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���’�—�‹�•�•�‡�•�–���‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡��

redéfinir les termes de la relation communicative » (Ibid. : 113). Cette fragilité 

transactionnelle partagée pousse les participants à devoir « gérer la relation de 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �ƒ�˜�‡�…�����Ž�‡�—�”����env�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�š�–�±�”�‹�‡�—�”�á���’�—�‹�•�“�—�ï�—�•�‡���’�”�‹�•�‡���‡�•�� �…�Š�ƒ�”�‰�‡���…�‘�Ž�Ž�‡�…�–�‹�˜�‡��

�•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡ » (Ibid.). Selon De Fornel (1994), la création de cet espace spatio-

�–�‡�•�’�‘�”�‡�Ž���…�‘�•�•�—�•���ƒ�–�–�”�‹�„�—�‡���—�•�‡���†�‹�•�‡�•�•�‹�‘�•���•�—�’�’�Ž�±�•�‡�•�–�ƒ�‹�”�‡���•���Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���“�—�‹���†�‡�˜�‹�‡�•�–��

« un artefact interactionnel86 ». 

 

La question du désalignement des espaces par visioconférence amène à pousser la 

réflexion sur celle de �Ž�ƒ���˜�‹�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���‡�–���†�‡�•�� �‡�ˆ�ˆ�‡�–�•�� �†�‡���Ž�ƒ���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•��

images de la webcam. La mise en visibilité des �‰�‡�•�–�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• devient alors un palliatif à 

�Ž�ï�ƒ�•�±�Ž�‹�‘�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�ä�� 

2.1.2 Les gestes �����o�[� ���Œ���v 

Luff et al. (2003) ont souligné le paradoxe des dispositifs de communication en tant 

�“�—�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���…�‘�Ž�Ž�ƒ�„�‘�”�ƒ�–�‹�ˆ���”�‡�•�†�ƒ�•�–���‹�•�’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�’�”�±�Š�‡�•�•�‹�‘�•���†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�á���–�‡�Ž�•���“�—�‡��

les gestes déictiques (i.e. gestes de pointage). Licoppe et Relieu (2007) mettent en avant 

�Ž�‡�•���ˆ�”�ƒ�‰�‹�Ž�‹�–�±�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���˜�‹�•�‹�‘�’�Š�‘�•�‹�“�—�‡���Ž�‹�±�‡�•���•���…�‡���†�±�•�ƒ�Ž�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���†�‡���…�ƒ�†�”�‡���†�‡���”�±�ˆ�±�”�‡�•�…�‡��

�“�—�‹���‡�•�‰�‡�•�†�”�‡���†�‡�•���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•���†�ï�‹�•�…�‘�•�ˆ�‘�”�–�ä �����–�‹�–�”�‡���†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á���‹�Ž�•���±�˜�‘�“�—�‡�•�–���Ž�ƒ���•�›�•�…�Š�”�‘�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•��

des gestes fragilisée �’�ƒ�”�� �Ž�ƒ�� �Ž�‹�•�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�—�� �…�Š�ƒ�•�’�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �™�‡�„�…�ƒ�•�� �‡�–�� �Ž�ï�‘�”�‹�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•��

�’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���ˆ�ƒ�…�‡���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. En effet certains gestes déictiques peuvent se montrer  

                                                
86 De Fornel (1994) définit un artefact interactionnel de la manière suivante: « �$���O�D���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H���G�H���O�¶�R�X�W�L�O���T�X�L���Q�H���I�D�L�W��
�T�X�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U�� �R�X�� �D�P�S�O�L�I�L�H�U�� �X�Q�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�� �R�X�� �S�U�D�W�L�T�X�H���� �O�¶�D�U�W�H�I�D�F�W�� �L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�Q�H�O�� �U�H�V�W�U�X�F�W�X�U�H�� �O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p��
interactionnelle elle-même, et, par voie de conséquence, la nature des tâches pratiques auxquelles doivent faire 
face les interlocuteurs. �2�Q�� �S�H�X�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �T�X�H�� �O�¶�D�U�W�H�I�D�F�W�� �L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�Q�H�O�� �V�H�� �V�L�W�X�H�� �H�Q�W�U�H�� �O�¶�R�X�W�L�O�� �H�W�� �O�¶�D�U�W�H�I�D�F�W��
« cognitif �ª�����T�X�L���W�U�D�Q�V�I�R�U�P�H���X�Q�H���W�k�F�K�H���G�H���I�D�o�R�Q���j���F�H���T�X�¶�H�O�O�H���S�X�L�V�V�H���r�W�U�H���D�F�F�R�P�S�O�L�H���D�Y�H�F���O�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���H�W��
interactionnelles existantes » (1994 :126). 
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2.1.3 Le regard médiatisé 

Des études (De Chanay 2011 ; Develotte et al., 2010 ; Guichon & Tellier 2017 ; Develotte 

& Drissi 2013) ont souligné le paradoxe du « regard caméra » comme tel : dès que « celui 

�“�—�‹���”�‡�‰�ƒ�”�†�‡���•�‘�•���‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���†�”�‘�‹�–���†�ƒ�•�•���Ž�‡�•���›�‡�—�š�á���•�‡���˜�‘�‹�–���’�ƒ�•���…�‡�Ž�—�‹���“�—�ï�‹�Ž���”�‡�‰�ƒ�”�†�‡�á��[et] celui 

qui est regardé ne rend pas la pareille. » (De Chanay 2011 �ã���t�w�r�������ï�‡�•�–���Ž�ï�‹�•�’�”�‡�•�•�‹�‘�•���“�—�‡��

�Ž�ï�‘�•���†�‘�•�•�‡���•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���“�—�ƒ�•�†���‘�•���Ž�‡���”�‡�‰�ƒ�”�†�‡���†�ƒ�•�•���Ž�‡�•���›�‡�—�š�á���ƒ�Ž�‘�”�•���“�—�‡���Ž�ï�‘�•���”�‡�‰�ƒ�”�†�‡ en 

réalité la webcam.  

 

Une deuxième spécificité liée à la communication par visioconférence repose sur le fait 

�†�ï�ƒ�˜�‘�‹�” la possibilité de se regarder « en train de parler » (Develotte & Drissi 2013) dans 

une fenêtre �•�� �Ž�ïécran �‡�•�� �’�Ž�—�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡�� �†�‡�� �•�‘�•�� �‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…uteur. Appliqué à un contexte 

pédagogique similaire au nôtre, Ibnelkaïd (2016) a observé �“�—�‡�� �’�‡�•�†�ƒ�•�–�� �Ž�ï�±�•�‹�•�•�‹�‘�•�� �†�‡��

�Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž���Ž�ƒ�•�…�±�•���’�ƒ�”���†�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs sur Skype, ces derniers effectuaient notamment 

des ajustements corporels liés �•���Ž�‡�—�”���‹�•�ƒ�‰�‡���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• (i.e. �Ž�ï�—�•�‡���†�ï�‡�•�–�”�‡���‡�Ž�Ž�‡s se recoiffe). 

Nicolas Guichon et Marion Tellier (2017) appellent ce type de pratique « �Ž�ï�‡�ˆ�ˆ�‡�–��

rétroviseur �ý�� �”�‡�•�˜�‘�›�ƒ�•�–�� �•�� �Ž�ƒ�� �’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�� �†�‡�� �Œ�‡�–�‡�”�� �†�‡�•�� �…�‘�—�’�•�� �†�ï�à�‹�Ž�� �•�� �•�‘�•�� �‹�•�ƒ�‰�‡�� �’�‡�•�†�ƒ�•�–��

�Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�ä�����‡�–�–�‡���ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ de la visioconférence �†�‘�•�•�‡���Ž�ï�‘�…�…�ƒ�•�‹�‘�• �•���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡��

de « �˜�±�”�‹�ˆ�‹�‡�”���…�‡���“�—�ï�‹�Ž���†�‘�•�•�‡���•���˜�‘�‹�” » (Ibid. : 35). Il peut par exemple recadrer son image ou 

ajuster ses gestes par rapport au cadre limité de la webcam, ou changer son expressivité 

faciale. Ces ajustements sémiotiques permettent de « renforcer la dimension empathique 

�†�‡���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡���‡�–���†�ï�ƒ�—�‰�•�‡�•�–�‡�”���Ž�‡���’�‘�–�‡�•�–�‹�‡�Ž���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž���†�—���†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ » (Ibid. : 35). 

 

De nombreux chercheurs (Wang 2004b ; Cunningham et al., 2010 ; Develotte et al., 2010; 

Vincent 2012; Guichon & Cohen 2014; Cohen & Guichon 2016 ; Guichon & Cohen 2016 ; 

Kozar 2016a) ont analysé �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de �Ž�ƒ�� �™�‡�„�…�ƒ�•�� �‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��

pédagogiques. ���ï�±�–�—�†�‡���†�‡�����—�•�•�‹�•�‰�Š�ƒ�•���‡�–���ƒ�Ž�ä (2010) a souligné que la webcam pouvait être 

utilisée �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�� �’�‘�—�”�� �•�‘�•�–�”�‡�”�� �†�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á�� �‡�•�� �–�ƒ�•�–�� �“�—�ïappui pour 

clarifier ses propos. Plus récemment, Guichon et Cohen (2014) se sont penchés sur la 

�“�—�ƒ�Ž�‹�–�±�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �‡�•�–�”�‡�� �†�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �‡�–�� �—�•�‡�� �‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡��interagissant à partir 

�†�ï�‘�—�–�‹�Ž�•�� �†�‡�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�•�� �–�‡�Ž�•�� �“�—�‡�� �Ž�ïaudioconférence (sans webcam) et la 

visioconférence (avec webcam). Leurs conclusions �‘�•�–�� �•�‘�•�–�”�±�� �Ž�ï�‹�•�’�ƒ�…�–�� �•�ƒ�”�‰�‹�•�ƒ�Ž��de la 

modalité vidéo sur la fluidité et la compréhension des sujets. Les auteurs attribuent à la 
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modalité vidéo une dimension psychoaffective, sans pour autant être cruciale pour la 

compréhension. La modalité vidéo permettrait ainsi de promouvoir « un environnement 

�•�‘�…�‹�ƒ�Ž���…�Š�ƒ�Ž�‡�—�”�‡�—�š���†�ƒ�•�•���Ž�‡�“�—�‡�Ž���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���•�‡�”�ƒ���˜�ƒ�Ž�‘�”�‹�•�± » (Bernatchez, 2001 :115). 

 

Comme nous venons de le voir, la communication synchrone par visioconférence relève 

�†�ï�ü asymétries communicatives » (Heath & Luff 1991) en raison de la fragmentation des 

espaces qui sépare les participants. Au-delà de cette divergence spatiale, celle-ci peut 

�±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���‹�•�ˆ�Ž�—�‡�•�…�‡�”���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�±�‡���†�—���…�‘�”�’�•���†�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�ä�����ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‹�–�‹�‘�•��

�†�—�� �…�‘�”�’�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• peut en effet être limitée (par le cadrage de la 

�™�‡�„�…�ƒ�•���� �˜�‘�‹�”�‡���‹�•�˜�‹�•�‹�„�Ž�‡���‘�—�á���ƒ�—���…�‘�•�–�”�ƒ�‹�”�‡�á���ƒ�—�‰�•�‡�•�–�±�‡�����’�ƒ�”�� �Ž�ï�ƒ�—�‰�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡���Ž�ƒ���–�ƒ�‹�Žle de 

�Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���†�‡���Ž�ƒ���™�‡�„�…�ƒ�•���ä�����‡�–�–�‡���‹�•�ƒ�‰�‡���‡�•�–���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���•�ƒ�•�‹�’�—�Ž�ƒ�„�Ž�‡���•�—�”���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• (elle peut être 

cachée, si je ne souhaite pas voir mon interlocuteur). La prise de conscience liée à la 

�˜�‹�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���†�‡���•�‘�•���‹�•�ƒ�‰�‡���‡�–���•���Ž�ï�‹�•�˜�‹�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���†�‡���•�‘�•���±�…�”�ƒ�• nous apparait comme fondamentale 

�†�°�•���Ž�‘�”�•���“�—�‡���Ž�ï�‘�•���‡�•�˜�‹�•�ƒ�‰�‡���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�”���’�ƒ�”���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�ä 

 

Après avoir présenté la visioconférence �‡�–�� �•�‡�•�� �•�’�±�…�‹�ˆ�‹�…�‹�–�±�•�� �‡�•�� �–�ƒ�•�–�� �“�—�ï�‘�—�–�‹�Ž�� �†�‡��

communication, nous présentons dans la partie suivante le contexte pédagogique et 

�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž���†�ï�—�•�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par visioconférence.  
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�î�X�î���>�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����������o�[�}�Œ���o���‰���Œ���À�]�•�]�}���}�v�(� �Œ���v���� 

Dans cette deuxième partie, nous introduirons le contexte pédagogique à partir de la 

�†�‡�•�…�”�‹�’�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �–�Ÿ�…�Š�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�‡�� �•�ƒ�–�—�”�‡�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�˜�‡�� ���•ous-partie 2.2.1, p. 

79). Puis nous présenterons la posture interactionnelle et pédagogiqu�‡���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-

tuteur (sous-partie 2.2.2, p. 80) soumise à un environnement technique « flexible et non-

stabilisé » (Develotte & Drissi 2013). Enfin, nous reviendrons sur les compétences 

�•�’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•���”�‡�“�—�‹�•�‡�•���†�ï�—�•���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur (sous-partie 2.2.3, p. 83). 

 

���Ž���‡�š�‹�•�–�‡���–�‘�—�–�‡���—�•�‡���˜�ƒ�”�‹�±�–�±���†�‡���–�Ÿ�…�Š�‡�•���‡�–���†�‡���•�‘�†�°�Ž�‡�•���ƒ�•�•�‘�…�‹�±�•���“�—�ï�‹�Ž���‡�•�–���’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡���†�ï�‡�š�‡�”�…�‡�”���‡�•��

ligne (���ï���‘�™�† �¬�����ƒ�‹�”�‡���t�r�r�{���ä�����•���•�ï�‹�•�–�±�”�‡�•�•�ƒ�•�– �•���Ž�ƒ���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž���’�ƒ�”���˜�‹�•�‹�‘�…�‘nférence, 

Guichon et Nicolaev (2009) ont proposé des formats de tâches bénéfiques à la pratique de 

�Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž�ä Ces auteurs distinguent quatre formats de tâches, qui sont :  

�x �Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡���†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�• ; 

�x �Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡���†�ï�‘�’�‹�•�‹�‘�• ; 

�x la prise de décision ; 

�x �‡�–���Ž�ƒ���”�±�•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•���†�ï�—�•���’�”�‘�„�Ž�°�•�‡ 

En nous centrant sur les deux premiers types de tâche �—�•�‹�“�—�‡�•�‡�•�–�á�� ���ï���‘�™�† et Waire 

���t�r�r�{���� �‘�•�–�� �•�‘�•�–�”�±�� �“�—�‡�� �Ž�‡�•�� �–�Ÿ�…�Š�‡�•�� �†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �’�‘uvaient être de nature 

informelle (cf. Chase & Alexander 2007). Les variantes observées de ce type de tâche 

étaient davantage structurées, et impliquaient par exemple la collaboration des 

�’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���’�‘�—�”���Ž�ƒ���”�±�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���–�Ÿ�…�Š�‡���‡�•���…�‘�•�•�—�•����cf. Lee 2007 ; Codreanu & Celik 

2012 ; Holt 2018 ; Vidal 2018).  

 

Nous nous limiterons ici à la présentation des « �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�• » (information 

exchange task) et à celle des « �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•���†�ï�‘�’�‹�•�‹�‘�• » (Guichon & Nicolaev 2009), qui dans 

notre contexte pédagogique particulier, prennent la forme de « conversations 

pédagogiques » (Guichon & Drissi 2008).  
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2.2.1 �>���•��� ���Z���v�P���•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����š�����[�}�‰�]�v�]�}�v�• 

���‡�Ž�‘�•�����ï���‘�™�† et Waire (2009), les tâches �†�ïéchanges �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•���•�±�…�‡�•�•�‹�–�‡�•�–���“�—�‡���Ž�‡�•��

apprenants fournissent des informations sur leurs biographies personnelles à leurs 

partenaires distants. Selon ces mêmes auteurs, ce type de tâches est utile voir capital : il 

permet aux partenaires de se connaître au cours des premières séances.  

 

Dans notre contexte de recherche, les séances de visioconférence étaient secondaires par 

rapport aux échanges asynchrones sur la plateforme Cultura87. Vu le nombre limité de 

séances proposées (n=3), et les changements de binômes reportés88 , les échanges 

�†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �‘�•�–�� �±�–�±�� �…�‘�•�’�Ž�±�–�±�•�� �’�ƒ�”�� �ü �†�‡�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �†�ï�‘�’�‹�•�‹�‘�• » (Guichon & Nicolaev 

2009) de façon à poursuivre, enrichir, voire parfois éclaircir les échanges issus des forums 

de la plateforme Cultura�ä�� ���� �Ž�ƒ�� �†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�� �†�ï�—�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�� �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �Ž�‡�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•��

�†�ï�‘�’�‹�•�‹�‘�•���‡�•�‰�‡�•�†�”�‡�•�–���—�•���…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�‡�•�–���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���•�ƒ�–�—�”�‡���†�‹�•�…�—�”�•�‹�˜�‡���†�‡�•���±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�á���“�—�‹���’�ƒ�•�•�‡�•�–��

�†�ï�—�•�‡���•�ƒ�–�—�”�‡���ü narrative » à « argumentative » (Ibid.). Les deux types de tâches impliquent 

�Ž�‡���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡���’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž���‡�–���ƒ�—�–�Š�‡�•�–�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�ƒ�•�–�ä�����‡�–�–�‡���†�‹�•�–�‹�•�…�–�‹�‘�•���‡�•�–�”�‡���…�‡�•���–�Ÿ�…�Š�‡�•��

est capitale pour notre recherche car elle influence directement les « comportements 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » (Develotte 2003) : les apprenants observés sont amenés à être 

beaucoup plus actifs et pousser à rechercher un lexique spécifique pour argumenter ou 

expliciter leurs propos.  

 

Associés à ce type de tâches communicatives, un genre de communication spécifique aux 

interactions par visioconférence est privilégié, ce que Guichon et Drissi (2008) appellent 

« conversation pédagogique ». En définissant cette nouvelle notion de conversations, 

nous verrons comment se négocie la posture interactionnelle et pédagogique de 

�Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur. 

                                                
87 Cf. chapitre 1 sous-partie 1.3.1, p. 52. 
88 Cf. chapitre 1, section 1.3.3.2.1, p. 62. 
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2.2.2 La posture interactionnelle ���š���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š��

tuteur 

���‡�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�“�—�‡�Ž�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–�� �Ž�ƒ�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �±�–�—�†�‹�±�‡�� �…�‘�•�’�”�‡�•�†�� �—�•�� ���‘�—��

des) apprenti(s)-�–�—�–�‡�—�”���•�����‡�•���ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���ˆ�ƒ�…�‡���•���—�•�����‘�—���†�‡�•�����ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���ä�����ï�‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ���†�‡���…�‡�–�–�‡��

mise en connexion étant pour les uns de développer leurs compétences langagières de la 

langue-cible, et pour les autres de mettre en place des compétences spécifiques à la 

pédagogi�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�� �‡�•��ligne, (Dejean-Thircuir et al., 2010), dans notre cas du FLE. 

���ƒ�Ž�‰�”�±���…�‡�–�–�‡���†�‹�˜�‡�”�‰�‡�•�…�‡���†�‡���•�–�ƒ�–�—�–�á���Ž�ï�Ÿ�‰�‡���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�˜�‡�•�‡�•�–���’�”�‘�…�Š�‡���†�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���‡�•���ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•��

les amène le plus souvent à devoir (re)négocier le contrat didactique89. Ce contrat tacite 

donne le droit �ƒ�° l�ïapprenti-tuteur d �ïintervenir auprès de l�ïapprenant, et de corriger sa 

production orale �ƒ�ˆ�‹�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�‡�”���ƒ�° la norme linguistique. La particularité du statut des 

apprentis-tuteurs les entraine le plus souvent à avoir des relations à la fois pédagogiques 

et amicales (Develotte & Drissi 2013 : 60). Guichon et Drissi (2008 : 210) ont mis à jour 

�—�•�� �‰�‡�•�”�‡�� �•�’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡�á�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �•�‘�•�•�‡�•�–�� �ü conversation 

pédagogique » : 

« Celui-ci n'appartient ni au registre de la conduite de classe ni à celui de l'échange informel, mais à ce 

qu'il est possible d'appeler une conversation pédagogique. Ainsi, le ton de la communication est à la fois 

pédagogique, puisqu'une tâche sera réalisée, et informel (tutoiement, registre de langue familier, envoi 

d'émoticônes) » (Guichon & Drissi 2008 : 210) 

Appliqué à la visioconférence, la conversation pédagogique �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �“�—�‡�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�á��

dans la mesure où une tâche est réalisée, mais aussi informelle en raison du recours 

�ˆ�”�±�“�—�‡�•�–���ƒ�—���–�—�–�‘�‹�‡�•�‡�•�–���‘�—���•���Ž�ï�‡�•�’�Ž�‘�‹���†�—���”�‡�‰�‹�•�–�”�‡���ˆ�ƒ�•�‹�Ž�‹�‡�”���‡�–���†�ï�±�•�‘�–�‹�…�Ø�•�‡�• (Ibid.). Ce type 

�†�‡�� �…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �”�±�‡�Ž�Ž�‡�� �†�‘�•�•�‡�� �Ž�ï�‘�’�’�‘�”�–�—�•�‹�–�±�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‡�”���•�‡�•�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•�� �†�‡��

compréhension, tout en lui permettant de manipuler les formes, les fonctions et les items 

lexicaux de la langue-cible (Meskill & Anthony 2007 : �y���ä�����ï�‡�•�–���…�‡���“�—�‡�����ƒ�”�…�‡�Ž�Ž�‹ et al., (2005) 

aborde dans cette pédagogie en contexte,  

« L�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �>�«�@�� �H�V�W�� �G�R�Q�F��de créer les conditions d'une "tension communicative" qui correspond au 

moment où l'apprenant est, en quelque sorte, personnellement contraint d'agir et de réagir en langue 

                                                
89 Comme le souligne Porquier et Py (2004 : 37), « [c]e contrat institue le locuteur non-natif en apprenant et le 
locuteur natif en enseignant. Il est implicite en contexte scolaire, en ce sens que le seul fait de participer �D�’ une 
activit�H�“ d�H�“finie institutionnellement comme scolaire créé le contrat didactique.  
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étrangère face à un locuteur natif coopératif, garant d'un apprentissage en tandem » (Marcelli et al., 

2005 : 187-188).  

���—�� �…�‘�—�”�•�� �†�‡�� �…�‡�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur (et par extension 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹-tuteur) occupe une place centrale. Il initie et relance les échanges, en adressant 

�†�‡�•�� �†�‡�•�ƒ�•�†�‡�•�� �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•s et de justification (Dejean-Thircuir et al., 2010 : 388). Ce 

faisant, �‹�Ž�� �‡�•�…�‘�—�”�ƒ�‰�‡�� �Ž�ƒ�� �’�”�‹�•�‡�� �†�‡�� �’�ƒ�”�‘�Ž�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‡�•�� �•�‘�„�‹�Ž�‹�•�ƒ�•�–�� �•�‡�•�� �…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�•��

cognitives (Develotte & Drissi 2013). Toutefois, des études (Dejean-Thircuir et al., 2010 ; 

Kozar 2016b ; Vidal 2018) portant sur les conduites interactionnelles de tuteurs ont 

�•�‘�•�–�”�±���Ž�ï�‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�…�‡���†�‡�•���•�‹�Ž�‡�•�…�‡�•�ä�����ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡�����‘�œ�ƒ�”�����t�r�s�x�„�����ƒ remarqué une tendance 

�†�‡�•���–�—�–�‡�—�”�•���•���’�”�‘�†�—�‹�”�‡���†�‡�•���’�ƒ�—�•�‡�•���’�Ž�—�•���Ž�‘�•�‰�—�‡�•���‡�•���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡���“�—�ï�‡�•���ƒ�—�†�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�á��

tout en admettant des différences interindividuelles. Dans leur étude, Charlotte Dejean-

Thircuir et ses collègues (2010) on�–�� �•�‘�–�±�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�–�‹�‘�• �‡�š�…�‡�•�•�‹�˜�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡-

�–�—�–�”�‹�…�‡���•���ˆ�‘�”�•�—�Ž�‡�”���†�‡�•���±�•�‘�•�…�±�•�á���•�ƒ�•�•���Ž�ƒ�‹�•�•�‡�”���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���Ž�‡���–�‡�•�’�•���†�‡���”�±�ƒ�‰�‹�”�ä�����‡�•���ƒ�—�–�‡�—�”�•��

sensibilisent les enseignants-tuteurs à un accompagnement de la prise de parole, qui 

passe par des régulateurs non-verbaux (hochement, sourires, froncement) et appellent à 

limiter les régulateurs oraux trop intrusifs (Ibid. : 391).  

���—���…�‘�—�”�•���†�‡���•�‡�•���‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�–�‹�‘�•�•�á���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur est amené à produire des régulations 

pédagogiques, que Guichon et Drissi (2008) définissent comme :  

« �/�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�¶�D�F�W�L�R�Q�V���H�W���G�¶�p�Q�R�Q�F�p�V���G�p�S�O�R�\�p���S�D�U���X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�H���O�D�Q�J�X�H���S�R�X�U���F�U�p�H�U���H�W���P�D�L�Q�W�H�Q�L�U���G�H�V��

�F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V���R�S�W�L�P�D�O�H�V���D�X�W�R�X�U���G�¶�X�Q�H���W�k�F�K�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���H�W���P�p�Q�D�J�H�U���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���S�R�X�U���D�P�H�Q�H�U���O�H�V��

apprenants à développer des compétences langagières. » Guichon & Drissi (2008 : 190) 

���ï�—�•�� �†�‡�•�� �†�±�ˆ�‹�•�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�� �ƒ�—�“�—�‡�Ž�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur doit faire face correspond à 

�Ž�ï�±�˜�ƒ�Ž�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•�� �Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�°�”�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á�� �•�‘�—�•�‹�•�‡�� �•�� �—n contexte 

dynamique. Guichon et Drissi (2008 : 190) ont identifié quatre catégories de régulation 

pédagogique pour un enseignement en face-à-face 90�á�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �‘�•�–�� �ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�±�� �•�� �—�•�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡��

�†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���’�ƒ�”���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�ä�����Ž�Ž�‡�• incluent les consignes91, les explicitations92, les 

                                                
90 Également appelées le feedback négatif, les alertes « cherchent à informer les apprenants sur un écart entre leur 
performance et une compétence visée » (Guichon & Drissi 2008 : 191). 
91 Les consignes �I�R�X�U�Q�L�V�V�H�Q�W���G�H�V���L�Q�G�L�F�D�W�L�R�Q�V���j���O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W���V�X�U���O�H�V���R�E�M�H�F�W�L�I�V���Y�L�V�p�V���S�D�U���O�D���W�k�F�K�H�����V�R�Q���R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�����V�H�X�O��
�R�X���H�Q���E�L�Q�{�P�H�������O�H���W�H�P�S�V���D�O�O�R�X�p�����O�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���P�L�V�H�V���j���G�L�V�S�R�V�L�W�L�R�Q���H�W���H�W���O�H�V���F�U�L�W�q�U�H�V���G�¶���D�X�W�R��-évaluation. (Guichon 
& Drissi 2008 :190). 
92 Les explicitations « �Y�L�V�H�Q�W���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W���j���U�H�Q�G�U�H���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�E�O�H���>�«�@���O�H���P�D�W�p�U�L�D�X���O�D�Q�J�D�J�L�H�U���j���W�U�D�L�W�H�U���G�D�Q�V���O�D��
réalisation de la tâche » (Guichon & Drissi 2008 : 191). 
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rétroactions93 et les alertes. En nous intéressant tout particulièrement aux rétroactions et 

aux alertes, nous serons attentive�á���†�ƒ�•�•�� �Ž�‡���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��9 (p. 349)94�á���•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• 

�†�ï�—�•�� �–�”�ƒ�†�—�…�–�‡�—�”�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡�� �’�‘�—�”�� �±�–�ƒ�›�‡�”�� �Ž�ƒ�� �’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•�� �Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�°�”�‡�� �†�ï�—�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä�� ���•�� �…�ƒ�•��

�†�ï�‹�•�…�‘�•�’�”�±�Š�‡�•�•�‹�‘�•�� �‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�á�� �•�‘�—�•�� �•�‘�—�•�� �’�‡�•�…�Š�‡�”�‘�•�•�� �’�Ž�—�•���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�°�”�‡ment 

sur les stratégies communicatives mises en place pour rétablir « la félicité 

interactionnelle95 » (Cosnier 1992).  

���ƒ�”�� �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur dispose de toute une gamme de ressources 

sémiotiques techniques (i.e. �…�Š�ƒ�–�á���‡�•�˜�‘�‹���†�‡���†�‘�…�—�•�‡�•�–�•�á���’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡���†�ï�±�…�”�ƒ�•), ou de ressources 

sémiotiques langagières (i.e. gestes, voix, regard, expressions mimo-faciales) pour 

« alerter �ý���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•�—�”���—�•���±�…�ƒ�”�–96 entre sa performance et une compétence visée. Pour 

cela, l�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur peut varier les stratégies multimodales, comme par exemple 

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• du chat pour « adoucir ou renforcer une rétroaction corrective et sa 

mémorabilité » à combiner au mode oral par exemple (Vidal 2018 : 306). Le recours à 

plusieurs temporalités (synchrone, asynchrone) et modes (visuel, oral, textuel, 

graphique), contribuent à rendre « une rétroaction corrective potentiellement plus 

mémorable » (Ibid.), qui plus est, lors de rétroactions correctives, s�—�‹�˜�‹�‡�•�� �†�ï�—�•�� �ü bilan ». 

Ce dernier favorise ce que Vidal (2018) appelle « le tissage » des évènements et leur mise 

en mémoire (Ibid.). Le tissage peut potentiellement conduire à des séquences 

acquisitionnelles97.  

 

���ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de plusieurs modes correspond à ce que Holt (2018 : 347) a appelé 

« flexibilité multimodale ». Ce terme désigne la capacit�±���†�ï�—�•���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur à utiliser 

�†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•���•�‘�†�‡�•���’�‘�—�”���”�±�ƒ�Ž�‹�•�‡�”���—�•�‡���•�²�•�‡���ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�–���‡�š�’�Ž�‹�“�—�‡�”���Ž�‡���•�‡�•�•���†�ï�—�•���‹�–�‡�•���Ž�‡�š�‹�…�ƒ�Ž98. 

                                                
93 Selon Guichon et Drissi (2008 :191) les rétroactions « �R�Q�W���S�R�X�U���R�E�M�H�F�W�L�I���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�U���H�W���G�H���Y�D�O�L�G�H�U���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p��
�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���J�U�k�F�H���j���X�Q�H���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���F�R�Q�W�H�P�S�R�U�D�L�Q�H���G�H���O�D���S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q���O�D�Q�J�D�J�L�q�U�H ».  
94 Cf. chapitre 9, partie 9.2, p. 373. 
95 La félicité interactionnelle selon Cosnier (1992 :41) renvoie au fait de : « pouvoir expliciter sa pensée, la faire 
comprendre et au-delà être approuvé, partager un point de vue, faire réaliser une action, persuader etc.. » 
96 Notamment à un écart par rapport à une norme linguistique, qui mériterait une correction lexicale, grammaticale 
ou phonologique par exemple.  
97 Une séquence potentiellement acquisitionnelle est définie par Porquier et Py (2004 :34) comme : « une séquence 
conversationnelle et exolingue qui rassemble, sur un nombre restreint de tours de parole, des formes discursives 
�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�E�O�H�V���F�R�P�P�H���W�U�D�F�H�V���G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�Y�H�V���G�¶�X�Q���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H���O�D���O�D�Q�J�X�H���G�D�Q�V���O�D�T�X�H�O�O�H���V�H��
�G�p�U�R�X�O�H���O�¶�p�F�K�D�Q�J�H ».  
98 Kleiber (2004 : 34), définit un item lexical selon deux dimensions formelle et sémantique. Au niveau de la forme, 
un item lexical a « �X�Q���V�W�D�W�X�W���G�¶�X�Q�L�W�p���O�H�[�L�F�D�O » et constitue « un tout formel » (Ibid���������&�H�W���D�X�W�H�X�U���G�R�Q�Q�H���O�¶�H�[�H�P�S�O�H���G�H��
courir, qui constitue un item lexical. Au niveau du sens, « �F�¶�H�V�W�� �O�H�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �G�H�� �Vens préconstruit ou codé qui 
prévaut » (Ibid���������$���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H���© courir » se retrouve enregistré dans les dictionnaires, alors que « courir très 
vite �ª���Q�¶�\���I�L�J�X�U�H���S�D�V�����&�H���G�H�U�Q�L�H�U���F�R�Q�V�W�L�W�X�H���© �X�Q�H���F�R�P�E�L�Q�D�L�V�R�Q���G�¶�X�Q�L�W�p�V���O�H�[�L�F�D�O�H�V » (Ibid.).  
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Le recours à cette diversité de modes nécessite des développement de compétences 

�–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�• exposées dans la section suivante.  

�î�X�î�X�ï���>���•�����}�u�‰� �š���v�����•�����[�µ�v��enseignant-tuteur  

Les situations de tutorat synchrone en ligne constituent un enjeu majeur pour la 

formation des tuteurs (Dejean-Thircuir et al., 2010 : 391), comme nous le montre le 

�•�‘�•�„�”�‡���…�”�‘�‹�•�•�ƒ�•�–���†�ï�±�–�—�†�‡�•���•�—�”���Ž�‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���•�±�…�‡�•�•�ƒ�‹�”�‡�•���•���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur dans le 

domaine du CALL (Vetter 2004 ;Hampel & Stickler 2005; Lamy & Hampel 2007; Develotte 

et al., 2008 ; Hauck & Youngs 2008 ; Guichon 2009 ; Hampel 2009 ; Develotte et al., 2010 ; 

Cunningham & Vyatkina 2012 ; Codreanu & Celik 2013, Kozar 2016b).Toutes ces études 

�•�ï�ƒ�…�…�‘�”�†�‡�•�–���•�—�”���Ž�‡���ˆ�ƒ�‹�–���“�—�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡���”�‡�“�—�‹�‡�”�–���Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•��

�•�’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•�ä�����‡�Ž�ƒ���•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡���–�‘�—�–���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�°�”�‡�•�‡�•�–��à la visioconférence. En effet, comme 

souligné dans la section précédente, le « nouveau rôle » (Vetter 2004) des enseignants-

�–�—�–�‡�—�”�•�� �•�±�…�‡�•�•�‹�–�‡�� �Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•�� �•�� �Ž�ƒ�� �ˆ�‘�‹�•��techniques, socio-affectives et 

communicationnelles.  

Dans un article destiné à la formation des enseignants en ligne, Hampel et Stickler (2005) 

ont proposé une pyramide des compétences jugées nécessaires un enseignement en ligne 

réussi. En nous appuyant sur cette pyramide des compétences99, nous reviendrons sur les 

trois dimensions évoquées (technique, socio-affective et communicationnelle) à partir 

�†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�•���–�‹�”�±�•���†�‡���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�ä�����ƒ�•�•���Ž�‡���…�ƒ�†�”�‡���†�‡���•�‘�–�”�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�á���•�‘�—�•���’�‘�”�–�‡�”�‘�•�•���—�•�‡��

attention particulière aux compétences dites « techniques », sans pour autant négliger les 

deux autres.  

2.2.3.1 Les compétences techno-sémio-pédagogiques 

Selon Regine Hampel et Ursula Stickler (2005), la littérature scientifique a principalement 

axé la formation des tuteurs en �Ž�‹�‰�•�‡�� �•�—�”�� �Ž�‡�•�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�á�� �„�‹�‡�•�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•��

�…�‘�•�­�‘�‹�˜�‡�•�–�� �Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �…�‡�� �–�›�’�‡�� �†�‡�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�� �…�‘�•�•�‡�� �ü élémentaire ». Même si la 

�•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡�� �‰�±�•�±�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�•-tuteurs fait partie de celle des « digital natives » 

(Prensky 2001), �‘�•���•�‡���’�‡�—�–���…�‘�•�•�‹�†�±�”�‡�”���…�‘�•�•�‡���ƒ�…�“�—�‹�•�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• du clavier, de la souris, 

et de la familiarité avec les applications les plus courantes, tels que le traitement de texte, 

et Internet par exemple (Hampel & Stickler 2005 : 316). Au sein de leur pyramide des 

                                                
99 Cf. annexe 4, p. 452. 



 

 84 

compétences, les auteures distinguent la compétence informatique mentionnée et liée à 

�Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�� ���‹�…�‹�� �Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���á�� �†�‡�•�� �…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�� �•�’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•�� �•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• « du 

logiciel » (dans n�‘�–�”�‡�� �…�ƒ�•�á�� �‹�Ž�� �•�ï�ƒ�‰�‹�–��de la plateforme Hangouts). Pour les non-initiés, des 

auteurs (Hampel & Stickler 2005 ; Hauck & Youngs 2008) préconisent de se familiariser 

avec le dispositif en ligne avant le début de la séance pédagogique. Cette familiarisation 

�’�‡�”�•�‡�–�� �•�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur de se dégager des problèmes technologiques et ainsi 

�†�ï�ƒ�•�±�Ž�‹�‘�”�‡�”���•�ƒ���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�ä�� 

 

En s�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–�� �•�—�”�� �Ž�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �†�‡��Peraya (1998b ; 1999), Guichon (2012b) propose la 

notion de « compétences techno-sémio-pédagogiques » pour renvoyer à la capacité de 

�Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur : 

« �>�«�@��à utiliser les outils de communication à disposition et les modalités (texte, son, image, temps) qui 

leur sont propres de manière opportune pour l'apprentissage de la L2 » (Guichon 2012b : 97) 

Par cette définition, Guichon relie les compétences techniques aux dimensions 

�•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•�� �‡�–�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�ä�� ���ƒ�•�•�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š (Guichon 2009 ; Develotte et al., 

2010 ; Guichon 2013) le terme « techno » disparait au profit de compétences dites 

« sémio-pédagogiques ». ���‡���–�›�’�‡���†�‡���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡���•�—�’�’�‘�•�‡���“�—�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur : 

 « apprenne à coordonner son action pédagogique entre les différents moyens à sa disposition (voix, 

expressions faciales, gestes, images, texte, etc.) et les différents outils (fenêtre webcam, chat, etc.) et 

�T�X�¶�>�L�O�@���V�R�L�W���F�D�S�D�E�O�H���G�H���I�D�L�U�H���G�H�V���F�K�R�L�[�����G�¶�D�V�V�R�F�L�H�U���R�X���G�H���G�L�V�V�R�F�L�H�U�����G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���P�R�G�D�O�L�W�ps en fonction de 

ses objectifs100 » (Develotte et al., 2010 : 300-301) 

���ˆ�‹�•���†�‡���…�‘�‘�”�†�‘�•�•�‡�”���•�‘�•���ƒ�…�–�‹�‘�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�á���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur exerce des « régulations 

multimédia » (Guichon 2009)�á�� �“�—�‹�� �•�ï�ƒ�’�’�—�‹�‡�•�–��sur les compétences précédemment 

�•�‡�•�–�‹�‘�•�•�±�‡�•�����Ž�ƒ���•�ƒ�Á�–�”�‹�•�‡���†�‡���Ž�ï�‘�—�–�‹�Ž���†�‡���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���‡�–���†�‡���Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�“�—�‡). Par ailleurs 

on peut attacher aux régulations multimédia, ce que Waschauer (2002) appelle « la 

littératie multimedia », autrement dit « la capacité à produire et à interpréter des 

documents complexes comprenant à la fois du texte, du son et des images » (Ibid. : 455).  

 

                                                
100 Citation originale des auteurs : « This is assuming that the teacher learns to coordinate her pedagogical action 
between the different means available to her (voice, facial expressions, gestures, images, text, etc.) and the different 
tools (webcam window, textual chat, and so on), and that she is capable of making choices (associating or 
dissociating) between the different modalities according to her objectives » (Develotte et al., 2010:300-301) 
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Dans le cadre �†�—���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ 7 (p. 237), nous �ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�”�‘�•�•���’�”�±�…�‹�•�±�•�‡�•�–���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡��

des régulations techniques �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs en situation de mise en connexion101, avant 

même que ne débute la séance pédagogique. En privilégiant la notion de régulation 

technique (au détriment de « régulation multimédia ») nous souhaitons par-là mettre en 

�ƒ�˜�ƒ�•�–���Ž�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•���•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•�•���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•���ƒ�’�’�‘�”�–�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�‡�•���„�‹�•�Ø�•�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs 

�‡�•���’�”�±�•�‡�•�…�‡���†�ï�—�•�‡���ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-technique a�—���…�‘�—�”�•���†�ï�—�•���†�›�•�ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���Ž�‘�‰�‹�•�–�‹�“�—�‡���‡�–���‘�—��

�–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�ä�� ���‡�� �•�‘�•�‡�•�–�� �…�”�—�…�‹�ƒ�Ž�� �’�”�±�…�±�†�ƒ�•�–�� �Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�•�� �†�‡�� ���‘�•�–�‘�•��

engendre la mise en place de régulations �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, mais également de 

négociations orales entre participants. Les régulations techniques mises en place 

intègrent à la fois les compétences « sémio-pédagogiques » (Develotte et al., 2010) pour 

�ƒ�Œ�—�•�–�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �‡�•�� �ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�±�� �ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�±�‡�á�� �•�ƒ�‹s également et surtout la 

�•�ƒ�Á�–�”�‹�•�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‘�—�–�‹�Ž�� �†�‡�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�–�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�“�—�‡�á�� �Ž�ƒ�� �…�ƒ�’�ƒ�…�‹�–�±�� �•�� �Ž�‹�”�‡�� �‡�–�� �•�� �–�”�ƒ�‹�–�‡�”��

�Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �”�ƒ�’�‹�†�‡�•�‡�•�–�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• (le « multimedia literacy » de Waschauer), ainsi que 

�Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ technique 102  des sujets. Comme nous le �˜�‡�”�”�‘�•�•�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�� �…�‡�•��

régulations techniques font partie intégrantes de comportements que nous appellerons 

« techno-sémio-pédagogiques103 ». 

2.2.3.2 Les compétences socio-affectives 

Le deuxième type de compétence relève de la dimension socio-affective. Le fait de 

favoriser �Ž�‡�� �•�‡�•�–�‹�•�‡�•�–�� �†�‡�� �…�‘�•�•�—�•�ƒ�—�–�±�� �‡�•�� �…�Ž�ƒ�•�•�‡�� �…�‘�•�–�”�‹�„�—�‡�� �•�� �Ž�ƒ�� �”�±�—�•�•�‹�–�‡�� �†�ï�—�•��

apprentissage (Hampel & Stickler 2005). Ceci est plus particulièrement visible �Ž�‘�”�•�“�—�ï�‹�Ž��

�•�ï�ƒ�‰�‹�–���†�ï�—�•�‡ classe de langue étrangère, quand la prise de parole peut être assimilée à une 

prise de risque pour certains participants. En visioconférence, Guichon (2009 : 169) 

décrit la compétence socio-affective comme visant à « établir une relation avec un 

�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‘�—�� �—�•�� �‰�”�‘�—�’�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�ƒ�‹�•�–�‡�•�‹�”�� �•�ƒ�Ž�‰�”�±���Ž�ƒ�� �†�‹�•�–�ƒ�•�…�‡ ». Ici, la 

compétence socio-affective est particulièrement pertinente dans la mesure où la 

synchronie que suscitent les échanges en ligne peut générer de �Ž�ï�ƒ�•�š�‹�±�–�±���…�Š�‡�œ���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä��

Ce dernier peut se sentir « démuni lorsqu'il est privé du confort que lui confère sa langue 

première (L1) pour s'exprimer ou entreprendre les tâches de communication dans une 

                                                
101 Cf. Nous revenons sur ce que nous entendons précisément par « phase de mise en connexion » dans le chapitre 
5, section 5.2.1.2, p. 189.  
102 Cf. chapitre 1, section 1.1.2.2.3, p. 39. 
103 Cf. chapitre 5, section 5.2.1.1, p. 187. 
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L2 » (Jebali 2018).Ce sentiment vécu comme une « insécurité linguistique » (Melanson & 

Cormier 2010) peut ainsi animer les apprenants qui « ne se sentent pas capable de bien 

parler » la langue-cible. ���ï�‡�•�–���’�‘�—�”�“�—�‘�‹�á���Ž�‡�•���‹�•�†�‹�…�‡�•���’�ƒ�”�ƒ�Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡�•��(i.e. hochements de 

la tête ou expressions faciales) rendus visibles sur �Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���†�‡���Ž�ƒ���™�‡�„�…�ƒ�•���…�‘�•�•�–�‹�–�—�‡�•�–���ü une 

gamme de ressources » (Guichon & Tellier �t�r�s�y�����†�‘�•�–���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur dispose pour 

« décoder �ý���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä�����Ž���’�‡�—�–���ƒ�Ž�‘�”�•���—�•�‡�”���†�‡���Ž�ƒ���•�—�Ž�–�‹modalité afin de rendre sa présence 

�•�ƒ�‹�Ž�Ž�ƒ�•�–�‡���‡�–���’�”�‘�Œ�‡�–�‡�”���†�‡���•�‹�‰�•�ƒ�—�š���†�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•���‡�–���†�‡���…�‘�•�•�‹�˜�‡�•�…�‡���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�����
�—�‹�…�Š�‘�•���t�r�s�y : 

�u�r���ä�����‡���ˆ�ƒ�­�‘�•�� �•���•�‘�•�–�”�‡�”���•�‘�•���‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–���†�ƒ�•�•�� �Ž�ƒ���…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�á���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur peut 

par exemple recourir à des régulateurs verbaux (tels que « oui », « mmh ») ou visuels 

(hochement de la tête), qui contribuent à construire « un lien relationnel entre les 

individus » (Ibid. : 40). Guichon (2017) parle « �†�ï�ƒ�”�„�‹�–�”�ƒ�‰�‡���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡ » pour référer aux 

�…�Š�‘�‹�š�� �†�‘�•�–�� �Ž�ï�‡nseignant-tuteur dispose (sa voix, son image diffusée par la webcam, le 

�…�Ž�ƒ�˜�ƒ�”�†�ƒ�‰�‡���á�� �“�—�ï�‹�Ž�� �ƒ�†�ƒ�’�–�‡�� �‡�•�� �ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �„�‡�•�‘�‹�•�•�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•���‡�–�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�•��

(Ibid. : 57). La notion « �†�ï�ƒ�”�„�‹�–�”�ƒ�‰�‡���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡ �ý���•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���ü flexibilité multimodale » 

(Holt 2018) �†�‘�•�–���„�±�•�±�ˆ�‹�…�‹�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur, notion déjà présentée104. 

2.2.3.3 Les compétences de médiation pédagogique 

La dernière dimension que nous souhaitons mettre en avant concerne « les compétences 

de médiation pédagogique » (Guichon 2009). Cette compétence est définie comme : « la 

�…�ƒ�’�ƒ�…�‹�–�±���•���…�‘�•�…�‡�˜�‘�‹�”���†�‡�•���ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�•���ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�±�‡�•���‡�•���ƒ�•�‘�•�–���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���ƒ�ˆ�‹�•���†�ï�‘�’�–�‹�•�‹�•�‡�”��

�Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–�� �…�‘�‰�•�‹�–�‹�ˆ�� �‡�–�� �±�•�‘�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�� �†�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡105» (Ibid. : 169). 

Comme déjà évoqué106 , la nature de la tâche pédagogique contribue à favoriser la 

négociation �†�‡���•�‡�•�•���‡�–���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡�•���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�•-tuteurs. Les tâches communicatives 

�ƒ�•�•�‘�…�‹�±�‡�•���•���—�•���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�‡���˜�‹�•�‹�‘�’�Š�‘�•�‹�‡���•�—�’�’�‘�•�‡���—�•�‡���…�‡�”�–�ƒ�‹�•�‡���•�’�‘�•�–�ƒ�•�±�‹�–�±���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-

�–�—�–�‡�—�”���†�ð���•���Ž�ï�‹�•�’révisibilité inhérente » (Develotte et al., 2008) à la situation. Il se pose 

�ƒ�Ž�‘�”�•�� �Ž�ƒ�� �“�—�‡�•�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�±�“�—�‹�Ž�‹�„�”�‡�� �‡�•�–�”�‡�� �Ž�ƒ�� �’�ƒ�”�–�� �†�‡�� �ü planification �ý�� �‡�–�� �†�ï�ü improvisation », 

initialement soulevée dans les travaux de van Lier (1991). En effet, la phase de la 

�…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�•�� �‡�•�� �ƒ�•�‘�•�–�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�• est importante. Avias (2012) introduit 

                                                
104 Cf. section 2.2.2 de ce chapitre, p. 80. 
105 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U �����³�Z�H���V�X�J�J�H�V�W���W�K�D�W���W�K�H���F�R�P�S�H�W�H�Q�F�\���R�I���S�H�G�D�J�R�J�L�F�D�O���U�H�J�X�O�D�W�L�R�Q���F�R�Q�F�H�U�Q�V�����I�L�U�V�W�����W�K�H��
capacity to design learning scenarios adapted to distance that truly engage learners emotionally and cognitively 
and, second, to manage learnin�J���H�[�S�H�U�L�H�Q�F�H�V���E�\���S�U�R�Y�L�G�L�Q�J���I�H�H�G�E�D�F�N���W�D�L�O�R�U�H�G���W�R���O�H�D�U�Q�H�U�V�¶���L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O���Q�H�H�G�V�����*�X�L�F�K�R�Q 
& Drissi �����������´�����*�X�L�F�K�R�Q��������������������-170). 
106 Cf. 4 chapitre 1, section 1.2.3, p. 46.  
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�Ž�ï�‹�†�±�‡���“�—�‡��la voix en visioconférence fait office de contact, �•�‹���„�‹�‡�•���“�—�‡���Ž�ï�‘�•���•�ï�ƒ�–�–�‡�•�†�”�ƒ�‹�–���•���…�‡��

�“�—�ï�‹�Ž���•�ï�›���ƒ�‹�–���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�‡�•�–���’�ƒ�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�”�—�’�–�‹�‘�•�•. ���ï�‹�†�±�‡���†�‡���…�‡�–���ƒ�—�–�‡�—�”���•�‘�—�•-entend le besoin 

�†�‡���Ž�ƒ���’�ƒ�”�–���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���†�ï�ƒ�˜�‘�‹�”���’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•���ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�•���•�—�’�’�Ž�±�•�‡�•�–�ƒ�‹�”�‡�•���ó�•�‘�—�•���Ž�‡���…�‘�—�†�‡�ó�á���ƒ�ˆ�‹�•��

�†�ï�±�˜�‹�–�‡�”���†�‡���•�‹�Ž�‡�•�…�‡�•���–�”�‘�’���Ž�‘�•�‰�•�ä�� 

���’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡���•���Ž�ƒ���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž�á��la « flexibilité communicative107 » (Bigot et Cicurel 2005) 

�†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�– en ligne �’�‡�—�–�� �²�–�”�‡�� �•�‘�Ž�Ž�‹�…�‹�–�±�‡�� �•�� �–�‘�—�–�� �•�‘�•�‡�•�–�ä�� ���� �–�‹�–�”�‡�� �†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á��

�Ž�ï�‹�•�•�±�†�‹�ƒ�–�‡�–�±�� �†�‡�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �’�‡�—�–�� �’�ƒ�”�ˆ�‘�‹�•�� �‰�±�•�±�”�‡�”�� �†�‡�•�� �‹�•�…�‘�•�’�”�±�Š�‡�•�•�‹�‘�•�•�á�� �˜�‘�‹�”�‡�� �†�‡�•��

moments de tension liés à une thématique abordée (Develotte et al., 2008).  

 

���ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �†�ï�—�•�‡�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�� �’�ƒ�”�� �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�� �”�‡�“�—�‹�‡�”�–�� �†�‡�•�� �ƒ�Œ�—�•�–�‡�•�‡�•�–�• (corporels, 

interactionnels). Au-�†�‡�Ž�•�á�� �†�‡�� �…�‡�•�� �ƒ�Œ�—�•�–�‡�•�‡�•�–�•�á�� �Ž�ƒ�� �’�”�±�•�‡�•�…�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• demande une 

�ƒ�†�ƒ�’�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �’�‘�•�–�—�”�‡�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�� �‡�–�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur. Ce 

�†�‡�”�•�‹�‡�”�� �‡�•�–�� �ƒ�•�‡�•�±�� �•�� �…�‘�”�”�‹�‰�‡�”�� �Ž�ƒ�� �’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•�� �‘�”�ƒ�Ž�‡�� �†�ï�—�•�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�á�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�� �…�Ž�‹�•�ƒ�–��

�…�Š�ƒ�Ž�‡�—�”�‡�—�š�� �‡�–�� �’�”�‘�’�‹�…�‡�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä�� ���•�� �‹�•�–�”�‘�†�—�‹�•�ƒ�•�–�� �Ž�‡�� �…�‘�•�…�‡�’�–�� �†�‡�� �ü conversation 

pédagogique », nous avons évoqué les compétences « sémio-pédagogiques » et la capacité 

de �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur à recourir à plusieurs modes pour réussir ses objectifs. Cette 

compétence, sur laquelle nous nous sommes appuyée pour former la notion de 

comportements « techno-sémio-pédagogiques », sera au centre de notre attention dans le 

chapitre 7 (p. 237). 

 

Une autre spécificité �Ž�‹�±�‡���•���Ž�ƒ���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par visioconférence 

est la multimodalité. Le potentiel �ò fortement�ó multimodal des environnements 

�•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�•���’�‘�—�”���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage d�ï�—�•�‡���Ž�ƒ�•�‰�—�‡���±�–�”�ƒ�•�‰�°�”�‡ sera présenté par 

le biais de �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡�ä�� 

                                                
107 La flexibilité communicative a été définie comme : « �O�D�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �G�¶�L�P�S�R�V�H�U�� �R�X���Q�R�Q�� �X�Q�H�� �S�O�D�Q�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�� �>�H�W�@�� �G�H��
�O�D�L�V�V�H�U���S�O�X�V���R�X���P�R�L�Q�V���O�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q���r�W�U�H���D�X�V�V�L���G�L�U�L�J�p�H���S�D�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V » (Bigot & Cicurel 2005 : 5). 
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2.3 La communication multimodale par écran  

���‡�–�–�‡�� �–�”�‘�‹�•�‹�°�•�‡�� �’�ƒ�”�–�‹�‡�� �’�”�‘�’�‘�•�‡�� �—�•�� �–�‘�—�”�� �†�ï�Š�‘�”�‹�œ�‘�•�� �•�—�”�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de la notion de 

multimodalité en visioconférence. Nous débuterons par proposer une définition de la 

multimodalité (sous-parties 2.3.1 p. 88 et 2.3.2 p.89���� �ƒ�˜�ƒ�•�–�� �†�ï�‹�•�–�”�‘�†�—�‹�”�‡�� �Ž�‡�•�� �•�‘�–�‹�‘�•�•�� �†�‡��

modes (section 2.3.3, p. 90) et de ressources sémiotiques (sous-partie 2.3.4, p. 92). Ces deux 

�•�‘�–�‹�‘�•�•�� �•�‘�—�•�� �’�‡�”�•�‡�–�–�”�‘�•�–�� �†�ï�‹�Ž�Ž�—�•�–�”�‡�”�� �Ž�ï�‘�”�…�Š�‡�•�–�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�‘�†�ƒ�Ž�‡�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•��

�†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par visioconférence (sous-partie 2.3.5, p. 95).  

2.3.1 La communication multimodale, définition 

La multimodalité est une approche interdisciplinaire qui conçoit le langage en tant que 

�’�ƒ�”�–�‹�‡���‹�•�–�±�‰�”�ƒ�•�–�‡���†�ï�—�•���‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž��(Jewitt 2013). Cette approche repose sur le 

�ˆ�ƒ�‹�–���“�—�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���‡�–���Ž�ƒ���”�‡�’�”�±�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•���•�ï�ƒ�’�’�—�‹�‡�•�–���•�—�”���—�•�‡���•�—�Ž�–�‹�’�Ž�‹�…�‹�–�±���†�‡��modes, 

qui contribuent à part égale à produire du sens (Ibid.). Dans cette conception, toutes les 

interactions sont multimodales (Norris 2004). 

Selon Kerbrat-Orecchioni108 (2011 : 178), les conversations visiophoniques ne sont pas 

uniquement multimodales, mais aussi multicanales et plurisémiotiques. Elles sont dites 

« multicanales109 �ý�á�� �‡�•�� �”�ƒ�‹�•�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�…�…�°�•�� �ƒ�—�†�‹�–�‹�ˆ�� �‡�–�� �˜�‹�•�—�‡�Ž�� �“�—�‹�� �±�–�ƒ�„�Ž�‹�•�•�‡�•�–�� �Ž�‡�•�� �…�ƒ�•�ƒ�—�š�� �†�‡��

communication des partenaires. Il en va de même pour les conversations en présentiel 

�“�—�‹�� �‘�•�–�� �Ž�ï�ƒ�˜�ƒ�•�–�ƒ�‰�‡�� �†�ï�‘�ˆ�ˆ�”�‹�”�� �—�•�� �ƒ�…�…�°�•�� �–�ƒ�…�–�‹�Ž�‡�� �‡�–�� �‘�Ž�ˆ�ƒ�…�–�‹�ˆ�� ���t�r�s�s : 178). Kebrat-Orrechioni 

(2011) qualifie aussi la conversation en ligne de « plurisémiotique ». Ces conversations, 

comme celles en présentiel, sont basées sur les dimensions verbales (lexico-syntaxique), 

paraverbales (vocalo-prosodique) et non verbales (posturo-mimo-gestuel). En outre, les 

échanges en ligne bénéficient des modalités orales (rendues possibles par le dispositif en 

ligne�����‡�–���±�…�”�‹�–�‡�•�����’�ƒ�”���Ž�‡���…�Š�ƒ�–���ä�����ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡�����‡�˜�‡�Ž�‘�–�–�‡ �‡�–���ƒ�Ž�ä�á�����t�r�s�s�����•�‘�—�Ž�°�˜�‡�•�–���Ž�ï�‘�’�’�‘�•�‹�–�‹�‘�•��

entre les interactions « faiblement multimodales �ý�á�� �ˆ�‘�•�†�±�‡�•�� �•�—�”�� �Ž�ï�±�…�”�‹�–�� ��i.e. messages 

électroniques, le chat) de celles « fortement multimodales », qui incorporent la voix, 

�Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���†�‡�•���‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�•�á���‡�–���Ž�ï�±�…�”�‹�–.  

                                                
108 �(�Q�� �V�¶�D�S�S�X�\�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�¶�X�Q�� �F�R�U�S�X�V�� �H�Q�� �Y�L�V�L�R�S�K�R�Q�L�H���� �O�¶�R�X�Y�U�D�J�H��Décrire la conversation en ligne108 
coordonné par Develotte Kern et Lamy ���������������� �U�H�J�U�R�X�S�H�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �L�Q�W�H�U�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�D�L�U�H�V��
(interactionnistes, didacticiens et spécialistes de la CMO) dont le but ultime était de fonder « une base de référence 
théorique et méthodologique des nouvelles formes de conversation médiatisée » (Ibid. : 23).  
109 Lancien (1998 :24) définit la multicanalité comme « le fait que co-existent sur un même support différents 
canaux de communication ». 
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Dans notre contexte social, les apprentis-tuteurs et apprenants produisent du sens et 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�’�”�°�–�‡�•�–�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �‘�•�–�� �•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�‘�•�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�—�”��

environnement (physique, en ligne, écranique110). Les ressources sémiotiques choisies 

�’�‡�—�˜�‡�•�–�� �²�–�”�‡�� �…�‘�•�„�‹�•�±�‡�•�� �‡�•�–�”�‡�� �‡�Ž�Ž�‡�•�� �‡�•�� �–�ƒ�•�–�� �“�—�‡�� �•�›�•�–�°�•�‡�� �†�‡�� �•�‹�‰�•�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �”�±�•�—�Ž�–�ƒ�•�–�� �†�ï�—�•��

phénomène multimodal �����ï���‘�‘�Ž�‡ 1994 �â�����ï���ƒ�Ž�Žoran 2005).  

Appliquée à �•�‘�–�”�‡�� �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�á�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡�� �•�‘�—�•�� �’�‡�”�•�‡�–�–�”�ƒ�� �†�‡�� �’�”�‡�•�†�”�‡�� �‡�•��

compte des ressources sémiotiques, notamment « les actions, matériaux et artefacts » 

(van Leuuwen 2005 : 285) avec lesquels les participants observés communiquent pour 

produire du sens.  

 

Dans la section qui suit, �•�‘�—�•�� �…�Š�‡�”�…�Š�‘�•�•�� �–�‘�—�–�� �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�� �•�� �†�±�ˆ�‹�•�‹�”�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•��

multimodale à partir de travaux en sémiotique sociale (Kress & van Leeuwen 2001 ; Jewitt 

2013), avant de voir comment celle-c�‹���•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡���•��notre corpus de référence. 

2.3.2 La multimodalité en sémiotique sociale 

La vision de la sémiotique sociale a opéré un changement drastique par rapport à celle de 

la sémiotique traditionnelle qui concevait initialement le langage comme « un code ». Ce 

dernier répondait à un ensemble de règles, connectant les signes et le sens (Jewitt 2006 ; 

2009 �ã���s�y���ä�����ƒ���–�Š�±�‘�”�‹�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�„�‹�–�”�ƒ�‹�”�‡���†�—���•�‹�‰�•�‡���†�‡�����ƒ�—�•�•�—�”�‡���’�ƒ�”�–���‹�•�‹�–�‹�ƒ�Ž�‡�•�‡nt du postulat 

que le lien entre la forme (le signifiant) et le sens (le signifié) est arbitraire, et réfute la 

relation intrinsèque entre le sens et la forme. Cette perception de la langue qui viserait à 

coder et à décoder un message pour le produire ou le réceptionner a été remis en cause 

par la �–�Š�±�‘�”�‹�‡���†�ï���ƒ�Ž�Ž�‹�†�ƒ�› (1978), qui fut parmi un des précurseurs à considérer la langue 

comme un système sémiotique. Dans son ouvrage Language as a Social Semiotic (1978) 

Halliday a introduit �Ž�ï�‹�†�±�‡���“�—�‡���Ž�ƒ���Ž�ƒ�•�‰�—�‡��était construite socialement, à partir des usages 

que les locuteurs en faisaient. Sa théorie se basait sur le fait que le sens est le résultat de 

choix émis par les locuteurs. Plus tard, Hodge et Kress (1988) se sont emparés de cette 

�–�Š�±�‘�”�‹�‡���’�‘�—�”���Ž�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�‡�”�� �•���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �•�›�•�–�°�•�‡�•�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•�����‘�—���•�‘�†�‡�•����(Jewitt 2013 : 251). 

���ï�‡�š�–�‡�•�•�‹�‘�•���‡�–���Ž�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡���•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡���•���—�•�‡���˜�ƒ�”�‹�±�–�±���†�‡���•�‘�†�‡�•�á��a ouvert par 

la suite la voie à la multimodalité (Ibid. : 251).  

                                                
110 Cf. chapitre 6, section 6.2.1.2, p. 212 où �Q�R�X�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�R�Q�V�� �Q�R�W�U�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �L�Q�W�p�J�U�D�Q�W�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��
�S�K�\�V�L�T�X�H�����O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���H�Q���O�L�J�Q�H �H�W���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���p�F�U�D�Q�L�T�X�H���� 
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���ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡���”�‡�Œ�‡�–�–�‡���Ž�ï�‹�†�±�‡���“�—�‡���Ž�ƒ���Ž�ƒ�•�‰�—�‡���•�‘�‹�–���—�•���’�Š�±�•�‘�•�°�•�‡���‹�•�‘�Ž�±���†�—���…�‘�•�–�‡�š�–�‡��

social (Kress & van Leeuwen �t�r�r�s���á���‡�–���”�‡�•�‡�–���‡�•���“�—�‡�•�–�‹�‘�•���Ž�‡���ˆ�ƒ�‹�–���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡���•�‘�‹�–���—�•���±�˜�±�•�‡�•�‡�•�–��

�’�—�”�‡�•�‡�•�–�� �Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡�� �����”�‡�•�•�� �t�r�r�s���ä�� ���ƒ�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�� �•�ï�±�…�ƒ�”�–�‡��de la vision que la 

�Ž�ƒ�•�‰�—�‡���Œ�‘�—�‡���—�•�� �”�Ø�Ž�‡���…�‡�•�–�”�ƒ�Ž���†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �����‘�”�”�‹�• 2004 : 3), et part du principe que 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�•�–�”�‡���Ž�‡���Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‡���‡�–���’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•���•�‘�†�‡�•���ƒ�—���•�‡�‹�•���†�ï�—�•���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�•�‡�Ž��

produit du sens (Ibid.). Dans cette lignée, Kress et van Leeuwen (2001 : 20) définissent la 

multimodalité comme « �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �†�‡���’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•���•�‘�†�‡�•���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���…�”�±�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�—�•��

produit ou événement sémiotique111  ». Les modes peuvent ainsi être combinés, se 

renforcer mutuellement tout en assurant des rôles complémentaires ou 

hiérarchiquement commandés (Kress & van Leeuwen 2001 ; Hampel & Hauck 2006).  

���˜�ƒ�•�–�� �†�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�”�� �…�‘�•�•�‡�•�–�� �Ž�‡�•�� �•�‘�†�‡�•�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•�� �•�‡�� �…�‘�•�„�‹�•�‡�•�–�� �‡�•�–�”�‡�� �‡�—�š�á�� �•�‘�—�• 

définissons cette notion dans la sous-partie suivante. 

2.3.3 Les modes  

Jewitt (2013b : 253) définit les modes comme « un ensemble de ressources sociales et 

culturelles112 » qui vise à produire du sens. Tout mode répond à trois fonctions relatives 

au sens (meaning functions), qui ont été développées au sein de la théorie de Halliday 

(1978). Un mode est considéré comme un ensemble de « ressources » utilisé pour 

véhiculer des contenus, et plus précisément des idées (ideational meaning), pour 

construire des relations sociales (interpersonal meaning) et enfin pour créer de la 

cohérence (textual meaning���ä�� ���‘�•�–�� �…�‘�•�•�‹�†�±�”�±�•�� �…�‘�•�•�‡�� �•�‘�†�‡�•�� �’�ƒ�”�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �Ž�ï�±�…�”�‹�–�á�� �—�•�‡��

image animée, le son, le discours, les gestes, le regard, la posture, contribuant à incarner 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•��(Jewitt 2013 : �t�w�s���ä�����ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�•�–�”�‡���…�‡�•���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•���•�‘�†�‡�•���‡�•�–���‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�–�‡��

pour la production de sens (Ibid.). ���•���‡�ˆ�ˆ�‡�–�á���…�‡�–�–�‡���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���•�‘�†�ƒ�Ž�‡���ƒ�•�°�•�‡���Ž�‡���•�‡�•�•���†�ï�—�•��

mode à « �•�ï�‡�•�–�”�‡�Ž�ƒ�…�‡�” �ý�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�‡�� �•�‡�•�•�� �†�ï�—�•�� �ƒ�—�–�”�‡�� �•�‘�†�‡�á�� �“�—�‹��coopèrent dans un ensemble 

communicatif (Ibid. : 254). ���ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���Ž�‡�•��modes se créent par des processus sociaux, 

et dans ce sens ne sont « ni autonomes ni fixes » (Ibid. : 258). Au contraire, ils sont sujet à 

des changements qui dépendent des ressources sémiotiques qui les composent.  

                                                
111 Citation originale de Kress et van Leeuwen �����������������������©�>�«�@���W�K�H���X�V�H���R�I���V�H�Y�H�U�D�O���V�H�P�L�R�W�L�F���P�R�G�H�V���L�Q���W�K�H���G�H�V�L�J�Q���R�I��
a semiotic product or event, together with the particular way in which these modes are combined. » 
112 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�H ���� �³�>�«�@���D���V�H�W���R�I�� �V�R�F�L�D�O�O�\�� �D�Q�G���F�X�O�W�X�U�D�O�O�\�� �V�K�D�S�H�G���U�H�V�R�X�U�F�H�V���I�R�U���P�D�N�L�Q�J���P�H�D�Q�L�Q�J� �́�
(Jewitt 2013 : 253). 
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���’�’�Ž�‹�“�—�±���•���—�•���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par visiophonie, des chercheurs en 

didactique des langues (i.e. Drissi 2011, Cappellini 2014a, Guichon & Cohen 2016) 

distinguent les notions de « modalité », « mode » et « canal », pour aborder la question de 

la multimodalité. Nous distinguons ces trois notions dans les trois points ci-dessous : 

�x Selon Drissi ���t�r�s�s���á�� �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�– technique correspond à un ensemble composé du 

clavier, microphone, casque, hauts parleurs et de la webcam. En interagissant par 

visioconférence, chaque élément de la conversation est rendu possible non 

�•�‡�—�Ž�‡�•�‡�•�–���’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�á���•�ƒ�‹�•���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���’�ƒ�”���†�‡�•���•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�±�•����Ibid. : 134). 

Ces dernières sont définies clairement par Cappellini (2014a : 176) comme 

correspondant à « une entrée par rapport au logiciel de visioconférence ». Ce 

même auteur, à la suite de Drissi (2011), �†�‘�•�•�‡�� �Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �†�‡�•��modalités audio, 

vidéo et du clavardage disponibles sur le logiciel Skype.  

�x Le « mode » correspond au « ressources sémiotiques mobilisées » (Cappellini 

2014a : 174), et en ce sens incarne « un type de représentation sémiotique » 

(Guichon & Cohen 2016 : 510). En visioconférence, les modes oraux, visuels, 

textuels et graphique�•�� �•�‘�•�–�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡�•�ä�� ���ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�•�� �•�‘�†�‡�•�� �‡�–�� �†�‡�•��modalités 

perçus par les locuteurs, sont le résultat de choix rendus possible par les 

�’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�á�� �ƒ�—�–�”�‡�•�‡�•�–�� �†�‹�–�� �Ž�‡�•�� �ü affordances 

communicatives113  » (Hutchby 2001). Appliqué à la visioconférence, le mode 

visuel est rendu possible par la webcam, les mode textuel et graphique par le chat, 

et enfin le mode oral par le micro. 

�x Enfin, le « canal �ý���‡�•�–���ƒ�•�•�‘�…�‹�±���•���Ž�ï�Š�—�•�ƒ�‹�•���‡�–���•���•�‡�•��sens (Cappellini 2014 : 176). En 

visioconférence, les canaux visuel et auditif sont principalement utilisés par les 

protagonistes.  

 

La distinction de ces notions nous semble importante pour rendre compte de la 

complexité modale particulière aux environnements synchrones, et notamment pour la 

description �†�‡�•�� �‡�•�’�ƒ�…�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Certaines de ces notions, notamment celles 

�†�ï « affordances communicatives », « modalités » et « modes » seront reprises pour 

illustrer la figure 2 (ci-dessous) dédiée la complexité modale. Avant de présenter cette 

                                                
113 Cf. chapitre 3, section 3.1.3.2, p. 127.  
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illustration, nous souhaitons présenter la notion de « ressources sémiotiques », qui 

composent les modes. 

2.3.4 Les ressources sémiotiques 

���ï�ƒ�’�”�°�•��van Leeuwen (2005 : 285), les « ressources sémiotiques » regroupent les actions, 

les matériaux et les artefacts utilisés pour communiquer. Cet auteur conçoit les ressources 

sémiotiques comme des organes physiques (i.e. cordes vocales pour parler, muscles qui 

servent à produire des expressions faciales), ou bien des ressources matérielles (i.e. stylo, 

ancre, papier, ordinateur, logiciel). Toujours selon cet auteur, les ressources sémiotiques : 

« ont un potentiel de signification, basé sur leurs utilisations passées et un ensemble 

�†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘rdances basé sur leurs utilisations possibles114  » (Ibid. : 285). Les ressources 

sémiotiques « sont ainsi actualisé[e]s dans des contextes sociaux où leur utilisation est 

soumise à une certaine forme de régime sémiotique » (Ibid.). Selon son utilisation et le 

contexte communicationnel, chacune des ressources sémiotiques peut générer un voire 

�’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•�� �•�‘�†�‡�•�ä�� ���ï�‡�•�–�� �ƒ�‹�•�•�‹�� �“�—�ï�—�•�‡�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�� �’�‡�—�–�� �²�–�”�‡��monomodale ou 

multimodale.  

 

En visioconférence, certaines des ressources sémiotiques présentes sur la figure 2 (ci-

dessous, p. 94) sont de nature monomodales, comme « �Ž�ï�‹�•�–�‘�•�ƒ�–�‹�‘�• », « la voix », ou « le 

regard ». Autrement dit, ces ressources sémiotiques sont associées à un seul mode : 

« �Ž�ï�‹�•�–�‘�•�ƒ�–�‹�‘�• » et « la voix » sont associées au mode oral, tandis que « le regard » en 

visioconférence est rendu possible à travers le mode visuel. Comme nous le verrons plus 

tard, en cas de panne technique, ces ressources sémiotiques peuvent être compensées par 

�†�ï�ƒ�—�–�”�‡���•�����•�‘�†�‡���•��115.  

���ï�ƒ�—�–�”�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•���•�‘�•�–���†�‡���•�ƒ�–�—�”�‡��multimodale  comme le « langage oral ». 

���ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�ï�‡�•���±�…�‘�—�–�ƒ�•�–���—�•���Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���’�ƒ�”�Ž�‡�”�á���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���ƒ���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���ƒ�…�…�°�•���•���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•��

ressources sémiotiques (le regard, les expressions mimo-faciales, etc), partie intégrante 

du langage. La visioconférence donne de par la nature de ses modalités (audio, vidéo, 

clavardage) accès au langage oral à travers les modes oral, visuel et textuel. ���ï�ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•�á���Ž�ƒ��

                                                
114 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U : « Semiotic resources have a meaning potential, based on their past uses, and a 
set of affordances based on their possible uses, and these will be actualized in concrete social contexts where their 
use is subject to some form of semiotic regime » (van Leeuwen 2005 :285). 
115 Cf. chapitre 3 sections 3.2.2.3, p. 141  et 3.2.2.4, p. 142.  
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thèse récente de Benjamin Holt (2018) propose une illustration des modes disponibles 

�†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�� �†�‡�� ��������116 . Dans cette perspective, il a montré les 

différents modes susceptibles de servir les explications lexicales que mènent des 

apprentis-tuteurs avec leurs apprenants. En nous inspirant de sa démarche, nous avons 

également souhaité proposer une illustration en prenant compte de nos intérêts de 

recherche.  

 

Comme vu précédemment117, ce qui est réalisé sur le « champ » (Develotte �t�r�s�t���� �†�ï�—�•��

locuteur (actions médiatisées tels que les clics, déplacement de souris, et recherches sur 

�Ž�‡���™�‡�„�����•�‡���•�‘�•�–���’�ƒ�•���˜�‹�•�‹�„�Ž�‡�•���•�—�”���…�‡�Ž�—�‹���†�‡���•�‘�•���‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�á���•���•�‘�‹�•�•���“�—�ï�‹�Ž���•�ï�ƒ�‹�–���”�‡�…�‘�—�”�•���•���—�•��

�’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡�� �†�ï�±�…�”�ƒ�•. Le schéma ci-dessous (cf. figure 2���� �’�”�‘�’�‘�•�‡�� �†�‡�� �”�‡�•�†�”�‡�� �…�‘�•�’�–�‡�� �†�ï�—�•��

�±�’�‹�•�‘�†�‡�� �†�‡�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡�� �†�ï�±�…�”�ƒ�•, moment inédit, au cours duquel la visibilité est 

temporairement symétrique sur le champ des deux locuteurs. Cet extrait, étudié dans le 

�…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��8 (p. 291)118, montre la complexité modale engagée à partir du partage 

�•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �†�ï�—�•�‡���‹�•�ƒ�‰�‡���ˆ�‹�š�‡�����—�•�‡���…�ƒ�”�–�‡���†�‡�����‡�™�����‘�”�•�á���’�Ž�—�•���‡�š�ƒ�…�–�‡�•�‡�•�–���ä�����•���•�‘�—�•���ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–��

sur �Ž�‡�•���…�‘�•�…�‡�’�–�•���†�ïaffordance communicative, mode, modalité, et de ressource sémiotique, 

nous schématisons les interactions modales correspondant à ce moment précis, que nous 

commentons ci-dessous. 

  

                                                
116 Visu �H�V�W�� �X�Q�H�� �S�O�D�W�H�I�R�U�P�H�� �F�R�Q�o�X�H�� �S�D�U�� �X�Q�H�� �p�T�X�L�S�H�� �P�X�O�W�L�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�F�L�H�Q�V���� �G�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�X�U�V���� �G�H��
�F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���H�Q���L�Q�I�R�U�P�D�W�L�T�X�H���H�W���H�Q���G�L�G�D�F�W�L�T�X�H���G�H�V���O�D�Q�J�X�H�V���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�\�Q�F�K�U�Rne des langues à distance 
(cf. Bétrancourt, Guichon et Prié 2011; Holt 2018 ; Vidal 2018) 
117 Cf. sous-partie 2.1.1 de ce chapitre, p. 72. 
118 Cf. chapitre 8, sous-partie 8.4.4, p. 338.  
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Utilisée en tant que support �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ �’�‘�—�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á�� �Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�±�‡�� ���…�ˆ�ä��figure 2, 

�•�‹�‰�•�ƒ�Ž�±�‡�� �‡�•�� �”�‘�—�‰�‡���� �‡�•�‰�‡�•�†�”�‡�� �Ž�ï�‹�•�„�”�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�• : 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �’�ƒ�”�Ž�‡�á�� �‹�Ž�� �’�‘�‹�•�–�‡�� �Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡�� �•�� �Ž�ï�ƒ�‹�†�‡�� �†�—�� �…�—�”�•�‡�—�”�á�� �…�‡�–�–�‡�� �‹�•�ƒ�‰�‡�� �±�–�ƒ�•�–�� �…�‘�•�’�‘�•�±�‡�� �†�‡��

formes et de couleurs variées. Chacune de ces ressources sémiotiques est représentée par 

�—�•���•�‘�†�‡���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�����‘�”�ƒ�Ž�á���˜�‹�•�—�‡�Ž�á���–�‡�š�–�—�‡�Ž�á���‰�”�ƒ�’�Š�‹�“�—�‡���ä�����ï�‹�•�ƒ�‰�‡���ˆ�‹�š�‡���’�ƒ�”�–�ƒ�‰�±�‡���‹�…�‹���‡�•�–���•���Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•��

accessible via les modes graphique et visuel. En ce sens, elle est « fortement » multimodale 

(Develotte et al., 2011).  

 

La particularité asso�…�‹�±�‡���ƒ�—���’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡���†�ï�±�…�”�ƒ�• est la possibilité de rendre accessible par le 

mode visuel de nouvelles ressources sémiotiques, telles que les déplacements du curseur 

�†�‡���Ž�ƒ���•�‘�—�”�‹�•�á���Ž�‡�•���…�Ž�‹�…�•�á���ƒ�—�š�“�—�‡�Ž�Ž�‡�•���Ž�‡�•���Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�•���•�ï�‘�•�–���‰�±�•�±�”�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���’�ƒ�•���ƒ�…�…�°�•�á���‡�•��plus des 

�”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•�� �†�±�Œ�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡�•�ä�� ���‡�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡�� �†�ï�±�…�”�ƒ�• est rendu possible par la 

�•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�±���˜�‹�†�±�‘�á���’�—�‹�•�“�—�‡���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���ˆ�‹�š�‡���ƒ�’�’�ƒ�”�ƒ�Á�–���•�’�‘�•�–�ƒ�•�±�•�‡�•�–���•�—�”���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• des apprenties-

�–�—�–�”�‹�…�‡�•�ä�� ���•�ˆ�‹�•�á�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�—�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡�� �†�ï�±�…�”�ƒn est générée par la capacité du sujet (ici 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���� �•�� �’�‡�”�…�‡�˜�‘�‹�”�� �Ž�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ communicative dans son environnement en ligne. 

Comme nous le verrons dans le chapitre suivant, la capacité du sujet à percevoir 

�Ž�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ dépend son expérience vécue. La figure 2 �•�‘�—�•���ƒ�•�°�•�‡���•���†�‹�•�…�—�–�‡�”���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‘�”�–��

de la multimodalité �’�‘�—�”�� �’�”�‘�†�—�‹�”�‡�� �†�—�� �•�‡�•�•�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡�á�� �‡�•�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-

�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�ï�—�•�‡���Ž�ƒ�•�‰�—�‡���±�–�”�ƒ�•�‰�°�”�‡�ä�� 

 

Figure 2 : Schéma illustrant �o�������}�u�‰�o���Æ�]�š� ���u�}�����o�����o�}�Œ�•�����[�µ�v���‰���Œ�š���P�������[� ���Œ���v, à partir du corpus 
Cultura 2014 
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�î�X�ï�X�ñ���>�[�}�Œ���Z���•�š�Œ���š�]�}�v���u�}�����o�������v���À�]�•�]�}���}�v�(� �Œ���v���� 

Jewitt et ses collègues (2000 : 336) notaient �•�� �’�”�‘�’�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�‡�� �…�Ž�ƒ�•�•�‡�� �†�‡��

science en présentiel �“�—�ï�•�� �…�‡�”�–�ƒ�‹�•�•�� �•�‘�•�‡�•�–�•�� �Ž�‡�� �†�‹�•�…�‘�—�”�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�� ���Ž�‡�� �•�‘�†�‡�� �‘�”�ƒ�Ž����

pouvait prendre �’�Ž�—�•���†�ï�‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�…�‡���“�—�ï�—�•���ƒ�—�–�”�‡���•�‘�†�‡�����Ž�‡���•�‘�†�‡���–�‡�š�–�—�‡�Ž�á���’�ƒ�”�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡���ä������

�Ž�ï�‹�•�˜�‡�”�•�‡�á���•���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���•�‘�•�‡�•�–�•�á���Ž�‡���†�‹�•�…�‘�—�”�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���±�–�ƒ�‹�–���•�²�Ž�±���•���—�•�‡���ƒ�…�–�‹�‘�•���ü au point 

�“�—�‡�� �•�‹�� �•�‘�•�� �†�‹�•�…�‘�—�”�•�� �•�‹�� �•�‡�•�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �•�ï�±�–�ƒ�‹�‡�•�–�� �…�‘�Š�±�”�‡�•�–�•�� �Ž�‘�”�•�“�—�ï�‹�Ž�•�� �±�–�ƒ�‹�‡�•�–�� �…�‘�•�•�‹�†�±�”�±�•��

�‹�•�†�±�’�‡�•�†�ƒ�•�–�•���Ž�ï�—�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�”�‡119 » (Ibid. : 336). De même en visioconférence la signification 

�†�ï�—�•���•�‡�•�•�ƒ�‰�‡���’�‡�—�–���²�–�”�‡���”�±�’�ƒ�”�–�‹�‡���‡�•�–�”�‡���’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•���•�‘�†�‡�•�á���‡�–���’�ƒ�•���•�±�…�‡�•�•�ƒ�‹�”�‡�•�‡�•�– de manière 

�±�‰�ƒ�Ž�‡�����
�‡�™�‹�–�–���t�r�s�u���ä�����ï�±�–�—�†�‡ de Hampel & Stickler ���t�r�s�t�����•�ï�‡�•�– intéressée à la façon dont 

20 apprenants �†�ï�ƒ�Ž�Ž�‡�•�ƒ�•�†�� �‡�–�� �†�‡�—�š�� �‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�•�� �•�‡�� �•�‘�•�–�� �•�ƒ�‹�•�‹�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�± pour 

interagir en ligne. En se fondant sur les interactions multimodales enregistrées à partir 

de la plateforme FlashMeeting120, les auteures ont transcrit les interactions verbales, 

�“�—�ïelles ont ensuite synchronisé avec les échanges récupérés sur le chat. Le tableau 2 ci-

dessous présente les résultats de cette étude qui soulève trois façons dont les modes oral 

(interactions verbales) et textuel (chat) sont combinés en visioconférence. 

  

                                                
119 Citation originale des auteurs ���� �³�$�W�� �W�L�P�H�V�� �W�K�H�� �W�H�D�F�K�H�U�¶�V�� �V�S�H�H�F�K�� �Z�D�V�� �I�R�U�H�J�U�R�X�Q�G�H�G���� �D�W�� �W�L�P�H�V�� �L�Q�G�H�S�H�Q�G�H�Q�W�O�\��
coherent; at others the meaning of his speech was entirely intertwined with his action, to the extent that neither his 
�V�S�H�H�F�K���Q�R�U���K�L�V���D�F�W�L�R�Q�V���Z�H�U�H���F�R�K�H�U�H�Q�W���Z�K�H�Q���Y�L�H�Z�H�G���L�Q�G�H�S�H�Q�G�H�Q�W�O�\���R�I���R�Q�H���D�Q�R�W�K�H�U���´��(Jewitt et al., 2000:336) 
120FlashMeeting est une application sur internet permettant à des participants de se rencontrer par le biais du chat 
et de la visio-conférence. 
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 Définition Exemple(s) 

Les deux 
modes se 
complètent  : 

Dans le cas où la saisie �~�o�[�]�v�‰�µ�š�•��
transmise sur un mode favorise une 
réponse sur un deuxième mode 

�>�[���‰�‰�Œ���v���v�š��� ���Œ�]�š���µ�v���u���•�•���P�����•�µ�Œ���o����
chat (il formule une requête, répond 
à un énoncé) en lien avec la 
���]�•���µ�•�•�]�}�v�����v�����}�µ�Œ�•�������o�[�}�Œ���o 

Les deux 
modes se 
compensent : 

Dans le cas où le mode utilisé ne 
�•���u���o�����‰���•�����}�v�À���v�]�Œ�����[�}�¶��
�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v ���[�µ�v�������µ�Æ�]���u�����u�}����  

En cas de problème audio, 
�o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�������Œ�����}�µ�Œ�•�����µ�����Z���š�U���}�µ��
pour compenser les expressions 
mimo-faciales par des émoticônes 

Les deux 
modes 
�•�ï�‘�’�’�‘�•�‡�•�– : 

Dans le cas où les locuteurs ont 
affaire à deux conversations en 
parallèle, par conséquent ils ont 
recours à deux modes distincts.  

Des conversations en parallèle ont 
été repérées : sur le chat, en début 
de séance pour saluer un apprenant, 
ou pour traiter un problème 
�š�����Z�v�]�‹�µ�������[�µ�v�������•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�X�� 

Tableau 2 : Présentation de �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v de la multimodalité �����v�•���o�[� �š�µ������de Hampel et 
Stickler (2012) 

Le fait que les modes « se complètent », « se compensent » et « �•�ï�‘�’�’�‘�•�‡�•�– » rend compte 

�†�‡���Ž�ï« orchestration modale » (Jewitt et al., 2000) qui �±�•�‡�”�‰�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�„�”�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�•�–�”�‡���…�‡�•��

modes. La multimodalité est à comprendre comme la manière dont les ressources 

sémiotiques sont assemblées pour créer du sens (Baldry & Thibault 2006). Les modes 

�•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•�� �•�‹�•�� �‡�•�� �à�—�˜�”�‡�� �‡�•�‰�‡�•�†�”�‡�•�–�� �—�•�‡�� �…�‘-construction de sens « transmodale121 » 

(Cappellini 2014a), qui est à considérer « comme un ensemble et non de manière isolée » 

(Ibid. : 426). 

 

���ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �’�Ž�—�•�� �”�±�…�‡�•�–�•�� ��Holt 2018 ; Vidal 2018) se sont intéressés à la 

multimodalité en visioconférence en �•�ï�‡�•�’�ƒ�”�ƒ�•�–�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �ü densité modale ». 

Norris (2004) définit la notion de « densité modale122 �ý���’�‘�—�”���”�‡�•�˜�‘�›�‡�”���•���Ž�ï�‹�•�–�‡�•�•�‹�–�±���‘�—���•���Ž�ƒ��

�…�‘�•�’�Ž�‡�š�‹�–�±�� �•�‘�†�ƒ�Ž�‡�á�� �“�—�‹�� �’�‡�—�–�� �˜�ƒ�”�‹�‡�”�� �ƒ�—�� �•�‡�‹�•�� �†�ï�—�•�‡�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�ä�� ���‘�”�”�‹�•�� �•�—�’�’�‘�•�‡�� �“�—�‡�� �Ž�ƒ 

                                                
121 Cappellini (2014b :426) définit la transmodalité ainsi : « en sémiotique sociale et dans les études sur la 
communication médiatisée par les technologies, la transmodalité indique que la (co)-construction du sens se fait à 
�W�U�D�Y�H�U�V�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���P�R�G�H�V�� �H�W���O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �P�R�G�D�O�L�W�p�V�� �j�� �O�¶�°�X�Y�U�H���� �j�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �F�R�P�P�H���X�Q�� �H�Q�V�H�P�E�O�H�� �H�W���Q�R�Q���G�H��
manière isolée ». 
122 Norris (2004 :102) parle de « densité modale �ª���S�R�X�U���U�H�Q�Y�R�\�H�U���j���O�¶�L�Q�W�H�Q�V�L�W�p���R�X���j���O�D���F�R�P�S�O�H�[�L�W�p���P�R�G�D�O�H�����T�X�L���S�H�X�W��
�Y�D�U�L�H�U�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q���� �©�� �0�R�G�D�O�� �G�H�Q�V�L�W�\�� �U�H�I�H�U�V�� �W�R���W�K�H�� �L�Q�W�U�L�F�D�W�H�� �L�Q�W�H�U�S�O�D�\�� �R�I�� �Y�D�U�L�R�X�V�� �P�R�G�H�V�� �R�I��
communication or the intensity of a certain mode that a social actor employs �ª�����3�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����H�Q���S�U�H�Q�D�Q�W���O�¶�H�[�H�P�S�O�H��
�G�¶�X�Q�H���F�R�Q�Y�H�U�V�D�W�L�R�Q���W�p�O�p�S�K�R�Q�L�T�X�H�����1�R�U�U�L�V���H�[�S�O�L�T�X�H���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�X���P�R�G�H���Y�R�F�R-�Y�H�U�E�D�O���T�X�L���G�q�V���O�R�U�V���T�X�H���O�¶�R�Q���V�¶�D�U�U�r�W�H��
de parler, la conversation est coupée.  
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�†�‡�•�•�‹�–�±���•�‘�†�ƒ�Ž�‡���‡�•�–���”�‡�Ž�‹�±�‡���•���Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•���“�—�ï�—�•���‹�•�†�‹�˜�‹�†�—���Ž�—�‹���’�”�²�–�‡���’�‡�•�†�ƒ�•�–���Ž�ƒ���”�±�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡��

�Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �’�‡�”�•�‹�•�‡�� �’�ƒ�”�� �…�‡�� �•�‘�†�‡�ä��La densité modale varie et il �•�ï�‡�š�‹�•�–�‡�� �ƒ�—�…�—�•�‡�� �Š�‹�±�”�ƒ�”�…�Š�‹�‡��

�’�‡�”�•�ƒ�•�‡�•�–�‡���‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•���•�‘�†�‡�•�ä�������–�‹�–�”�‡���†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�����‘�Ž�– (2018) a montré les différents degrés 

�†�ï�‹�•�–�‡�•�•�‹�–�±���“�—�ï�—�•���•�‘�†�‡���’ouvait �’�”�‡�•�†�”�‡���‡�•���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par 

�˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�ä�����‡�Ž�‘�•���…�‡�–���ƒ�—�–�‡�—�”�á���Ž�‡���•�‘�†�‡���–�‡�š�–�—�‡�Ž���ƒ���—�•���Š�ƒ�—�–���†�‡�‰�”�±���†�ï�‹�•�–�‡�•�•�‹�–�±���•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–��

�Ž�‘�”�•�“�—�ï�‹�Ž���‡�•�–���—�–�‹�Ž�‹�•�±���’�‘�—�”���–�”�ƒ�‹�–�‡�”���—�•�‡���’�ƒ�•�•�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�á���•���†�±�ˆ�ƒ�—�–���†�ï�ƒ�˜�‘�‹�”���ƒ�…�…�°�•���ƒ�—�š���•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�±�•��

orale et visuelle. Toutefois, Holt (2018) décrit à partir de son corpus, �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de deux 

modes (oral et textuel) de façon redondante, (i.e. un mot est donné oralement et par écrit 

pour annoncer une consigne). Dans ce cas le mode textuel incarné par le chat perd de son 

intensité modale.  

 

���•���•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–���•�—�”���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�‡���†�‡�•�•�‹�–�±���•�‘�†�ƒ�Ž�‡�á���†�ƒ�•�•���—�•���ƒ�—�–�”�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���•�‹�•�‹�Ž�ƒ�‹�”�‡���ƒ�—���•�Ø�–�”�‡�á��

la thèse de Vidal (2018 : 25) �“�—�‡�•�–�‹�‘�•�•�‡���Ž�ï�‹�•�’�ƒ�…�–���†�‡���Ž�ƒ���†�‡�•�•�‹�–�±���•�‘�†�ƒ�Ž�‡���•�—�”���Ž�‡�•���•�±�“�—�‡�•�…�‡�•��

de rétroactions correctives123 sur la co-�…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�ä Parmi ses résultats, 

�•�‘�—�•���”�‡�–�‡�•�‘�•�•���“�—�ï�—�•�‡���”�±�–�”�‘�ƒ�…�–�‹�‘�•���…�‘�”�”�‡�…�–�‹�˜�‡���†�‡�•�•�‡���•�ï�‡�•�–���’�ƒ�•���ˆ�‘�”�…�±�•�‡�•�–��pertinente et par 

conséquent �‰�ƒ�‰�‡�� �†�ï�‡�ˆ�ˆ�‹�…�ƒ�…�‹�–�±�� �’�‘�—�”�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�� ��Ibid. : 

303).  

 

Dans �•�‘�–�”�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�á���•�‘�—�•���•�‘�—�•���‹�•�•�’�‹�”�‘�•�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡���’�‘�—�”���•�ƒ�‹�•�‹�”���Ž�ƒ��façon 

dont les sujets observés agissent dans l'environnement en ligne. Nous considérons leurs 

actions médiatisées à partir de leur utilisation des « affordances communicatives124 » 

(Hutchby 2001). ���‘�•�•�‡�� �•�‘�—�•�� �Ž�ï�ƒ�˜�‘�•�•�� �•�‘�•�–�”�±�� �†�ƒ�•�•�� �…�‡�–�–�‡�� �•�‘�—�•-partie, chacune des 

affordances �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�˜�‡�•�� �‡�•�–���…�‘�•�’�‘�•�±�‡���†�ïune variété de ressources sémiotiques qui 

�•�ï�‹�•�„�”�‹�“�—�‡�•�–�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• de façon transmodale. ���—�”�� �Ž�ƒ�� �„�ƒ�•�‡�� �†�‡�•�� �”�±�•�—�Ž�–�ƒ�–�•�� �†�ï�—�•�� �’�”�‘�Œ�‡�–�� �†�‡��

télécollaboration tripartite, Hauck (2007) a constaté la présence de différents niveaux de 

prise de conscience des affordances �•�’�±�…�‹�ˆ�‹�“�—�‡�•�� �•�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä��En 

�•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–�� �•�—�”�� �Ž�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �†�‡�� ���”�‡�•�• (2003), Hauck (2010 : 226) a montré que les 

                                                
123 Vidal (2018) définit la rétroaction corrective comme « une indication verbale ou non verbale » ayant pour 
but notamment « �G�¶�D�W�W�L�U�H�U���O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W���V�X�U���O�D���I�R�U�P�H���G�H���O�D���O�D�Q�J�X�H���p�W�U�D�Q�J�q�U�H » et « sur un écart entre sa 
production et la langue-cible » ; « �G�H���S�R�X�V�V�H�U���O�¶�D�S�Srenant à reformuler son énoncé afin de résoudre un problème 
communicatif ou de gagner en précision linguistique » ; « �G�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U�� �O�¶�D�G�p�T�X�D�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�D�� �S�U�R�S�R�V�L�W�L�R�Q�� �G�H��
�O�¶�L�Q�W�H�U�O�R�F�X�W�H�X�U�� �H�W�� �O�D���U�p�V�R�O�X�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �W�k�F�K�H » et enfin « de développer des compétences socioculturelles (comme 
améliorer ses représentations de la culture cible, ou de contextes particuliers comme le monde du travail par 
exemple) (2018 : 65). 
124 Cf. chapitre 3 section 3.1.2.2, p. 127.  
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apprenants qui sont capables de « choisir non seulement un mode avec une parfaite 

�…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�����å�����•�ƒ�‹�•���ƒ�˜�‡�…���—�•�‡���’�Ž�‡�‹�•�‡���…�‘�•�•�…�‹�‡�•�…�‡���†�‡�•���ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡�• des nombreux modes 

disponibles » sont �’�Ž�—�•�� �•�—�•�…�‡�’�–�‹�„�Ž�‡�•�� �†�ï�‘�„�–enir davantage des rencontres 

télécollaboratives que ceux qui sont moins conscients. Le manque de pleine conscience 

des affordances de plusieurs modes, engendre selon Hauck des difficultés pour la 

communication. Ces difficultés sont relatives à la prise de conscience plus ou moins 

importante des affordances offertes par le dispositif en ligne pour produire du sens et 

communiquer. ���ï�‡�•�–�� �ƒ�‹�•�•�‹�� �“�—�‡�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�� �…�ƒ�•�� �†�ï�—�•�‡�� �‹�•�ƒ�‰�‡�� �‡�•�˜�‘�›�±�‡�� �•�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�á���‘�•��

pourrait se demander si cette image sert effectivement « �•���ƒ�–�–�‹�”�‡�”���Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•�á���†�±�…�‘�”�‡�”���‘�—��

à faire plaisir » (Royce 2002 : 192) Pourtant, comme le souligne Hampel (2006 : 112), on 

ne pourrait �•�ï�ƒ�–�–�‡�•�†�”�‡�� �•�� �…�‡�� �“�—�‡�� �Ž�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �•�‘�‹�‡�•�–�� �†�‡�•�� �—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•�� �•�—�ˆ�ˆ�‹�•�ƒ�•�•�‡�•�–��

�…�‘�•�’�±�–�‡�•�–�•���’�‘�—�”���…�‘�•�•�ƒ�Á�–�”�‡���Ž�‡�•���•�‘�›�‡�•�•���‡�–���Ž�ƒ���ˆ�ƒ�­�‘�•���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�‡�”���Ž�‡�•���•�‘�—�˜�‡�ƒ�—�š���•�±�†�‹�ƒ�•���†�‡���ˆ�ƒ�­�‘�•��

constructive.  

 

En prenant �…�‘�•�’�–�‡���•���Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•���†�‡�•���’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�•���‘�ˆ�ˆ�‡�”�–�‡�•���’�ƒ�”���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡, nous 

chercherons ainsi à décrire les usages des participants avec �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡125. Mais 

avant �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�‡�”���Ž�ƒ���“�—�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡�•���—�•�ƒ�‰�‡�•�á���•�‘�—�•���•�‘�—�Š�ƒ�‹�–�‘�•�•���†ans cette dernière sous-partie 

(2.2.2, p.80�����”�‡�˜�‡�•�‹�”���•�—�”���Ž�ƒ���•�–�”�—�…�–�—�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡�ä�����ƒ�•�•���Ž�ƒ���’�”�‘�Ž�‘�•�‰�ƒ�–�‹�‘�•��

de la section précédente, nous envisageons la multimodalité à partir des éléments qui 

cons�–�‹�–�—�‡�•�–���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡�ä  

                                                
125 Cf. chapitre 3, p. 123 qui porte précisément dessus. 
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�î�X�ð���>�[� ���Œ���v comme un ensemble ���[���•�‰�������•��

multimodaux et interactifs 

���ƒ�•�•���…�‡�–�–�‡���“�—�ƒ�–�”�‹�°�•�‡���’�ƒ�”�–�‹�‡�á���•�‘�—�•���’�”�‘�’�‘�•�‘�•�•���†�ï�ƒ�„�‘�”�†���†�‡���”�‡�˜�‡�•�‹�”���•�—�”���Ž�‡�•���…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡�•��

�†�ï�—�•�‡�� �’�ƒ�‰�‡��internet et sur la structuration de son c�‘�•�–�‡�•�—�� �’�‡�”�•�‡�–�–�ƒ�•�–�� �•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”��

�†�ï�ƒ�…�…�±�†�‡�”�� �•�� �†�‡�•�� �•�—�’�’�‘�”�–�•�� �•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�—�š�� ���•ous-partie 2.4.1, p. 99). Puis, nous nous 

intéresserons à la relation homme/machine et tout particulièrement à « �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± 

intentionnelle » (Barchechath & Pouts-���ƒ�Œ�—�•���s�{�{�r�����†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�á���†�ƒ�•�•���•�‘�•���”�ƒ�’�’�‘�”�–���ƒ�˜�‡�…��

les contenus d�ï�—�•�‡ page web (sous-partie 2.4.2, p. 108). Enfin, nous nous arrêterons sur 

�Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �ˆ�‡�•�²�–�”�‡�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• et sur les agencements visuels nécessaires qui 

découlent de cette interactivité (sous-partie 2.4.3, p. 117). 

2.4.1 Les caractéristiques ���[�µ�v�� page web 

Baldry et Thibault (2006 : 104) ont défini la page web126 comme « une unité spatio-

visuelle affichée �•�—�”�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �†�ï�—�•�� �‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”127  », composée à la fois de ressources 

textuelles et visuelles. En ce sens, la page web est similaire à un support papier. Toutefois, 

elle �•�ï�‡�•�� �†�‹�•�–�‹�•�‰�—�‡, de par son potentiel actionnel et sa nature hypertextuelle. Nous 

explicitons ces deux caractéristiques ci-dessous.  

�î�X�ð�X�í�X�í���>�����‰�}�š���v�š�]���o�������š�]�}�v�v���o�����[�µ�v����page web 

La page web a un potentiel « dynamique et actionnel » (Baldry & Thibault 2006), car 

�Ž�ï�—�–�‹lisateur peut agir sur la page et obtenir des réponses à ses actions. Les actions 

produites sur la page web �’�‡�”�•�‡�–�–�‡�•�–���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���†�‡ : 

�x sélectionner un message (en passant le curseur de la souris) 

�x cliquer sur un objet ou une icône 

�x ou encore de double cliquer pour sélectionner un lien et lancer une recherche 

                                                
126 Nous ne faisons aucune distinction entre une page internet et une page web. Par conséquent, nous utiliserons 
ces deux expressions en tant que synonymes.  
127 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H�V���D�X�W�H�X�U�V�����³�D���Y�L�V�X�D�O-�V�S�D�W�L�D�O���X�Q�L�W���G�L�V�S�O�D�\�H�G���R�Q���D���F�R�P�S�X�W�H�U���V�F�U�H�H�Q�´�����%�D�O�G�U�\ & Thibault 2006: 
104). 
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Selon les observations de Baldry et Thibault (2006), chacune des actions produites par 

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���”�±�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�‡���’�ƒ�”�–�‹�‡�Ž�Ž�‡�•�‡�•�–���‘�—���–�‘�–�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���Ž�‡���…�‘�•�–�‡�•�—���†�‡���Ž�ƒ���’�ƒ�‰�‡���…�‘�•�•�—ltée, selon 

�Ž�ƒ���’�‘�”�–�±�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�ä�����ƒ�”���‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á���ü �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���˜�‹�†�±�‘ » conduit à une modification 

�†�ï�—�•�‡���’�ƒ�”�–�‹�‡���†�—���…�‘�•�–�‡�•�—���†�‡���Ž�ƒ���’�ƒ�‰�‡���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• si la vidéo se trouve directement intégrée à 

la page (i.e. Une vidéo YouTube sur une page web).  

���‹���…�‡�Ž�ƒ���•�ï�‡�•�–���’�ƒ�•���Ž�‡���…�ƒ�•�á���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���˜�‹�†�±�‘���’�‡�—�–���–�‘�—�–���ƒ�—�•�•�‹���„�‹�‡�•���–�”�ƒ�•�•�ˆ�‘�”�•�‡�”���Ž�‡���…�‘�•�–�‡�•�—��

de la page �ã�� �‡�•�� �…�Ž�‹�“�—�ƒ�•�–�� �•�—�”�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�†�±�‘�á�� �Ž�‡�� �…�Ž�‹�…�� �’�‡�—�–�� �‡�•�‰�‡�•�†�”�‡�”�� �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡��

�ˆ�‡�•�²�–�”�‡���“�—�‹���˜�‹�‡�•�†�”�ƒ���•�‡���Œ�—�š�–�ƒ�’�‘�•�‡�”���•�—�”���Ž�ï�ƒ�•�…�‹�‡�•�•�‡.  

���ƒ�•�•�� �—�•�� �–�”�‘�‹�•�‹�°�•�‡�� �…�ƒ�•�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�á�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�†�±�‘�� �…�‘�•�†�—�‹�–�� �•�� �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �†�ï�—�•�‡��

nouvelle page, écrasant le contenu de la page initiale. Le potentiel actionnel et dynamique 

�†�‡�•�� �’�ƒ�‰�‡�•�� �™�‡�„�� �’�‡�”�•�‡�–�� �ƒ�‹�•�•�‹�� �•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �†�‡�� �…�‘�•�„�‹�•�‡�”�� �†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•�� �•�‘�†�‡�•�� �•�±�•�‹otiques 

(textuel, visuel) qui peuvent �²�–�”�‡�� �ƒ�•�•�‡�•�„�Ž�±�•�� �†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�‡�•�–���•�—�”���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”��

(Ibid.). ���‡�–���ƒ�•�•�‡�•�„�Ž�ƒ�‰�‡���†�‡���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•���‡�•�–���Ž�‡���”�±�•�—�Ž�–�ƒ�–���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± entre 

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���‡�–���•�‘�•���±�…�”�ƒ�•, notion sur laquelle nous reviendrons plus tard128.  

 

Les ressources sémiotiques qui constituent ces éléments (leur couleur, la taille, la forme), 

�’�‡�—�˜�‡�•�–�� �‹�•�ˆ�Ž�—�‡�•�…�‡�”�� �Ž�‡�� �…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �“�—�‹�� �•�ï�‡�•�� �‡�•�’�ƒ�”�‡�� �‡�–�� �Ž�‡�•�� �•�‘�„�‹�Ž�‹�•�‡�� �‡�•��

�–�ƒ�•�–���“�—�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•ces. Ces affordances �’�‡�”�•�‡�–�–�‡�•�–���•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �†�ï�ƒ�‰�‹�”�� �•�—�” son artefact et 

�†�ï�‘�„�–�‡�•�‹�”���†�‡�•���”�±�’�‘�•�•�‡�•����i.e. interroger un moteur de recherche, cliquer sur une photo pour 

�“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�� �•�ï�ƒ�‰�”�ƒ�•�†�‹�•�•�‡���ä Ce qui nous amène à présenter une deuxième caractéristique des 

pages web, à savoir leur nature hypertextuelle. 

�î�X�ð�X�í�X�î���>�����‰�}�š���v�š�]���o���Z�Ç�‰���Œ�š���Æ�š�µ���o�����[�µ�v����page web 

La page web a un potentiel interactif et hypertextuel. Elle �’�‡�”�•�‡�–���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”��« �†�ï�±�–�ƒ�„lir 

�†�‡�•���Ž�‹�‡�•�•���ƒ�˜�‡�…���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���±�Ž�±�•�‡�•�–�•�á���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���’�ƒ�‰�‡�•���‡�–���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���•�‹�–�‡�•���‹�•�–�‡�”�•�‡�–129 » (Baldry & 

Thibault 2006 : 106���ä�� ���•�� �…�‡�� �•�‡�•�•�á�� �…�‡�•�� �ƒ�—�–�‡�—�”�•�� �…�‘�•�­�‘�‹�˜�‡�•�–�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• à la fois comme un 

émetteur qui envoie des informations à un système ciblé et comme un récepteur 

�†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•���’�”�‘�˜�‡�•�ƒ�•�–���†�‡���•�‘�—�”�…�‡�•���•���†�‹�•�–�ƒ�•�…�‡�ä�����‡�•���‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•���”�‡�­�—�‡�•���‡�–���±�•�‹�•�‡�•���•�‘�•�–��

alors médiatisées (Ibid.). ���ï�±�…�”�ƒ�• représente toujours selon ces auteurs, un terrain de 

                                                
128 Cf. section 2.4.2.1, de ce chapitre, p. 109. 
129 Citation originale des auteurs �����³�W�K�H���Z�H�E���S�D�J�H���H�Q�D�E�O�H�V���D���X�V�H�U���W�R���P�D�N�H���O�L�Q�N�V���Z�L�W�K���R�W�K�H�U���R�E�M�H�F�W�V�����R�W�K�H�U���S�D�J�H�V���D�Q�G��
�R�W�K�H�U���Z�H�E�V�L�W�H�V�´�����%�D�O�G�U�\ & Thibault 2006: 106). 
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possibilités �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�‡�•�“�—�‡�Ž�Ž�‡�•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–eur peut interagir. A travers cette pluralité de 

�’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�•�á���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���‡�•�–�”�‡���†�ƒ�•�•���—�•�‡���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•���ü active » (Ibid.) avec son artefact, qui se 

crée à travers les interactions avec la page web. Cette relation « active » est facilitée par la 

�Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�� �†�ï�—�• « mélange des médias130 » (Cathoir & Lancien 2011) qui 

compose toute page web. Autrement dit, les pages webs exposent les utilisateurs à une 

�ˆ�‘�”�•�‡���†�ïintermédialité : 

 « cette phase au cours de laquelle une forme destinée à devenir un média à part entière doit composer 

avec les contenus véhiculés par les médias déjà en place » (Gaudreault & Jost 2000 : 6).  

���—�”���•�‘�–�”�‡���…�‘�”�’�—�•�á���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�•�±�†�‹�ƒ�Ž�‹�–�±131 �•�ï�‘�„�•�‡�”�˜�‡���•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–���•�—�”���Ž�ƒ���’�Ž�ƒ�–�‡�ˆ�‘�”�•�‡��Hangouts qui 

proposait en 2014 la fonctionnalité �òOn air�ó liant le dispositif en ligne à la plateforme 

YouTube (i.e. �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�� �…�ƒ�•�� �‘�î�� �Ž�ï�‘�•�� �•�‘�—�Š�ƒ�‹�–�‡�”�ƒ�‹�–�� �ˆ�ƒ�‹�”�‡�� �—�•�� �–�—�–�‘�”�‹�‡�Ž�� �•�—�”��YouTube depuis la 

plateforme Hangouts). ���‡�–�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�•�±�†�‹�ƒ�Ž�‹�–�±�� �‹�Ž�Ž�—�•�–�”�‡�� �Ž�‡�� �’�‘�–�‡�•�–�‹�‡�Ž�� �Š�›�’�‡�”�–�‡�š�–�—�‡�Ž��

�†�ï�—�•�‡���’�ƒ�‰�‡���™�‡�„ �•���–�”�ƒ�˜�‡�”�•���Ž�ï�ƒ�…�…�°�•���•���—�•���ƒ�—�–�”�‡���•�±�†�‹�ƒ�ä�� 

���‡�� �ˆ�ƒ�­�‘�•�� �•�� �ƒ�•�•�—�”�‡�”�� �Ž�ƒ�� �”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�� �•�±�†�‹�ƒ�� �•�� �—�•�� �ƒ�—�–�”�‡�á�� �–�‘�—�–�‡�� �’�ƒ�‰�‡�� �™�‡�„ est composée 

�†�ï�±�Ž�±�•�‡�•�–�•���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�—�š���“�—�‹���Ž�ƒ���•�–�”�—�…�–�—�”�‡�ä�����‡�•���±�Ž�±�•�‡�•�–�•���•�‘�•�–���’�ƒ�”�–�‹�‡���‹�•�–�±�‰�”�ƒ�•�–�‡���†�‡���…�‡���“�—�‡��

Develotte (2000) a appelé « la mise en écran », que nous présentons dans la section 

suivante.  

2.4.1.3 La mise en écran 

Les modes de présentation des pages en ligne évoluent rapidement et se différencient 

�†�ï�—�•���•�‹�–�‡���•���—�•��autre (Develotte 2000). De manière à rendre leur contenu accessible pour 

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�á���Ž�ƒ���ü mise en écran » permet de faire « coexister des éléments de structuration 

différents » (Ibid. : 29). En se basant sur un corpus de deux encyclopédies grand public132, 

Develotte et Lancien (2000) ont mis au jour des éléments juxtaposables, superposables, 

déroulables et explorables, pouvant générer un nombre quasi-illimité de modifications 

spatio-�˜�‹�•�—�‡�Ž�Ž�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�ä�����‡�–�–�‡���–�›�’�‘�Ž�‘�‰�‹�‡���ƒ���’�ƒ�”���Ž�ƒ���•�—�‹�–�‡���±�–�±���ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�±�‡���•���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���–�›�’�‡�•���†�‡��

corpus, notamment des quotidiens dans leur version papier et numérique (cf. Blondel & 

Develotte 2003). En nous appuyant sur les travaux de Develotte et Lancien (2000) et 

                                                
130 Cf. introduction générale, section 1, p.  10 où nous définissons le terme média hybride. 
131 Plus récemment, �O�¶�L�Q�W�H�U�P�p�G�L�D�O�L�W�p�� �H�V�W de manière toujours plus optimisée au service de �O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�H�X�U, lui 
permettant par exemple de dupliquer ses actions instantanément sur divers réseaux sociaux (i.e. publier une photo 
sur Instagram et Facebook simultanément).  
132 �,�O���V�¶�D�J�L�W���S�O�X�V���S�U�p�F�L�V�p�P�H�Q�W���G�H���O�¶�(�Q�F�\�F�O�R�S�p�G�L�H���+�D�F�K�H�W�W�H���0�X�O�W�L�P�p�G�L�D���������H�W���(�1�&�$�5�7�$���G�H���/�X�[�H���������� 
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Blondel et Develotte (2003), nous présentons chacun de ces éléments dans la figure 3 ci-

dessous: 

- des éléments déroulables : « les ascenseurs permettent le défilement vertical de 
différentes pages-écrans. Un ajustement latéral de la page écran est également possible » 
(Blondel & Develotte 2003 : 40) 

- des éléments superposables : « plus occasionnellement, des vignettes ou encarts de 
taille variées, peuvent venir se superposer sur la page écran �•�}�]�š�������o�����•�µ�]�š�������[�µ�v����
�u���v�]�‰�µ�o���š�]�}�v���������o�[�µ�•���P���Œ�U���•�}�]�š���•�‰�}�v�š���v� �u���v�š���~�����v�•���o���������•�������•�����v�����Œ�š�•���‰�µ���o�]���]�š���]�Œ���•��
notamment) » (Ibid. : 40) 
- des éléments juxtaposables : selon Develotte et Lancien (2000 : 120) ces éléments 
réfèrent « ���µ�Æ���‰���Œ�š�]���•�����[�µ�v�����}���µ�u���v�š���‹�µ�]���‰���µ�À���v�š���!�š�Œ�������P�Œ���v���]���• ». Ces auteurs 
���Æ�‰�o�]�‹�µ���v�š�U���‹�µ�[�����‰���Œ�š�]�Œ���������‰�]���š�}�P�Œ���u�u���•�����‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� �•�U���o�[�µ�•���P��r peut choisir de consulter 
�o�[���Œ�š�]���o�������v�����}�v�•���Œ�À���v�š���µ�v�U�������µ�Æ���}�µ���š�Œ�}�]�•���•�}�µ�•-écrans, ou bien jouer ponctuellement sur 
cette fonction (pour agrandir une photo par exemple). 

- des éléments explorables : Develotte et Lancien (2000 �W���í�î�ì�•�����}�v�v���v�š���o�[���Æ���u�‰�o�������[�µ�v����
carte géographique explorable disposée sur un sous-écran A, qui une fois agrandie se 
transpose sur un sous-écran ���U���‹�µ�]���‰���Œ�u���š���������•�µ�Œ�À�}�o���Œ���o���������Œ�š���U���À�}�]�Œ�����u�!�u�������[�����š�]�À���Œ���o���•��
liens hypertextes (noms de région, ville, fleuve). 

Figure 3 : Éléments de « mise en écran » décrits dans les travaux de Develotte et ses 
collègues (Develotte & Lancien 2000 ; Blondel & Develotte 2003) 

Par rapport à notre corpus de thèse, les éléments déroulables tels que les ascenseurs, 

�ˆ�‹�‰�—�”�‡�•�–���•���Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•���•�—�”���Ž�‡���…�Ø�–�±���†�‡�•���’�ƒ�‰�‡�•���‹�•�–�‡�”�•�‡�–���…�‘�•�•�—�Ž�–�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–����i.e. pour faire 

�†�±�ˆ�‹�Ž�‡�”���Ž�‡�•���”�±�•�—�Ž�–�ƒ�–�•���†�ï�—�•�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�á��cf. figure 4 ci-dessous) et sur le chat de la plateforme 

Hangouts (i.e. �’�‘�—�”���…�‘�•�•�—�Ž�–�‡�”���Ž�ï�Š�‹�•�–�‘�”�‹�“�—�‡���†�ï�—�•�‡���…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���ä�� 
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Ces ascenseurs permettent un ajustement du contenu et un mode de lecture à la verticale. 

���ï�ƒ�•�…�‡�•�•�‡�—�”���‡�•�–���—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�„�Ž�‡���•�‘�‹�–���˜�‹�ƒ���Ž�‡���…�Ž�ƒ�˜�‹�‡�”���‘�—���„�‹�‡�•���˜�‹�ƒ���Ž�‡���–�”�ƒ�…�•�’�ƒ�†���†�‡���Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�ä 

���ƒ�•�•���•�‘�–�”�‡���…�‘�”�’�—�•�á���‹�Ž���ƒ�”�”�‹�˜�‡���“�—�ï�—�•�‡���•�‘�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���˜�‹�‡�•�•�‡��se superposer  sur une page web, 

�†�‡���ˆ�ƒ�­�‘�•���•���ƒ�–�–�‹�”�‡�”���Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�ä�������–�‹�–�”�‡���†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡, la figure 5 ci-dessus illustre 

une notification de la part du navigateur Google Chrome�á���‹�•�˜�‹�–�ƒ�•�–���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���•���–�±�Ž�±�…�Š�ƒ�”�‰�‡�”��

sa nouvelle version. Contrairement aux éléments juxtaposés, les éléments superposés 

sont comme « incrustés » dans la page web. Alors que les éléments juxtaposés, peuvent 

�•�ï�‡�•���†�±�–�ƒ�…�Š�‡�”.  

 

���ƒ�•�•���•�‘�–�”�‡���…�‘�”�’�—�•���†�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�á���‹�Ž���•�ï�‡�•�–���’�ƒ�•���”�ƒ�”�‡���“�—�‡���†�‡�•���±�Ž�±�•�‡�•�–�•���Œ�—�š�–�ƒ�’�‘�•�±�•���…�Ø�–�‘�‹�‡�•�–���†�‡�•��

éléments superposés. 

 

 

Figure 4 �W���/�o�o�µ�•�š�Œ���š�]�}�v�����[�µ�v���h élément 
déroulable » (Develotte & Lancien 2000) sur le 

corpus Cultura 2014  

Figure 5 �W���/�o�o�µ�•�š�Œ���š�]�}�v�����[�µ�v�����}�µ���o���������•��������
superposition de fenêtres sur le corpus 

Cultura 2014 
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Dans le cas du la�•�…�‡�•�‡�•�–���†�ï�—�•��

appel sur la plateforme 

Hangouts par exemple, la 

fenêtre Gmail initialement au 

premier-plan, se retrouve 

�„�ƒ�•�…�—�Ž�±�‡�� �•�� �Ž�ï�ƒ�”�”�‹�°�”�‡-plan par 

�Ž�ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‹�–�‹�‘�•�� �•�‘�—�†�ƒ�‹�•�‡�� �†�ï�—�•�‡��

nouvelle fenêtre, la fenêtre-

visio. Comme le montre la 

figure 6 ci-contre, la fenêtre-

visio apparait au premier-

plan, et juxtapose la fenêtre-

ressource. Toutefois, on observe que celle-�…�‹���‡�•�–���•�‘�‹�”�…�‹�‡���’�ƒ�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‹�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�‡���•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡��

�•�‘�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�ä�����ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‹�–�‹�‘�•���†�‡���…�‡�–�–�‡���•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡���•�‘�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�• est temporairement superposée à 

la fenêtre-vis�‹�‘�á���†�‡���•�‘�”�–�‡���•���‹�•�˜�‹�–�‡�”���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���•���ƒ�‰�‹�”���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‹�•�•�±�†�‹�ƒ�–�ä�����‡�–�–�‡���•�‘�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���‡�•�–��

superposée dans la mesure où cette fenêtre ne peut être déplacée. Elle a la particularité 

�†�‡���„�Ž�‘�“�—�‡�”���–�‡�•�’�‘�”�ƒ�‹�”�‡�•�‡�•�–���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�•�ƒ�Ž�‹�–�±�•���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�˜�‡�•���ƒ�—�š���ƒ�—�–�”�‡�•���’�ƒ�‰�‡s web 

ouvertes. En effet, la notification du plug-in 133 sur laquelle nous reviendrons dans le 

�…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ 7 (p. 237), �•�±�…�‡�•�•�‹�–�‡���—�•�‡���”�±�’�‘�•�•�‡���‹�•�•�±�†�‹�ƒ�–�‡���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�á���•�ƒ�•�•���“�—�‘�‹��

il ne peut faire les derniers réglages pour connecter le micro et la webcam à la plateforme 

Hangouts et par conséquent �ƒ�…�…�±�†�‡�”���•���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���†�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs. 

 

Dans le cadre de notre recherche, nous serons particulièrement attentive aux cas de 

juxtaposition, qui permettent de « structurer �ý���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, au sens de Kirsh (1995). En effet, 

�ƒ�ˆ�‹�•���†�ï�‘�’�–�‹�•�‹�•�‡�”���Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���’�‡�—�–���†�±�…�‹�†�‡�”���†�‡��juxtaposer  une fenêtre 

�•�—�”���—�•�‡���ƒ�—�–�”�‡�á���†�‡���ˆ�ƒ�­�‘�•���•���‰�ƒ�”�ƒ�•�–�‹�”���•�ƒ���˜�‹�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���‡�–���•�‘�•���ƒ�…�…�‡�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�ä�����ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���…�‡�”�–�ƒ�‹�•�•��

�†�±�’�Ž�ƒ�…�‡�•�‡�•�–�•���†�‡���ˆ�‡�•�²�–�”�‡���‘�•�–���±�–�±���‘�„�•�‡�”�˜�±�•���•���Ž�ïhorizontal, à la vertical et de gauche à droite, 

faisant ainsi partie intégrante des ajustements spatio-visuels analysés dans le chapitre 

�†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��8 (p. 291).  

                                                
133 Un plug-in est petit programme capable de s'intégrer dans un navigateur pour en étendre ses capacités.  

 

Figure 6 : �/�o�o�µ�•�š�Œ���š�]�}�v���������o�������}�u���]�v���]�•�}�v�����[� �o� �u���v�š�•��
juxtaposés et superposés, sur le corpus Cultura 2014 
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démultiplier le nombre de fenêtres, tout en permettant de les « modeler ». En effet, 

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���’�‡�—�–���ƒ�—�‰�•�‡�•�–�‡�”�á���”�±�†�—�‹�”�‡���Ž�ƒ���–�ƒ�‹�Ž�Ž�‡���†�‡���•�‡�•���ˆ�‡�•�²�–�”�‡�•�á���Ž�‡�•���†�±�’�Ž�ƒ�…�‡�”�á���Ž�‡�•���•�—�’�‡�”�’�‘�•�‡�”�á��

les cacher, les supprimer, etc. Dans le cadre de notre recherche, nous serons attentive à 

ces micro-ajustements que nous étudierons �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�� �…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��8 (p. 291). Ces 

�ƒ�Œ�—�•�–�‡�•�‡�•�–�•�� �’�‡�”�•�‡�–�–�‡�•�–�� �•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �†�ï�ƒ�‰�‡�•�…�‡�”�� �•�� �•�ƒ�� �‰�—�‹�•�‡�� �•�‘�•���±�…�”�ƒ�• �ƒ�ˆ�‹�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�‹�†�‡�” à 

ranger, classer et/ou retrouver les supports informationnels dont il a besoin, comme nous 

le verrons plus tard138. 

 

Les éléments déroulables, superposables, juxtaposables et explorables mis au jour dans 

cette section donnent accès au contenu de la page web, prédisposés par « la mise en 

texte » (Develotte 2000), que nous définissons dans la section suivante.  

2.4.1.4 La mise en texte  

La mise en texte est associée à la mise en page du contenu informationne�Ž���†�ï�—�•�‡���’�ƒ�‰�‡���™�‡�„, 

�–�‡�Ž���“�—�ï�‹�Ž���‡�•�–���†�‹�•�’�‘�•�±���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�ä�����•���’�”�‡�•�ƒ�•�–���…�‘�•�’�–�‡���†�‡�•���•�‘�†�‡�•���‡�•�‰�ƒ�‰�±�•���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�ï�—�•���…�‘�”�’�—�•��

textuel extrait du quotidien Le Monde (version papier et numérique), Develotte et Lancien 

(2000) définissent la mise en texte comme : 

« �/�H�� �F�K�R�L�[�� �G�H�V�� �P�R�G�D�O�L�W�p�V�� �S�R�X�U�� �U�H�Q�G�U�H�� �F�R�P�S�W�H�� �G�¶�X�Q�� �D�U�W�L�F�O�H�� ���W�H�[�W�H���� �V�R�Q���� �L�P�D�J�H�V�� �I�L�[�H�V�� �R�X�� �P�R�E�L�O�H�V������

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�H�X�U���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q���O�H�V���X�Q�H�V���S�D�U���U�D�S�S�R�U�W���D�X�[���D�X�W�U�H�V���H�W���O�H�V���Y�D�U�L�D�W�L�R�Q�V�����H�Q��taille pour les 

images), en grosseur de caractères, en nombre de caractères par ligne, nombre de lignes par écran, 

pour les textes) qui assurent un découpage « pré-sémantisé �ª���G�H���O�D���F�R�K�p�U�H�Q�F�H���T�X�H���O�¶�D�X�W�H�X�U���D���F�K�H�U�F�K�p��

�j���G�R�Q�Q�H�U���j���O�¶�D�U�W�L�F�O�H. » (Develotte & Lancien 2000 : 119-120) 

Dans le cadre de notre recherche, nous prêterons attention aux éléments visuels, textuels 

et sonores mobilisés par les participants à partir de la plateforme Hangouts pendant la 

phase de mise en connexion (chapitre 7, p. 237), �ƒ�‹�•�•�‹�� �“�—�ï�•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �‡�•��

ligne139 consultées par les apprenants au cours de la séance pédagogique (chapitres 8 p. 

291, 9 p. 349).  

Ci-dessous nous présentons la présence de ces éléments dans notre corpus de recherche, 

à partir de la typologie de Develotte et Lancien (2000) : 

                                                
138 Cf. section 2.4.3, p. 117 de ce chapitre. 
139 Cf. chapitre 3, partie 3.3, p. 144. 
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rendre compte de ce type de pratique �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡. Dans la section suivante, nous 

aborderons les interactions homme-machine, en contexte éducatif, en convoquant 

uniquement les notions qui nous seront utiles à notre étude.  

2.4.2 Les interactions homme-machine 

���Ž���‡�•�–���’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡���†�‡���…�‘�•�…�‡�˜�‘�‹�”���Ž�ƒ���–�‡�…�Š�•�‘�Ž�‘�‰�‹�‡���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�ï�—�•�‡���•�—�Ž�–�‹�’�Ž�‹�…�‹�–�±���†�‡���”�‡�‰�ƒ�”�†�•���•�—�”���Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–��

technique (Haudricourt 1964). Cette multiplicité de regards correspond aux enjeux 

�†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���“�—�‹���’�‡�—�˜�‡�•�–���˜�ƒ�”�‹�‡�”���‡�•���ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�±�”�²�–���’�‘�”�–�±�ä�����ƒ�”�•�‹���Ž�‡�•���ˆ�ƒ�­�‘�•�•���†�‡���…�‘�•�…�‡�˜�‘�‹�”��

un objet technique, Rabardel (1995a) identifie deux approches �ã���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��technocentrée, 

et �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡ anthropocentrée. Ces tendances influencent la relation instrumentale du 

�…�Š�‡�”�…�Š�‡�—�”���•�‡�Ž�‘�•���Ž�‡���’�‘�•�‹�–�‹�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���–�Š�±�‘�”�‹�“�—�‡���ƒ�†�‘�’�–�±�ä�����ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��technocentrée privilégie 

le point de vue de la machine. Elle conçoit la technique en tant que système et aborde 

�Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���ƒ�—���”�‡�‰�ƒ�”�†���†�‡�•���’�”�‘�„�Ž�°�•�‡�•��techniques (Béguin & Rabardel 2000 : 

38). Bien que cette première approche ne soit pas incompatible avec la deuxième, 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��anthropocentrée cible �†�ƒ�˜�ƒ�•�–�ƒ�‰�‡�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”, « où ce sont les activités 

psychologiques et sociales des personnes qui sont au premier plan » (Rabardel 1995a: 

38).  

A mi-�…�Š�‡�•�‹�•�� �‡�•�–�”�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��technocentrée et anthropocentrée, Pochon et Grossen 

���s�{�{�y�����‡�•�˜�‹�•�ƒ�‰�‡�•�–���Ž�ƒ���•�ƒ�…�Š�‹�•�‡���‡�–���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�‡���•�›�•�–�°�•�‡���†�ƒ�•�•���Ž�‡�“�—�‡�Ž���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”��

�‡�–�� �Ž�ƒ�� �•�ƒ�…�Š�‹�•�‡�� �ƒ�‰�‹�”�ƒ�‹�–�� �•�—�–�—�‡�Ž�Ž�‡�•�‡�•�–�� �Ž�ï�—�•�� �•�—�”�� �Ž�ï�ƒ�—�–�”�‡�ä�� ���•�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�˜�ƒ�•�–�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ïapproche 

interactionniste des IHM, les auteurs considèrent : 

« �>�«�@��la machine qui, en tant que médiateur sémiotique est susceptible de changer qualitativement la 

nature de la pensée humaine (Vygotsky 1934 ���� ������������ �H�W�� �O�¶�X�V�D�J�H�U qui, agissant sur la machine, est 

susceptible de �>�O�D�@���W�U�D�Q�V�I�R�U�P�H�U���>�«�@ » (Pochon & Grossen 1997 : 46).  

Comme nous le verrons dans le chapitre 6 (p. 207) 141 �á�� �•�‘�–�”�‡�� �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�� �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–��

essentiellement �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �ƒ�•�–�Š�”�‘�’�‘�…�‡�•�–�”�±�‡�á�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ƒ�� �•�‡�•�—�”�‡�� �‘�î��les actions 

médiatisées sont envisagées par rapport aux sujets qui les effectuent. Cependant, chacun 

�†�‡�•�� �…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�•�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���’�‘�”�–�‡���—�•�� �˜�‡�”�•�ƒ�•�–���–�ƒ�•�–�Ø�–��technocentrique (chapitre 8, p. 291) ou 

�‹�•�•�’�‹�”�±���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‹�•�–�‡���†�‡�����‘�…�Š�‘�• et Grossen (chapitre 9, p. 349).  

 

                                                
141 Cf. chapitre 6, partie 6.2, p. 211. 
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���ƒ�–�–�ƒ�…�Š�±�‡�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �–�‡�…�Š�•�‘�…�‡�•�–�”�±�‡�á�� �—�•�‡�� �•�‘�–�‹on transversale sera commune à 

�Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���–�”�‘�‹�•���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�•���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�á���•���•�ƒ�˜�‘�‹�” - �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± - notion sur laquelle nous 

souhaitons nous arrêter. 

2.4.2.1 De �o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v �����o�[�]�v�š���Œ�����š�]�À�]�š�  

Des travaux de recherche (Mangenot 2001 ; 2011) ont soulevé la proximité sémantique 

qui émerge quant à la ressemblance du terme « interactivité �ý���ƒ�˜�‡�…���…�‡�Ž�—�‹���†�ï���ü interaction ». 

���•�� �Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡�á�� �Ž�ƒ�� �†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �–�‡�Ž�Ž�‡�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�� �ƒ�� �±�–�±�� �ˆ�‘�”�•�—�Ž�±�‡�� �’�ƒ�”��Kerbrat-

Orecchioni142 ���s�{�{�z���� �•�‡�–�� �Ž�ï�ƒ�…�…�‡�•�– sur les interactions entre humains, en reconnaissant 

�—�•�‡���ˆ�‘�”�•�‡���†�ï�‹�•�–�‡�”�†�±�’�‡�•�†�ƒ�•�…�‡���‡�–���†�ï�‹�•�ˆ�Ž�—�‡�•�…�‡���”�±�…�‹�’�”�‘�“�—�‡���†�‡�•���‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�•���‡�•�–�”�‡���‡�—�š�ä�����ƒ�•�•���Ž�‡��

domaine des sciences de �Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �†�‡�•�� �ƒ�—�–�‡�—�”�•�� ���…�ˆ�ä�� ���‡�•�ƒ�‹�œ�‹�°�”�‡ & Dubuisson 1992 ; 

Linard �s�{�{�x���� �†�‹�•�–�‹�•�‰�—�‡�•�–�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �…�‡�Ž�Ž�‡�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±, distinction reprise et 

formulée dans la thèse de Joseph Rézeau (2001) :  

�©�>�«�@�� �>�/�@�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q���U�H�Q�Y�R�L�H���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W���j���X�Q�H�� �L�Q�W�H�U�U�H�O�D�W�L�R�Q���H�Q�W�U�H���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�����F�H���T�X�L���H�[�F�O�X�W�� �O�D��

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�X�Q�H�� �L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�� �K�X�P�D�L�Q-�P�D�F�K�L�Q�H�� �>�«�@�� �O�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�Y�L�W�p �U�H�V�W�H�� �W�R�X�M�R�X�U�V�� �G�¶�R�U�G�U�H�� �W�H�F�K�Q�L�T�X�H�� » 

(Rézeau 2011 : 352) 

���‡�–�–�‡�� �†�‹�•�–�‹�•�…�–�‹�‘�•�� �‘�’�’�‘�•�‡�� �Ž�‡�•�� �•�‘�–�‹�‘�•�•�� �†�ï « interactivité » en lui attribuant une 

�…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�á���’�ƒ�”���”�ƒ�’�’�‘�”�–���•���…�‡�Ž�Ž�‡���†�ï « interaction » liée aux échanges humains. 

���‡�–�–�‡���†�‹�•�–�‹�•�…�–�‹�‘�•���•�ï�‡�•�–���•�ƒ�•�•���”�ƒ�’�’�‡�Žer avec la distinction médiatisation vs. médiation, déjà 

soulevée dans le chapitre précédent143. 

 

���•�‹�–�‹�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–�� �†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�±�‡�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�•�� �†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�“�—�‡�� �‡�–�� �‡�•�� �‡�”�‰�‘�•�‘�•�‹�‡�� �†�‡�•��

logiciels (Peraya �t�r�r�r���á���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± désigne « plutôt une relation instrumentale entre 

�Ž�ï�Š�‘�•�•�‡���‡�–���†�‡�•���•�ƒ�…�Š�‹�•�‡�•���ƒ�•�•�‡�”�˜�‹�‡�•���•���•�ƒ���†�‡�•�ƒ�•�†�‡���†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�• » (Sansot 1985 : 87). Dans 

�…�‡���…�ƒ�•�á���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���Š�—�•�ƒ�‹�•���‡�–���•�‡�•���‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�–�‹�‘�•�•���•�ï�ƒ�˜�°�”�‡�•�–��fondamentales (Julia 2003 : 205) 

pour rendre compte de sa relation avec la machine. 

En contexte éducatif, Ellen Wagner ���s�{�{�v���� �…�‘�•�­�‘�‹�–�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± comme 

compatible avec �…�‡�Ž�Ž�‡�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�• �ã�� �‡�Ž�Ž�‡�� �”�‡�…�‘�•�•�ƒ�Á�–�� �“�—�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±, qui a trait à la 

                                                
142 « �/�H���W�H�U�P�H���G�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q���G�p�V�L�J�Q�H���W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���W�\�S�H���G�H���S�U�R�F�H�V�V�X�V�����M�H�X���G�¶�D�F�W�L�R�Q�V���H�W���G�H���U�p�D�F�W�L�R�Q�V�������S�X�L�V����
�S�D�U���P�p�W�R�Q�\�P�L�H�����X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���W�\�S�H���G�¶�R�E�M�H�W���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�p���S�D�U���O�D���S�U�p�V�H�Q�F�H���P�D�V�V�L�Y�H���G�H���F�H���S�U�R�F�H�V�V�X�V : on dira de telle ou 
�W�H�O�O�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�D�W�L�R�Q�� �T�X�H�� �F�¶�H�V�W une interaction (verbale), le terme désignant alors toute forme de discours produit 
�F�R�O�O�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W�����S�D�U���O�¶�D�F�W�L�R�Q���R�U�G�R�Q�Q�p�H���H�W���F�R�R�U�G�R�Q�Q�p�H���G�H���S�O�X�V�L�H�X�U�V���L�Q�W�H�U�D�F�W�D�Q�W�V�� » Kerbrat-Orecchioni (1998 :55) 
143 Cf. chapitre 1, section 1.1.2.2, p. 33.  
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machine, peut faire émerger des « interactions pédagogiques » (instructional 

interactions���ä�����‡�–�–�‡���ƒ�—�–�‡�—�”�‡���†�±�ˆ�‹�•�‹�–���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡���…�‘�•�•�‡���ü un événement qui 

a lieu entre un apprenant et son environnement », son but étant de « répondre à 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�‡���ˆ�ƒ�­�‘�•���•���ƒ�–�–�”�‹�„�—�‡�”���•���•�‘�•���…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–���—�•���‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ���±�†�—�…�ƒ�–�‹�ˆ�ä 144» (Ibid. : 9) 

���ï�‡�•�–�� �ƒ�‹�•�•�‹�� �“�—�‡�� �•�‘�—�•�� �—�–�‹�Ž�‹�•�‡�”�‘�•�•�� �Ž�‡�•�� �†�‡�—�š�� �–�‡�”�•�‡�• �ã�� �•�‘�—�•�� �’�ƒ�”�Ž�‡�”�‘�•�•�� �†�ïinteractivité pour 

�”�±�ˆ�±�”�‡�”���’�”�±�…�‹�•�±�•�‡�•�–���•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���Š�‘�•�•�‡-machine (i.e. les sollicitations des participants 

�‡�–���Ž�‡�•���”�±�’�‘�•�•�‡�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���ä�����‡�–�–�‡���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± est déclenchée par le contexte 

pédagogique, �…�ï�‡�•�–-à-dire �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�����ƒ�˜�‡�…���†�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•��

humaines/non-�Š�—�•�ƒ�‹�•�‡�•���ä�����‘�—�•���’�‘�—�”�•�—�‹�˜�‘�•�•���•�—�”���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±.  

 

���•�� �‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �±�–�ƒ�•�–�� �…�‘�•�’�‘�•�±�� �†�ï�—�•�‡�� �’�ƒ�”�–�� �•�ƒ�–�±�”�‹�‡�Ž�Ž�‡�� ���Š�ƒ�”�†�™�ƒ�”�‡���� �‡�–���†�ï�—�•�‡�� �’�ƒ�”�–�� �Ž�‘�‰�‹�…�‹�‡�Ž�Ž�‡��

(software), Barchechath et Pouts-Lajus (1990) considèrent �“�—�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�–�‹�‡�Ž�� �†�‡��

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± est produit par le logiciel. Dans cette optique, l�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± peut être 

fonctionnelle145 (Ibid.) et dans ce cas, elle concerne le protocole de communication entre 

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �‡�–�� �Ž�ƒ�� �•�ƒ�…�Š�‹�•�‡�ä�� ���Ž�—�•�� �’�”�±�…�‹�•�±�•�‡�•�–�á�� �ü �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± fonctionnelle [est] liée à 

�Ž�ï�‡�”�‰�‘�•�‘�•�‹�‡�� �†�‡�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�ƒ�� �•�ƒ�…�Š�‹�•�‡ » (Demaizière & Dubuisson 

1992 : 8).  

���•�� �ƒ�—�–�”�‡�� �–�›�’�‡�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�á�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± dite intentionnelle146 , a été relevée par 

Barchechath et Pouts-Lajus. Ce deuxième type renvoie aux protocoles de communication 

�‹�•�–�‡�”�’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž�•�� �‡�•�–�”�‡�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �‡�–�� �Ž�ï�ƒ�—�–�‡�—�”�� ���ƒ�„�•�‡�•�–���� �†�—�� �Ž�‘�‰�‹�…�‹�‡�Ž�á�� �‡�–�� �…�‘�•�…�‡�”�•�‡��

« �Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‡�—�”���†�—���Ž�‘�‰�‹�…�‹�‡�Ž���ˆ�ƒ�…�‡���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�” » (Demaizière & Dubuisson 1992 : 

8).  

 

Dans notre étude des pratiques écraniques ���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�•�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �y�á�� �z�� �‡�–�� �{�� nous nous 

�…�‡�•�–�”�‡�”�‘�•�•�� �’�”�‹�•�…�‹�’�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–�� �•�—�”�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± fonctionnelle des participants à partir de 

                                                
144 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�H�����³�D�Q���H�Y�H�Q�W���W�K�D�W���W�D�N�H�V���S�O�D�F�H���E�H�W�Z�H�H�Q���D���O�H�D�U�Q�H�U���D�Q�G���O�H�D�U�Q�H�U�¶�V���H�Q�Y�L�U�R�Q�P�H�Q�W���D�Q�G���L�W�V��
�S�X�U�S�R�V�H���L�V���W�R���U�H�V�S�R�Q�G���W�R���W�K�H���O�H�D�U�Q�H�U���L�Q���D���Z�D�\���L�Q�W�H�Q�G�H�G���W�R���F�K�D�Q�J�H���K�L�V���R�U���K�H�U���E�H�K�D�Y�L�R�U���W�R�Z�D�U�G���D�Q���H�G�X�F�D�W�L�R�Q�D�O���J�R�D�O�´��
(Wagner 1994: 9) 

145 �/�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�Y�L�W�p fonctionnelle « concerne la partie du logiciel qui établit et gère le protocole de communication 
entre l'utilisateur et le hardware. Il s'agit des protocoles de communication liés à la recherche, à la restitution et à 
la capture d'information, c'est-à-dire à la logique et à l'ergonomie des échanges d'information : vitesse et facilité 
d'usage, périphériques de saisie, couleur, définition des écrans » (Barchechath et Pouts-Lajus 1990, en ligne) 
146�/�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�Y�L�W�p intentionelle concerne la partie du logiciel qui établit et gère le protocole de communication entre 
l'utilisateur et l'auteur du logiciel. L'auteur n'est pas présent sur le lieu de l'échange, mais à travers le logiciel, il 
participe à la communication. L'interactivité intentionnelle renvoie donc aux protocoles de communication 
interpersonnels » (Barchechath & Pouts-Lajus 1990, en ligne) 
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�Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�‡�—�”�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�±�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. ���ƒ�•�•���Ž�‡���…�ƒ�†�”�‡���†�—���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��7 

(p. 237), �•�‘�—�•�� �•�‡�”�‘�•�•�� �ƒ�•�‡�•�±�‡�� �•�� �…�‘�•�•�‡�•�–�‡�”�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± intentionnelle afin de rendre 

compte de phénomènes saillants qui ont perturbé la navigation en ligne des sujets 

observés (i.e. �…�‘�•�ˆ�—�•�‹�‘�•���•�±�•�ƒ�•�–�‹�“�—�‡���Ž�‘�”�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‹�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���•�‘�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�á���ƒ�„�•�‡�•�…�‡���†�ï�—�•��

�±�Ž�±�•�‡�•�–���•�‘�•�‘�”�‡���’�‘�—�”���ƒ�–�–�‹�”�‡�”���Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�á���‡�–�…147.).  

 

���•���’�‘�—�”�•�—�‹�˜�ƒ�•�–���•�—�”���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± fonctionnelle, nous cherchons à décrire les interactions 

des participants dans leur environnement en ligne. Dans la littérature scientifique, 

différents cadres théoriques ont été proposés pour identifier et classifier les types 

�†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���‡�•���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���•���†�‹�•�–�ƒ�•�…�‡�ä�����‘�—�•���†�±�†�‹�‘�•�•���Ž�ƒ���’�”�‘�…�Š�ƒ�‹�•�‡���•�‡�…�–�‹�‘�•��

�•�� �Ž�ƒ�� �’�”�±�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �…�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�á�� �‡�•�� �•�‡�–�–�ƒ�•�–�� �‡�•�� �Ž�—�•�‹�°�”�‡�� �Ž�ƒ�� �…�ƒ�–�±�‰�‘�”�‹�‡�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•s 

appelée « �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���ƒ�˜�‡�…���•�‘�•���‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡ » (Hillman, Willis & Gunawardena 

1994). 

2.4.�î�X�î���>���•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�������v�•���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����v���o�]�P�v�� 

Parmi les cadres théoriques les plus reconnus dans la littérature anglophone, figure celui 

de Moore (1989 ; 1993), qui a identifié trois ty�’�‡�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���…�‘�•�•�—�•�‡�•���ƒ�—�š���…�‘�•�–�‡�š�–�‡�• 

�†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �‡�•�� �’�”�±�•�‡�•�–�‹�‡�Ž�� �‡�–�� �•�� �†�‹�•�–�ƒ�•�…�‡. En se basant sur les théories de 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �‡�•�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �±�†�—�…�ƒ�–�‹�ˆ�á�� �•�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �“�—�‡�•�–�‹�‘�•�•�‡�•�–�� �…�‡�•�� �–�”�‘�‹�•�� �–�›�’�‡�•��

�†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �†�—���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡���†�‡���Ž�‡�—�”(s) impact(s) sur le p�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä�����‹-

�†�‡�•�•�‘�—�•�á���•�‘�—�•���’�”�±�•�‡�•�–�‘�•�•���Ž�‡�•���–�”�‘�‹�•���–�›�’�‡�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•s de Moore : les interactions avec le 

�…�‘�•�–�‡�•�—�á���…�‡�Ž�Ž�‡�•���ƒ�˜�‡�…���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���‡�–���…�‡�Ž�Ž�‡�•���ƒ�˜�‡�…���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�ä�����Š�ƒ�…�—�•�‡���†�ï�‡�•�–�”�‡���‡�Ž�Ž�‡�•��

sera complétée à partir de lectures théoriques annexes.  

�x  Des interactions avec le contenu (student-content interaction) 

Moore (1989 �ã�t�����†�±�ˆ�‹�•�‹�–���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���ƒ�˜�‡�…���Ž�‡���…�‘�•�–�‡�•�—���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡���…�‘�•�•�‡��

un �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���‹�•�–�‡�Ž�Ž�‡�…�–�—�‡�Ž�á���“�—�‹���’�‡�—�–���’�”�‘�˜�‘�“�—�‡�”���ü des changements dans [s]a 

compréhension, perspective ou structures cognitives ». De façon à promouvoir les 

�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���ƒ�˜�‡�…���Ž�‡���…�‘�•�–�‡�•�—��pédagogique, Hirumi (2002 : 147) renseigne 

sur la conception des contenus : e�Ž�Ž�‡���†�‘�•�•�‡���Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���†�‡�•��plugs-ins et autres applications 

logicielles nécessaires à la lisibilité de certains fichiers (i.e. les programmes multimédia 

type Flash ou Java) qui nécessitent constamment la mise à jour des navigateurs web.  

                                                
147 Cf. chapitre 7, p. 235.  
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Dans notre contexte de recherche, le contenu pédagogique est éclaté entre plusieurs 

�‡�•�’�ƒ�…�‡�•���•�������‡�•���†�‡�Š�‘�”�•���†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. �����Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, la fenêtre-visio148 permet de voir, entendre ou 

�‡�•�…�‘�”�‡���Ž�‹�”�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹-tuteur. En outre, les différentes ressources en ligne consultées font 

�±�–�ƒ�–���†�ï�—�•���ƒ�—�–�”�‡���–�›�’�‡���†�‡���•�ƒ�˜�‘�‹�”�á���‡�•���’�Ž�—�•��de �…�‡�Ž�—�‹���–�”�ƒ�•�•�•�‹�•���’�ƒ�”���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur. En dehors 

�†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, les apprenants ont recours à la trame conversationnelle149 sur laquelle ils 

�’�‡�—�˜�‡�•�–���•�ï�ƒ�’�’�—�›�‡�”�ä��Le savoir est ainsi incarné à la fois par les ressources sémiotiques qui 

émanent des échanges avec les apprentis-tuteurs et par les diverses ressources en ligne 

ouvertes, en dehors de la plateforme Hangouts�ä�����ï�ƒ�…�…�°�•�� �•�� �…�‡�•���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•�� �‡�•�’�ƒ�…�‡�•���•�‡�”�ƒ���ƒ�—��

�…�à�—�”���†�‡���•�‘s analyses. 

�x Des interactions avec �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�– (student-teacher interaction) 

���‡���†�‡�—�š�‹�°�•�‡���–�›�’�‡���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•s vise à « �•�‘�–�‹�˜�‡�”���‡�–�����•�����•�–�‹�•�—�Ž�‡�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�– » tout en lui 

permettant « de clarifier [s]a compréhension du contenu » (Hirumi 2002 : 142). Ayant 

�†�±�Œ�•���’�”�±�•�‡�•�–�±���Ž�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�ƒ�”�‹�–�±�•���Ž�‹�±�‡�•���•���Ž�ƒ���’�‘�•�–�—�”�‡���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur 

en visioconférence150 , nous nous intéresserons maintenant au soutien apporté aux 

apprentis-tuteurs pendant la phase de mise en connexion. A ce s�—�Œ�‡�–�á���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡�����‘�”�–�‡�”�ƒ-

Gutierrez et Murphy (2000) a pointé la nécessité de proposer un soutien pédagogique 

(instructor-support-staff), et technique (technical personnel) pour étayer les enseignants-

�–�—�–�‡�—�”�•���†�ƒ�•�•���Ž�‡�—�”�•���–�Ÿ�…�Š�‡�•���†�ï�‡�•seignement en ligne.  

 

���ƒ�•�•�� �•�‘�–�”�‡�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �†�ï�±�–�—�†�‡�� �Š�›�„�”�‹�†�‡�á�� �…�‡�•�� �†�‡�—�š�� �–�›�’�‡�•�� �†�‡�� �•�‘�—�–�‹�‡�•�� �•�‘�•�–���”�‡�•�†�—�•�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�� �•��

travers les interactions avec les équipes pédagogiques de Lyon et Boston. Ces interactions 

avec les équipes pédagogiques se répartissent entre présentiel et distanciel, à travers des 

outils de communication (Skype) ou des artefacts (téléphone mobile). La prise en compte 

�†�‡�� �…�‡�•�� �†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �•�‘�—�•�� �•�‡�”�ƒ�� �—�–�‹�Ž�‡�� �’�‘�—�”�� �†�±�…�”�‹�”�‡�� �Ž�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ apporté par 

�Ž�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-technique venant soutenir les comportements des apprentis-tuteurs en 

situation de panne technique (cf. chapitre 7, p. 237).  

�x D�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���ƒ�˜�‡�…���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�• (student-student interaction) 

���‡���–�”�‘�‹�•�‹�°�•�‡���–�›�’�‡���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•s selon Moore (1989 : 4) a lieu en binômes ou en groupes, 

avec ou sans l�ƒ�� �’�”�±�•�‡�•�…�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�ä�� ���‡�� �–�›�’�‡�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•s ne concerne pas notre 

                                                
148 Cf. chapitre 1, section 1.3.3.3.2.2, p. 67.  
149 Cf. chapitre 1, section 1.3.3.2.2, p. 64.  
150 Cf. section 2.2.2 de ce chapitre, p. 80. 
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�…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�ï�±�–�—�†�‡�á���±�–�ƒ�•�–���†�‘�•�•�±���“�—�‡���Ž�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���•�‡���–�”�‘�—�˜�ƒ�‹�‡�•�–���ƒ�—���•�‘�•�‡�•�–���†�‡���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡��

synchrone réunis dans le même espace physique.  

 

�����Ž�ï�‹�•�–�‡�”�•�‡�…�–�‹�‘�•���†�‡�•���–�”�‘�‹�•���–�”�‘�‹�•���–�›�’�‡�•���†�ïinteractions présentées, figure un quatrième type 

�†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•s proposé par Hillman et al., (1994) : �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–-interface  

(learner-interface interaction). ���Ž�‘�”�•�� �“�—�‡�� �…�‡�•�� �ƒ�—�–�‡�—�”�•�� �†�±�ˆ�‹�•�‹�•�•�‡�•�–�� �…�‡�� �–�›�’�‡�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•��

comme : « un processus de manipulation d'outils pour accomplir une tâche151 » (1994 : 

�u�v���á���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���ƒ�—�–�‡�—�”�•����i.e. Hirumi 2002 ; Ally 2004 ; Martin, Parker & Deale 2012) se sont 

emparés de cette notion de façon à étudier son importance po�—�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä�����‘�•�•�‡��

le souligne Hirumi (2002 : �s�v�t���á���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡���•�‡�”�–���†�‡���ü �’�‘�‹�•�–���†�ï�‡�•�–�”�±�‡ » pour interagir à la 

�ˆ�‘�‹�•�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�á�� �‡�–�� �Ž�‡�� �…�‘�•�–�‡�•�—�ä�� ���5�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡�� �‡�•�–�� �Ž�5�‡�•�†�”�‘�‹�–�� �‘�î�� �Ž�‡�•��

apprenants utilisent leurs sens pour enregistrer les informations (Ally 2004 : 21), 

principalement �’�ƒ�”���Ž�ƒ���˜�—�‡�á���‡�–���’�ƒ�”�ˆ�‘�‹�•���Ž�ï�‘�—�Ã�‡�ä�����ï�‡�•�–���’�‘�—�”�“�—�‘�‹�á���‹�Ž���…�‘�•�˜�‹�‡�•�–���†�‡���’�”�²�–�‡�”���ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•��

�•�� �Ž�ƒ�� �•�ƒ�•�‹�°�”�‡�� �†�‘�•�–�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡�� �’�‡�”�•�‡�–�� �ƒ�—�š�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �†�ï�ƒ�…�…�±�†�‡�”�� �•���Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �‡�–��

�†�ï�‹�•�–�‡�”�’�”�±�–�‡�”�� �Ž�‡�•�� �±�Ž�±�•�‡�•�–�•��visuels (Ibid.). Du �’�‘�‹�•�–�� �†�‡�� �˜�—�‡���†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡, Metros et 

Hedberg (2002) ont �•�‘�•�–�”�±���“�—�ï�—�•�‡���•�ƒ�—�˜�ƒ�‹�•�‡���…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡���’�‘�—�˜�ƒ�‹�–���ƒ�…�…�”�‘�Á�–�”�‡��

�Ž�ï�‡�ˆ�ˆ�‘�”�–���…�‘�‰�•�‹�–�‹�ˆ���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‡�–��par conséquent le détourner son attention de la tâche 

�†�ïapprentissage.  

 

���•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �•�� �†�‹�•�–�ƒ�•�…�‡�á�� �Ž�‡�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�•�� �‹�•�•�–�‹�–�—�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�•��

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� ����������152  �–�‡�•�†�‡�•�–�� �•�� �”�ƒ�•�•�‡�•�„�Ž�‡�”�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�� �•�²�•�‡�� �‡�•�’�ƒ�…�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�•��

interactions (contenus, apprenants, enseignant) présentées ci-dessus. Dans notre 

contexte de recherche, la plateforme Hangouts assure les interactions avec les apprentis-

tuteurs. Pendant la séance pédagogique, les apprenants ont le choix de se limiter à cet 

espace unique ou de chercher des informations, en ouvrant simultanément une, voire 

plusieurs pages web à la fois. ���ƒ���•�—�Ž�–�‹�’�Ž�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•���‡�•�’�ƒ�…�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, combinant à la fois 

la plateforme Hangouts �‡�–�� �Ž�ƒ�� �‘�—�� �Ž�‡�•�� �’�ƒ�‰�‡�•�� �™�‡�„�á�� �ƒ�•�°�•�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �•�� �ƒ�—�‰�•�‡�•�–�‡�”�� �•�‡�•��

« �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���ƒ�˜�‡�…���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡ » (Hillman et al., 1994).  

���ï�ƒ�’�’�‘�”�–�� �†�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �†�ï���‹�Ž�Ž�•�ƒ�• et al., (1994) ainsi de ceux de ses successeurs, attirent 

notre attention sur la composition des interfaces que côtoient les sujets qui seront étudiés. 

                                                
151 Citation originale des auteurs : « [learner-interface interaction] is a process of manipulating tools to accomplish 
�D���W�D�V�N�´�����+�L�O�O�P�D�Q et al., 1994: 34).  
152 Cf. chapitre 1, section 1.1.1, p. 25. 
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Dans le cadre du chapitre 8 (p. 291), nous préférons parler non �’�ƒ�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± avec 

�Ž�ïinterface �����‹�Ž�Ž�•�ƒ�•���‡�–���ƒ�Ž�ä�á���s�{�{�v�����•�ƒ�‹�•���’�Ž�—�–�Ø�–���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± �ƒ�˜�‡�…���Ž�ïenvironnement en ligne. 

���•���‡�ˆ�ˆ�‡�–�á���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡���Ž�ƒ���•�ƒ�˜�‹�‰�ƒ�–�‹�‘�•���‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡ �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á���•�‘�—�•���±�–�—�†�‹�‡�”�‘�•�•���•�‘�•��

�’�ƒ�•���—�•�‡���‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡���‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�‡�”�á���•�ƒ�‹�•���’�Ž�—�–�Ø�–���Ž�ƒ���ˆ�ƒ�­�‘�•���†�‘�•�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•�ƒ�˜�‹�‰�—�‡���‡�–���…�Ø�–�‘�‹�‡��

�’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•�� �†�ï�‡�•�–�”�‡�� �‡�Ž�Ž�‡�•�ä�� ���‡�Ž�Ž�‡�•-ci sont constitutives de son environnement en ligne. De 

cette façon, nous chercherons à comprendre à quel point la façon dont la navigation en 

ligne qui traverse ces interfaces est pertinente (ou pas) pour la conversation pédagogique 

en cours. Médiatisée par le curseur de la souris, la navigation en ligne �•�ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‡�•�–�‡�� �•�� �Ž�ƒ��

pensée qui « se fraye un chemin à travers les icônes et les liens hypertextes » (Cope & 

Kalantzis 2008 : 578). Dans la section suivante, nous poursuivons sur les interactions avec 

�Ž�ïenvironnement en ligne à partir de la navigation en ligne. 

2.4.2.3 La navigation en ligne 

Comme le soulignent Cohen et Guichon (2016), toute �ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�±�‡��

�’�”�‘�†�—�‹�–�� �†�‡�•�� �–�”�ƒ�…�‡�•�� �’�Ž�—�•�� �‘�—�� �•�‘�‹�•�•�� �˜�‹�•�‹�„�Ž�‡�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Ces traces sont perceptibles via les 

déplacements du curseur de la souris qui produisent des actions (clics, déplacement du 

�…�—�”�•�‡�—�”���� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Bien que la navigation en ligne soit « rapide et furtive » (Cope & 

Kalantzis 2008 ), chaque changement de page web est, à tout moment, enregistré dans 

�Ž�ï�Š�‹�•�–�‘�”�‹�“�—�‡�� �†�—�� �•�ƒ�˜�‹�‰�ƒ�–�‡�—�”�� �‹�•�–�‡�”�•�‡�–�ä Dans �Ž�‡�� �†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�� �†�‡�� �Ž�ï���•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�‡�� �Ž�ï���’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��

(Learning Analytics), la collecte de ces traces donne accès à un large ensemble de données 

disponible à partir des interactions �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•��avec des logiciels éducatifs (cf. Siemens 

& Baker 2012).  

Dans la communauté scientifique anglophone du Computer Supported Collaborative 

Learning (CSCL153���á���†�‡�•���‘�—�–�‹�Ž�•���†�ï�ƒ�‹�†�‡���•���Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ de ce type de données ont été mis au jour. 

�����–�‹�–�”�‡���†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á���Ž�‡���ü web tracking �ý���’�‡�”�•�‡�–���†�ï�‡�•�”�‡�‰�‹�•�–�”�‡�”���Ž�‡�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•���‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�‡�Ž�Ž�‡�•���†�ï�—�•��

utilisateur. Felice Carugati et ses collègues italiens (2008 : �t���á���ƒ�Œ�‘�—�–�‡�•�–���’�ƒ�”���ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•���“�—�ï�ƒ�˜�‡�…��

le web tracking, il est possible de collecter un certain nombre de données sur la fréquence 

des visites et le temps passé sur des pages web pendant la navigation. ���ï�±�–�—�†�‡���†�‡���…�‡���–�›�’�‡��

�†�‡���–�”�ƒ�…�‡�•�� �•�‡�•�„�Ž�‡���’�”�‘�•�‡�–�–�‡�—�•�‡���’�‘�—�”���‘�’�–�‹�•�‹�•�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�•��

                                                
 153 Voici la définition que Stahl (2002) donne à ce champ de recherche: « CSCL is a field of study centrally 
concerned with meaning and the practices of meaning-making in the context of joint activity, and the ways in 
�Z�K�L�F�K���W�K�H�V�H���S�U�D�F�W�L�F�H�V���D�U�H���P�H�G�L�D�W�H�G���W�K�U�R�X�J�K���G�H�V�L�J�Q�H�G���D�U�W�L�I�D�F�W�V�´����Ibid. : 1).  
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en ligne (Siemens & Baker 2012), toutefois elle ne prend pas toujours en compte le 

rapport des apprenants-utilisateurs avec la technologie.  

 

En didactique des langues, la navigation en ligne pour rechercher des informations est 

une pratique des apprenants reconnue (cf. Coste 1998 ; Develotte 2000 ; Bétrancourt et 

al. 2011 ; Guichon 2013). Elle a été étudiée dans les travaux de Develotte (2000) qui a mis 

au jour des « �•�–�”�ƒ�–�±�‰�‹�‡�•�� �†�ï�ƒ�…�…�°�•�� �ƒ�—�š�� �‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�• ». ���� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�ï�—�•�� �…�‘�”�’�—�•�� �…�‘�•�’�‘�•�±�� �†�‡��

cédéroms stimulant l�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�ï�—�•���’�—�„�Ž�‹�…���…�‘�•�•�–�‹�–�—�±���†�ï�—�•�‡���’�ƒ�”�–���†�‡���Œ�‡�—�•�‡�•���‡�•�ˆ�ƒ�•�–�•���‡�–��

�†�ï�ƒ�—�–�”�‡�� �’�ƒ�”�–�� �†�ï�±�–�—�†�‹�ƒ�•�–�•�á�� �Ž�ï�ƒ�—�–�‡�—�”�‡�� �ƒ�� �•�‹�•�� �‡�•�� �‡�š�‡�”�‰�—�‡�á�� �…�‡�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�� �ƒ�’�’�‡�Ž�Ž�‡��« la consultation 

exploratoire ». ���•�� �•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–�� �•�—�”�� �Ž�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �†�‡��Petit (1997 : 7), cette pratique se 

caractérise par : 

 �©���>�«�@���O�¶�D�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���G�H���V�L�J�Q�H�V���K�p�W�p�U�R�J�q�Q�H�V���I�D�L�V�D�Q�W���D�S�S�H�O���j���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���G�H���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q���G�L�Y�H�U�V�����G�R�Q�W���O�H��

sens est construit contextuellement par expérimentation et non plus faisant appel à des règles 

syntaxiques ni à un lexique pré-établi. » (Petit 1997 : 7)  

La consultation exploratoire relève de la délinéarité que Develotte (2000) appelle 

« zapping » ou « lecture balayante �ý�ä�����‘�•�…�”�°�–�‡�•�‡�•�–�á���…�‡�–�–�‡���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���…�‘�•�†�—�‹�–���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���•��

repérer un/des mot(s) ou image(s), qui peut potentiellement déclencher une recherche 

hypertextuelle (Ibid.). La mise en écran, complétée par la mise en texte154 permettent de 

repérer les informations et de saisir rapidement la cohérence de la page web, pour 

�’�ƒ�”�˜�‡�•�‹�”���•���Ž�ï�±�Ž�±�•�‡�•�–���…�Ž�±���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�±�ä�����ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���Ž�‡���•�‘�†�‡���†�‡���…�‘�•�•�—�Ž�–�ƒ�–�‹�‘�•���ü domine » sur 

Internet (Bouillier 1997), au �†�±�–�”�‹�•�‡�•�–�� �†�ï�—�•�‡�� �Ž�‡�…�–�—�”�‡�� �Ž�‹�•�±�ƒ�‹�”�‡�� �†�ï�—�•�� �†�‘�…�—�•�‡�•�–�á��

démultipliant les parcours de lecture. En 1997, les travaux précurseurs du sociologue 

Dominique Bouillier (1997) évoquait déjà la pratique du « surf » et son rapport à la 

connaissance : 

[le « surf �ª�@���>�«] conduit �j���X�Q���U�D�S�S�R�U�W���j���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���T�X�H���G�¶�D�X�F�X�Q�V���F�R�Q�V�L�G�q�U�H�Q�W���F�R�P�P�H���V�X�S�H�U�I�L�F�L�H�O���P�D�L�V��

�T�X�L���S�H�U�P�H�W���D�Y�D�Q�W�� �W�R�X�W���X�Q�H���Y�H�L�O�O�H���V�X�U���O�H���P�R�G�H���G�H�� �O�D���O�H�F�W�X�U�H���U�D�S�L�G�H���>�«�@���F�H��mode de veille peut même 

devenir le mode dominant de connaissance à terme (Bouillier 1997 : 4) 

���•�‡���˜�‹�•�‰�–�ƒ�‹�•�‡���†�ï�ƒ�•�•�±�‡�•���’�Ž�—�•���–�ƒ�”�†�á���‹�Ž���•�ï�ƒ�˜�°�”�‡���“�—�‡�����‘�—�‹�Ž�Ž�‹�‡�” a vu vrai. La diffusion des outils 

informatiques dans notre vie quotidienne suscite de nouvelles formes et logiques de 

navigation, ce que Cope & ���ƒ�Ž�ƒ�•�–�œ�‹�•�����t�r�r�z�����ƒ�’�’�‡�Ž�Ž�‡�•�–���Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�“�—�‡ cognitive (cognitive 

computing). De nos jours, �Ž�ƒ���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�• est constamment suscitée dans la vie 

                                                
154 Cf. sections 2.4.1.3, p. 101 et 2.4.1.4, p. 106 de ce chapitre. 
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�“�—�‘�–�‹�†�‹�‡�•�•�‡�á���ƒ�•�‡�•�ƒ�•�–���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���•���…�”�±�‡�”���•�‘�•��propre chemin de lecture personnalisé et 

délinéarisé. ���‡���–�›�’�‡���†�‡���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���‹�•�’�‘�•�‡���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���—�•�‡���†�‘�—�„�Ž�‡���…�Š�ƒ�”�‰�‡���…�‘�‰�•�‹�–�‹�˜�‡���…�ƒ�”���‹�Ž��

faut « �•���Ž�ƒ���ˆ�‘�‹�•���–�”�ƒ�‹�–�‡�”���Ž�‡���…�‘�•�–�‡�•�—�����Ž�‡�…�–�—�”�‡���á���‡�–���Ž�‡�•���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�•���“�—�ï�‹�Ž���›���ƒ���‡�•�–�”�‡���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•���…�‘�•�–�‡�•�—�•��

�•�� �Ž�ï�‹�•�–�±�”�‹�‡�—�”�� �†�ï�—�•�‡�� �•�–�”�—�…�–�—�”�‡ » (Tricot 1993 : 22). Poussée à �Ž�ï�‡�š�–�”�²�•�‡�á�� �†�‡�•�� �…�Š�‡�”�…�Š�‡�—�”�•��

(Conklin 1987 ;Dias Gomes & Correia 1999) ont très tôt soulevé le danger de la 

désorientation et de le fait de « se perdre �ý���•�ƒ�•�•���•�ƒ�˜�‘�‹�”���‘�î���Ž�ï�‘�•���‡�•�–�ä�����‡�’�—�‹�•�á���†�‡�•���‘�—�–�‹�Ž�•���†�ï�ƒ�‹�†�‡��

�‘�•�–�� �±�–�±�� �†�±�˜�‡�Ž�‘�’�’�±�•�� �’�‘�—�”�� �ˆ�ƒ�…�‹�Ž�‹�–�‡�”�� �Ž�ï�‘�”�‹�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”��(cf. Nielsen 1990 ; 

Tricot 1993). 

 

La navigation est considérée comme une problématique reconnue au sein de la recherche 

sur les hypermédias (Tricot 1993 : 21), toutefois son analyse pose des défis importants 

�†�ï�‘�”�†�”�‡�� �•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�ä�� ���‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �‡�•�� �•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡��de Baldry et Thibault (2006) ont 

suggéré la notion de « trajectoire en ligne �ý�á���’�‘�—�”���”�‡�•�–�‹�–�—�‡�”���Ž�‡���…�Š�‡�•�‹�•�‡�•�‡�•�–���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–eur 

dans sa navigation. Ils définissent cette notion pour désigner : 

« �>�«�@��les cheminements de sens qui sont créés lorsque les utilisateurs de sites web créent des liens 

d'une page web à une autre, et ainsi de suite, d'un site web à un autre, lorsqu'ils naviguent ou créent 

leur chemin à travers un site web ou d'un site web à un autre 155 » (Baldry & Thibault 2006 : 116)  

���—�–�”�‡�•�‡�•�–���†�‹�–�á���Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���†�‡���Ž�ƒ���–�”�ƒ�Œ�‡�…�–�‘�‹�”�‡���‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡ �’�”�‡�•�†���‡�•�� �…�‘�•�’�–�‡���Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹on dans le 

�–�‡�•�’�•���†�‡���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���•�±�•�‹�‘�–�‹�“�—�‡�•���”�‡�•�…�‘�•�–�”�±�‡�•�á���“�—�‹���”�‡�Ž�‹�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���˜�‡�”�•���—�•���‘�„�Œ�‡�–�á���–�‡�š�–�‡�á��

page, site, etc. (Ibid.). ���•�� �•�ï�‹�•�–�±�”�‡�•�•�ƒ�•�– à la dimension hypertextuelle156 des pages web, 

Baldry et Thibault se �•�‘�•�–�� �ƒ�’�’�—�›�±�•�� �•�—�”�� �†�‡�•�� �‘�—�–�‹�Ž�•�� �•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�•�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�‡��

�–�”�ƒ�•�•�…�”�‹�’�–�‹�‘�•���•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡���‡�–���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���–�‡�š�–�—�‡�Ž�Ž�‡���’�‘�—�”���±�–�—�†�‹�‡�”���Ž�ƒ���–�”�ƒ�Œ�‡�…�–�‘�‹�”�‡���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡. Leur 

�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���ƒ���’�‘�”�–�±���•�—�”���Ž�‡�•���’�ƒ�‰�‡�•���†�ï�ƒ�…�…�—�‡�‹�Ž���†�‡���•�‹�–�‡�•���™�‡�„���‡�–���Ž�ƒ���•�ƒ�•�‹�°�”�‡���†�‘�•�–���…�‡�Ž�Ž�‡s-ci sont liées 

aux pages auxquelles elles se rapportent. En proposant une analyse empirique, les 

trajectoires en ligne ont été interprétées par les auteurs comme des « textes 

multimodaux », autrement dit, comme « un enregistrement textuel ou une trace de 

l'intégration progressive dans le temps des ressources porteuses de sens que l'utilisateur 

du site web rencontre.157 » (Ibid. : 116). 

                                                
155 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H�V���D�X�W�H�X�U�V������ �³�W�K�H���W�H�U�P���W�U�D�M�H�F�W�R�U�\���L�V���X�V�H�G���>�«] to refer in particular to the meaning making 
pathways that are created when users of websites create links from one web page to another, from one website to 
another, and so on, as they navigate or author their way through a website or from one website to �D�Q�R�W�K�H�U�´ 
156 Cf. section 2.4.1.2 de ce chapitre, p. 100.  
157 Citation originale des auteurs : « a trajectory is also a textual record or a trace of the progressive integration 
over time of the meaning-�P�D�N�L�Q�J���U�H�V�R�X�U�F�H�V���W�K�D�W���W�K�H���Z�H�E�V�L�W�H���X�V�H�U���H�Q�F�R�X�Q�W�H�U�V�´���%�D�O�G�U�\ & Thibault 2006:116) Les 
�V�H�J�P�H�Q�W�V���H�Q���L�W�D�O�L�T�X�H���D�S�S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H���W�H�[�W�H���G�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� 
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Appliquée à notre recherche, la méthodologie de Baldry et Thibault (2006) semble bien 

adaptée à notre context�‡�� �†�ï�±�–�—�†�‡�á�� �‡�•�•�‡�•�–�‹�‡�Ž�Ž�‡�•�‡�•�–�� �…�‘�•�’�‘�•�±�� �†�‡�� �…�ƒ�’�–�—�”�‡�•�� �†�ï�±�…�”�ƒ�• 

�†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�ä�� ���ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �–�”�ƒ�Œ�‡�…�–�‘�‹�”�‡�• en ligne �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�� �…�ƒ�’�–�—�”�‡�•�� �†�ï�±�…�”�ƒ�• 

�†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡�•���•�‘�—�•���†�‘�•�•�‡���—�•���ƒ�’�‡�”�­�—���†�—���”�ƒ�’�’�‘�”�–���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���ƒ�˜�‡�…���•�‘�•���‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�•��

ligne, en plus de nous donner des indices sur ses intentions à produire du sens. Comme 

nous le montrerons dans le chapitre 8 (p. 291), �Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�• de la navigation en ligne du 

côté apprenant a montré des intentions de leur part à produire du sens en lien avec la 

situation pédagogique (i.e. pour chercher une information en lien avec la conversation en 

cours). ���ƒ�”���ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•���•�‘�—�•���ƒ�˜�‘�•�•���‘�„�•�‡�”�˜�±���—�•���ƒ�—�–�”�‡���–�›�’�‡���†�ï�‹�•�–�‡�•�–�‹�‘�•���Ž�‹�±�‡���ƒ�—���ˆ�ƒ�‹�–���†�‡���•�–�”�—�…�–�—�”�‡�”��

les fenêtres composant leur environnement en ligne.  

2.4.3 La structuration �������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š en ligne 

Attaché au domaine des sciences cognitives, Kirsh ���s�{�{�w�����•�ï�‡�•�–���‹�•�–�±�”�‡�•�•�±���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de 

�Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �ƒ�—�� �…�‘�—�”�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �”�±�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�‡�� �ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�ä�� ���‡�Ž�‘�•�� �…�‡�–�� �ƒ�—�–�‡�—�”, la façon dont nous 

gérons l'espace qui nous entoure fait partie intégrante de notre façon de penser, planifier 

et de nous comporter. Cet auteur poursuit, en mettant en évidence le fait suivant :  

« �>�«�@���T�X�H���Q�R�X�V���H�Q���V�R�\�R�Q�V��conscients ou non, nous organisons et réorganisons constamment notre lieu 

de travail pour améliorer nos performances. L'espace est une ressource qui doit être gérée, tout comme 

�O�H���W�H�P�S�V�����O�D���P�p�P�R�L�U�H���H�W���O�¶�p�Q�H�U�J�L�H. » (Kirsh 1995 : 32158) 

���‘�•�•�‹�†�±�”�ƒ�•�–���Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡���…�‘�•�•�‡���—�•�‡���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡���…�‘�•�•�–�ƒ�•�•�‡�•�–���†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡���’�‘�—�”���Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•��

�†�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�–���Ž�ƒ���”�±�•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•���†�‡��problèmes, Kirsh (1995) souligne �Ž�ƒ���…�ƒ�’�ƒ�…�‹�–�±���†�‡���Ž�ï�‹�•�†�‹�˜�‹�†�—���•��

réorganiser son environnement. 

�î�X�ð�X�ï�X�í���>�����•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���š�]�}�v���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�v���o�o�����������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���•���o�}�v���<�]�Œ�•�Z 

A partir de �Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�‡�� �“�—�‘�–�‹�†�‹�‡�•�•�‡�� ��i.e. de vidéos de cuisine, 

�†�ï�‡�•�„�ƒ�Ž�Ž�ƒ�‰�‡�•���†�‡���’�”�‘�†�—�‹�–�•�á���†�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�•���†�ƒ�•�•���†�‡�•���•�—�’�‡�”�•�ƒ�”�…�Š�±�•�á���ƒ�–�‡�Ž�‹�‡�”�•���‡�–���•�ƒ�Ž�Ž�‡���†�‡���Œ�‡�—�š����

�‡�•�”�‹�…�Š�‹�‡�•���’�ƒ�”���Ž�ƒ���…�‘�•�†�—�‹�–�‡���†�ï�±�–�—�†�‡�•���‡�š�’�±�”�‹�•�‡�•�–�ƒ�Ž�‡�•���•�‡�–�–�ƒ�•�–���‡�•���•�…�°�•�‡���†�‡�•���•�—�Œ�‡�–�•���Œ�‘�—�ƒ�•�–���ƒ�— 

jeu « Tetris », Kirsh présente une classification de la façon dont les sujets exploitent leur 

espace. La classification de Kirsh (1995 : �u�w�����•�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�‡���‡�•���–�”�‘�‹�•���’�ƒ�”�–�‹�‡�• :  

�x Les organisations spatiales qui simplifient le choix ; 

                                                
158 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�����©���>�«�@ whether we are aware of it or not, we are constantly organizing and re-
organizing our workplace to enhance performance. Space is a resource that must be managed, much like time, 
�P�H�P�R�U�\�����D�Q�G���H�Q�H�U�J�\�´�����.�L�U�V�K 1995 : 32) 
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�x Celles qui simplifient la perception ; 

�x Et enfin celles qui simplifient le calcul interne.  

En nous centrant sur les deux premières, nous retenons de la classification de Kirsh �“�—�ï�—�•��

�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �†�‡�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž�� �•�–�”�—�…�–�—�”�±�� �Ž�‹�•�‹�–�‡�� �Ž�‡�•�� �…�Š�‘�‹�š�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�•�� �‡�–��tend à faciliter la 

�’�‡�”�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �ƒ�—�� �…�‘�—�”�•�� �†�ï�—�•�‡�� �ƒ�…�–�‹�‘�•. ���‡�–�–�‡�� �‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� ���“�—�ï�‹�Ž��

nomme spatial arrangement) permet �•�� �Ž�ï�ƒ�‰�‡�•�– �†�ï�±�–�ƒ�„�Ž�‹�”�� �†�‡�•�� �‹�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�•�� �’�‡�”�–�‹�•�‡�•�–�‡�•�á��

�Ž�‹�•�‹�–�ƒ�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���Ž�‡���–�‡�•�’�•���•�±�…�‡�•�•�ƒ�‹�”�‡���•���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�–���Ž�‡���•�‘�•�„�”�‡���†�ï�‡�”�”�‡�—�”s possible. Nous allons 

�˜�‘�‹�”���…�‘�•�•�‡�•�–���Ž�ƒ���…�Ž�ƒ�•�•�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�����‹�”�•�Š���•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡���•���—�•���ü environnement en ligne », tel que 

�•�‘�—�•���Ž�ï�ƒ�˜�‘�•�•���†�±�ˆ�‹�•�‹���†�ƒ�•�•���Ž�‡���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡��1 (p. 23)159. 

 

���•�� �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�á�� �Ž�ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �„�±�•�±�ˆ�‹�…�‹�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �ˆ�‘�”�–�‡�� �ˆ�Ž�‡�š�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�á�� �”�‡�…�‘�•�•�—�‡�� �’�ƒ�”��

Develotte et Drissi ���t�r�s�u���á�� �’�‡�”�•�‡�–�–�ƒ�•�–�� �•�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �†�‡ le configurer à sa guise. En 

�•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�� �•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�•�á��cette flexibilité se manifeste par la 

�’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�� �†�ï�ƒ�‰�‡�•�…�‡�”�� �•�‡�•�� �ˆ�‡�•�²�–�”�‡�•�� �‡�–�� �’�ƒ�‰�‡�•�� �™�‡�„�� �‘�—�˜�‡�”�–�‡�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Dans le cadre du 

chapitre 8 (p. 291), nous nous intéresserons à �Ž�ƒ���•�ƒ�•�‹�°�”�‡���†�‘�•�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•�–�”�—�…�–�—�”�‡���•�‘�•��

�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �ƒ�—�� �…�‘�—�”�•�� �†�ï�—�•�‡�� �ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�‡�� �†�‘�•�•�±�‡�á�� ���…�‡�� �“�—�‡�� ���‹�”�•�Š appelle �òinformational 

structuring�ó). En nous penchant sur cette notion, nous souhaitons illustr er un cas de 

�•�–�”�—�…�–�—�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–��en ligne observée lors de �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡���†�‡���†�‡�—�š���ˆ�‡�•�²�–�”�‡�•�ä 

En prenant un extrait tiré de notre corpus de thèse, nous avions présenté dans un chapitre 

d�ï�‘�—�˜�”�ƒ�‰�‡160 aux côtés de Develotte et Levet (2018) �Ž�ïexemple d�ïun apprenant qui avait 

ouvert plusieurs pages web, en parallèle de celle de la plateforme Hangouts�ä�����ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡��

simultanée des fenêtres �ƒ���…�‘�•�–�”�ƒ�‹�•�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���†�‡�˜�‘�‹�”���ƒ�‰�‡�•�…�‡�”��son environnement en 

ligne au cours de la tâche pédagogique. Les agencements décrits prenaient la forme 

�†�ï�ƒ�Œ�—�•�–�‡�•�‡�•�–�•�� �†�‡�•�� �ˆ�‡�•�²�–�”�‡�•�á�� �˜�‹�•�ƒ�•�–�� �•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–�� �•�� �”�±�†�—�‹�”�‡�� �‘�—�� �ƒ�—�‰�•�‡�•�–�‡�”�� �Ž�‡�—�”�� �–�ƒ�‹�Ž�Ž�‡�á�� �‘�—�� �•��

�”�±�‰�Ž�‡�”�� �Ž�‡�—�”���’�‘�•�‹�–�‹�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒn. Toujours dans cet exemple, des déplacements des 

fenêtres (de gauche à droite, de haut en bas) ont été observés en vue de mettre en 

évidence des affordances (i.e. le chat) utiles �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä Certains de ces ajustements 

                                                
159 Cf. chapitre 1, section 1.1.2.2.1, p. 34.  
160  Chritine DEVELOTTE, Morgane DOMANCHIN �H�W�� �6�D�E�L�Q�H�� �/�(�9�(�7�� �������������� �³�(�I�I�H�F�W�V�� �R�I�� �S�U�H�V�H�Q�F�H�� �L�Q��
�Y�L�G�H�R�F�R�Q�I�H�U�H�Q�F�L�Q�J���H�[�F�K�D�Q�J�H�V�´���� �,�Q���5���� �.�H�U�Q & C. Develotte Screens and scenes : multimodal communication in 
online intercultural encounter, New York : Routledge.  
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appelés « transmédiatiques161 » (Develotte et al., 2018) ont �…�‘�•�–�”�ƒ�‹�•�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���†�‡�˜�‘�‹�”��

�–�‡�•�’�‘�”�ƒ�‹�”�‡�•�‡�•�–�� �…�ƒ�…�Š�‡�”�� �Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡�� �™�‡�„�…�ƒ�•�� �†�‡�� �•�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�•. Ce cas particulier sera 

repris et illustré dans le chapitre 8 (p.  291)162, en prenant compte de la gestion régulière 

�†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���˜�‹�•-à-�˜�‹�•���†�‡���•�‘�•���‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. 

2.4.3.2 La gestion de �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š �����o�[� ���Œ���v 

La présence à �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �†�ï�—�•�‡���˜�ƒ�”�‹�±�–�±���†�‡���’�ƒ�‰�‡�•���™�‡�„���ƒ�•�°�•�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���•���”�‡�…�‘�—�”�‹�”���ƒ�—��« multi-

fenêtrage » (Develotte 2012 ; Vincent 2012 ; Develotte & Drissi 2013 ; Develotte et al., 

2018). Cette pratique consiste à devoir gérer plusieurs fenêtres à la fois, chacune 

�…�‘�•�’�‘�•�±�‡�� �†�ï�—�•�‡, voire de plusieurs pages, renvoyant à un contenu informationnel 

spécifique. Parmi les fenêtres ouvertes, les pages peuvent dans certains cas être 

redondantes ou complémentaires entre elles. Par exemple, un traducteur en ligne peut 

�²�–�”�‡���‘�—�˜�‡�”�–���‡�•���’�Ž�—�•���†�ï�—�•�‡���’�ƒ�‰�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�á���Ž�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�–���Ž�ƒ���’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���•���Ž�ïapprenant-utilisateur 

�†�‡���”�‡�…�‘�—�”�‹�”�� �•�� �–�‘�—�–���•�‘�•�‡�•�–���•�� �Ž�ï�—�•�� �†�‡�•�� �†�‡�—�š���•�—�’�’�‘�”�–�•�� �“�—�ƒ�•�‹-simultanément. En outre, en 

visioconférence, la possibilité les modes sémiotiques amène les participants à devoir les 

hiérarchiser 163 . Ce type de pratique peut toutefois avoir des conséquences sur les 

interactions pédagogiques, et dans certain cas, �‰�²�•�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–. Nous 

abordons ci-dessous un cas spécifique où les contenus multimodaux dans 

�Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡ �’�‡�—�˜�‡�•�–���•�ï�ƒ�˜�±�”�‡�”���…�‘�•�–�”�ƒ�‹�‰�•�ƒ�•�–�•���’�‘�—�”���Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–-

utilisateur, voire susciter plusieurs foyers attentionnels. 

 

En 1999, les travaux de Scollon et ses collègues reconnaissent la polyfocalisation de 

�Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•���…�Š�‡�œ���†�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á���‡�•���ƒ�•�•�‡�”�–�ƒ�•�–���“�—�ï�‹�Ž���•�‘�‹�–���”�ƒ�”�‡���ü que leur attention soit portée 

sur un seul texte ou medium » (1999 : 35). Quelques années plus tard, Jones (2004) fait le 

�•�²�•�‡�� �…�‘�•�•�–�ƒ�–�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�� �Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �•�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �•�� �Ž�ï�—�•�‹�˜�‡�”�•�‹�–�±�á�� �‡�•�� �–�”�ƒ�‹�•�� �†�‡��

                                                
161 En proposant la �I�R�U�P�X�O�D�W�L�R�Q���G�¶ajustements transmédiatiques, les auteures ont adapté la définition de 
transmédia de Catoir et Lancien (2011) à un contexte de visioconférence, en mettant en lumière la circulation de 
�F�R�Q�W�H�Q�X�V���V�X�U���O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H���O�¶�p�F�U�D�Q. Voici comment Catoir et Lancien (2011 :56) ont défini la notion de transmédia 
: « ll ne s�¶agit d�¶ailleurs plus seulement de consid�H�“rer le transm�H�“dia du c�R�Bt�H�“ de la cr�H�“ation (dans la lign�H�“e du 
transmedia storytelling ; un r�H�“cit fragment�H�“ con�F�du et diffus�H�“ sur plusieurs m�H�“dias) mais aussi du c�R�Bt�H�“ de la 
r�H�“ception, en tenant compte de l�¶exp�H�“rience transm�H�“diatique des spectateurs (le fait d�¶utiliser des applications 
communes aux deux �H�“crans, comme Facebook ou You Tube, ou de faire circuler des contenus de l�¶un �D�’ l�¶autre, 
principalement de la musique et des photos).  
162 Cf. chapitre 8, section 8.4.4.1, p. 339. 
163 Cf. section 2.3.5 de ce chapitre, p. 95. 
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�†�‹�ƒ�Ž�‘�‰�—�‡�”���•�—�”���Ž�ƒ���•�‡�•�•�ƒ�‰�‡�”�‹�‡���‹�•�•�–�ƒ�•�–�ƒ�•�±�‡�����������‡�•���•�²�•�‡���–�‡�•�’�•���“�—�ï�‹�Ž�•���ƒ�•�•�‹�•�–�‡�•�–���•���Ž�‡�—�”���…�‘�—�”�•��

�†�ï�ƒ�•�‰�Ž�ƒ�‹�•���ƒ�…�ƒ�†�±�•�‹�“�—�‡�ä 

���ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �ü polyfocalisation » remonte aux travaux de Goffman (1973 : 105), qui a 

�•�‘�•�–�”�±���“�—�‡���…�‡�”�–�ƒ�‹�•�‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �†�5�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �•�‡���•�–�”�—�…�–�—�”�ƒ�‹�‡�•�–���ƒ�—�–�‘�—�”���†�ï�—�•�‡���’�Ž�—�”�ƒ�Ž�‹�–�±���†�‡��

foyers « �…�‘�•�•�–�‹�–�—�±�•�� �†�‡�� �•�‘�›�ƒ�—�š�� �†�‹�•�–�‹�•�…�–�•�� �‘�—�� �†�‡�� �‰�”�‘�—�’�‡�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �˜�‡�”�„�ƒ�Ž�‡�• ». A titre 

�†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á�� �—�•�‡�� �”�±�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �‘�—�� �—�•�� �…�‘�…�•�–�ƒ�‹�Ž�� �‡�•�–�� �‡�•�� �…�‡�� �•�‡�•�•�� �’�‘�Ž�›�ˆ�‘�…�ƒ�Žisé. En poursuivant les 

réflexions sur le rôle du contexte dans les interactions sociales, les travaux de Goodwin et 

Duranti (1992 : 3) ont montré que le contexte impliquait "une juxtaposition fondamentale 

de deux entités : (1) un événement central ; et (2) un champ d'action dans lequel cet 

événement s'inscrit". De ce point de vue, la communication est conçue comme un 

�’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�‡���•�±�Ž�‡�…�–�‹�‘�•���†�‡�•���’�”�‘�–�ƒ�‰�‘�•�‹�•�–�‡�•���‡�•�–�”�‡���…�‡���“�—�‹���”�‡�Ž�°�˜�‡���†�‡���Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–���ü primaire » 

(primary involvement) ou « secondaire » (secondary involvement) (Goffman 1963). En 

�•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–�� �•�—�”�� �Ž�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �†�‡��Goffman (1963), Jones (2004) reporte que dans les 

contextes de communication médiée par ordinateur, il est difficile pour le chercheur de 

déterminer si les actions �”�‡�Ž�°�˜�‡�•�–�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–�� �’�”�‹�•�ƒ�‹�”�‡�á�� �‘�—�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–��

�•�‡�…�‘�•�†�ƒ�‹�”�‡�ä�� ���� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•, Jones (2004) décrit que la communication comme polyfocalisée, 

�Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•��étant soumise à de multiples « pistes attentionnelles » 

���
�‘�ˆ�ˆ�•�ƒ�•�� �s�{�x�u���á�� �“�—�‹�� �’�‡�—�˜�‡�•�–�� �•�� �…�‡�”�–�ƒ�‹�•�•�� �•�‘�•�‡�•�–�•�� �•�ï�‡�•�–�”�‡�•�²�Ž�‡�”�ä�� ���•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �–�—�–orat 

�•�›�•�…�Š�”�‘�•�‡�á���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‡�•�–���±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–���•�‘�—�•�‹�•���•���—�•�‡���’�Ž�—�”�ƒ�Ž�‹�–�±���†�‡���ˆ�‘�›�‡�”�•���ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�•�ä�����•��

�‡�ˆ�ˆ�‡�–�á�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• est source de stimuli visuels (i.e. notifications), sonores (i.e. tonalité), et 

même mobiles (i.e. fenêtre publicitaire de type pop-up). La polyfocalisation �†�‡���Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•��

�‡�•�–�� �†�ï�ƒ�—�–�ƒ�•�–�� �’�Ž�—�•�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �Œ�‡�—�� �Ž�‘�”�•�“�—�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�—�‡�� �—�•�‡ �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�� �†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•��

�–�‘�—�–�� �‡�•�� �•�ï�‡�ˆ�ˆ�‘�”�­�ƒ�•�–�� �†�‡�� �’�‘�—�”�•�—�‹�˜�”�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs. Jones (2004) 

parle alors de « chorégraphie attentionnelle » pour référer à la façon dont les utilisateurs 

gèrent leur interactions et activités multiples. En situation pédagogique, celle-�…�‹���•�ï�‡�•�–���’�ƒ�•��

�•�ƒ�•�•�� �”�‹�•�“�—�‡�� �’�‘�—�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‡�–�� �’�‡�—�–�� �•�� �–�‡�”�•�‡�� �”�‡�’�”�±�•�‡�•�–�‡�”�� �—�•�‡�� �•�—�”�…�Š�ƒ�”�‰�‡�� �…�‘�‰�•�‹�–�‹�˜�‡�� �‡�•��

�ƒ�ˆ�ˆ�‡�…�–�ƒ�•�–���Ž�‡�•���…�ƒ�’�ƒ�…�‹�–�±�•���Ž�‹�•�‰�—�‹�•�–�‹�“�—�‡�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���Ž�ƒ�•�‰�—�‡-cible. 
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2.5 Conclusion du chapitre 

Ce deuxième chapitre théo�”�‹�“�—�‡�� �•�ï�‡�•�–�� �†�‘�•�•�±��comme double objectif de présenter 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��interdisciplinaire �†�ƒ�•�•���Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡���•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–���•�‘�–�”�‡���–�Š�°�•�‡�á��associant principalement 

�Ž�ƒ�� �†�‹�†�ƒ�…�–�‹�“�—�‡�� �†�‡�•�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�•�� �‡�–�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �•�—�Ž�–�‹�•�‘�†�ƒ�Ž�‡ issue de la sémiotique sociale. Le 

deuxième objectif fixé é�–�ƒ�‹�–���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�” les concepts théoriques existants afin de construire 

�—�•�‡���•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���’�‘�—�”���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���±�…�”�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�ä 

 

Les deux premières parties (2.1 p. 72 et 2.2 p. 78) ont introduit les spécificités de 

�Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage par visioconférence, à partir des contraintes imposées par 

�Ž�ï�‘�—�–�‹�Ž�� �†�‡�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� ���‡�–�� �Ž�‡�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�ˆ�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡��. Nous avons mis en évidence 

�Ž�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�‹�•�‘-�‰�‡�•�–�—�‡�Ž�Ž�‡�á�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� �‡�–�� �’�”�‘�ˆ�‡�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur 

�’�‘�—�”���‰�ƒ�”�ƒ�•�–�‹�”���Ž�‡���„�‘�•���†�±�”�‘�—�Ž�‡�•�‡�•�–���†�ï�—�•�‡���•�±�“�—�‡�•�…�‡���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡���„�ƒ�•�±�‡���•�—�”���Ž�‡���ˆ�‘�”�•�ƒ�–���ü des 

conversations pédagogiques » (Guichon & Drissi 2008). La troisième partie (2.3, p. 88) a 

introduit la notion de « multimodalité », à partir de la combinaison de modes sémiotiques 

utilisés par les participants pour communiquer ensemble. Similaire à une « surface 

sémiotique complexe » (Ibid. : 182), la multimodalité est ainsi incarnée à travers les 

différentes actions que pro�†�—�‹�•�‡�•�–���Ž�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���•�—�”���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡���†�‡���Ž�‡�—�”���±�…�”�ƒ�• (partie 2.4, 

p. 99).  

���ï�ƒ�’�’�‘�”�–���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���ƒ�„�‘�”�†�±���†�ƒ�•�•���Ž�‡�•���“�—�ƒ�–�”�‡���’�ƒ�”�–�‹�‡�•���±�˜�‘�“�—�±�‡�•�á���•�‘�—�•���’�‡�”�•�‡�–��

�†�ï�‘�”�‡�•���‡�–���†�±�Œ�•���†�ï�ƒ�„�‘�”�†�‡�”���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���±�…�”�ƒ�•�‹�“�—�‡�• sous trois niveaux :  

�x ���ï�—�•�� �’�‘�‹�•�–�� �†�‡�� �˜�—�‡�� �•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�á�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡ sémio-linguistique issue des 

travaux de Develotte (2000), a permis de mettre en lumière un premier niveau 

�†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�•�� �±�Ž�±�•�‡�•�–�•�� �†�‡�� �ü mise en écran » et de « mise en texte ». Ce 

�’�”�‡�•�‹�‡�”���•�‹�˜�‡�ƒ�—���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���•�‘�—�•���•�‡�•�„�Ž�‡���’�‡�”�–�‹�•�‡�•�–���’�‘�—�”���†�±�…�”�‹�”�‡���†�ƒ�•�•���Ž�‡�•���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�•��7 

(p. 237), 8 (p. 291) et 9 (p. 349) les pages web consultées par les sujets-utilisateurs, 

ainsi que les affordances mobilisées.  
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�x ���‡�•���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�•���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��7 (p. 237), 8 (p. 291) et 9 (p. 349)  �”�‡�•�†�”�‘�•�–���…�‘�•�’�–�‡���†�ï�—�•��

�†�‡�—�š�‹�°�•�‡�� �•�‹�˜�‡�ƒ�—�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �“�—�‹�� �’�‘�”�–�‡�”�ƒ�� �’�”�±�…�‹�•�±�•�‡�•�–�� �•�—�”�� �Ž�ï « interactivité 

fonctionnelle » (Barchechath & Pouts-���ƒ�Œ�—�•���s�{�{�r�����“�—�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•�–���ƒ�˜�‡�…��

la page web. Nous �ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�”�‘�•�•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± �•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���†�‡���Ž�ƒ���•�ƒ�˜�‹�‰�ƒ�–�‹�‘�•��

en ligne des sujets observés. Alors que les travaux de Develotte (2000) et Boullier 

(1997) définissent la navigation en ligne en tant que pratique saccadée où 

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���òsurfe�ó de support en support, Baldry & Thibault (2006) proposent la 

notion de « trajectoire en ligne ». Cette différence de perspective nous amènera à 

faire un choix au moment de la transcription164 entre considérer la navigation en 

ligne en tant que pratique continue ou discontinue. Alors que nous penchons plutôt 

sur la première conception, comment appliquer la méthodologie de Baldry et 

Thibault à notre corpus ? Comment séquentialiser la navigation en ligne de 

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���‡�•���–�”�ƒ�‹�•���†�‡���’�”�‘�†�—�‹�”�‡���†�—���•�‡�•�• ?  

�x Enfin le chapitre 8 (p. 291), �ˆ�‡�”�ƒ���±�–�ƒ�–���†�ï�—�• �–�”�‘�‹�•�‹�°�•�‡���•�‹�˜�‡�ƒ�—���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ à partir des 

ajustements spatio-�˜�‹�•�—�‡�Ž�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Ce niveau nous permettra de mieux 

�…�‘�•�’�”�‡�•�†�”�‡�� �Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•��des actions médiatisées �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• produites par les 

apprenants. ���ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�• �–�”�‘�‹�•�� �•�‹�˜�‡�ƒ�—�š�� �†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �’�”�±�Ž�‹�•�‹�•�ƒ�‹�”�‡�• évoqués 

intègreront notre cadre conceptuel présenté dans le chapitre 6 (p. 207)165. 

 

Après nous être intéressée aux spécificités de la visioconférence et de la situation 

�†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á�� �Ž�‡�� �…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�� �•�—�‹�˜�ƒ�•�–�� �ƒ�„�‘�”�†�‡�� �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ que les sujets 

�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•���ˆ�‘�•�–���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–��technique. 

  

                                                
164 Cf. chapitre 5, section 5.3.3, p. 200.   
165 Cf. chapitre 6, section 6.2.1.2, p. 212.  
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���Z���‰�]�š�Œ�����ï �W���>�[�µ�•���P�����������o�[���Œ�š���(�����š���š�����Z�v�]�‹�µ����

���v���•�]�š�µ���š�]�}�v�•�����[�]�v�•�š�����]�o�]�š� ���š�����Z�v�]�‹�µ�������š��

���}�u�u�µ�v�]�����š�]�À�� 

Ce troisième chapitre théorique est porté sur �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ïusage. Son objectif est de 

présenter les travaux �‹�•�–�‡�”�†�‹�•�…�‹�’�Ž�‹�•�ƒ�‹�”�‡�•�� �“�—�‹�� �•�‡�”�˜�‹�”�‘�•�–���†�‡���„�ƒ�•�‡���’�‘�—�”���ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�”�� �Ž�ï�—sage de 

�Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �‡�–�� �Ž�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��suscitées dans deux situations distinctes. Dans 

�…�Š�ƒ�…�—�•�‡���†�ï�‡�•�–�”�‡���‡�Ž�Ž�‡s, les sujets qui seront étudiés font face à des facteurs externes comme 

les pannes techniques ou internes �–�‡�Ž�� �“�—�ï�—�• besoin linguistique. Ces deux situations se 

regroupent autour de la « �”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�ƒ�‰�‡ » (Poyet �t�r�s�w���� �“�—�ï�‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•�– chacun des 

participants avec son artefact technique. Autrement dit il �•�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ�� �‹�…�‹�� �†�‡�� �“�—�‡�•�–�‹�‘�•�•�‡�”��

l�ïusage, qui selon Proulx (2002 : 1) est « une entrée méthodologique privilégiée » 

consistant à « appréhender ce que les gens font effectivement avec ces objets techniques» 

(Ibid. : 1).  

 

Dans une première partie (3.1, p. 124���á���•�‘�—�•���†�±�ˆ�‹�•�‹�”�‘�•�•���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�ƒ�‰�‡ par rapport à la 

théorie instrumentale de Rabardel (1995a ; 1995b). Cette approche nous permettra de 

concevoir �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ en tant que processus dynamique et constructif. ���ï�‡�•�� �•�—�‹�˜�”�ƒ dans une 

deuxième partie (3.2, p. 133) la présentation �†�‡���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���‡�•���•�…�‹�‡�•�…�‡�•���†�‡���Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•���‡�–���‡�•��

sciences du langage qui illustreront la relation sujet-artefact technique, fragilisée par des 

pannes techniques. Enfin, une troisième partie (3.3, p. 144) sera dédiée à la question de 

�Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ de ressources en ligne pour étayer les interactions synchrones et au-delà, nous 

nous questionnerons sur la nature de ces ressources en ligne et leurs usages en tant 

�“�—�ï�‘�—�–�‹�Ž�•���…�‘�‰�•�‹�–�‹�ˆ�•�ä 
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3.1 La technique et ses usages �•���o�}�v���o�[���‰�‰�Œ�}���Z����

anthropocentrée 

Dans le chapitre précédent166�á���•�‘�—�•���±�˜�‘�“�—�‹�‘�•�•���Ž�ƒ���†�‹�•�–�‹�•�…�–�‹�‘�•���“�—�ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�‡�����ƒ�„�ƒ�”�†�‡�Ž (1995a) 

�‡�•�–�”�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��technocentrée �‡�–�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��anthropocentrée. ���‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡��

�–�‡�…�Š�•�‘�…�‡�•�–�”�±�‡�á�� �•�‘�—�•�� �ƒ�˜�‹�‘�•�•�� �’�”�±�•�‡�•�–�±�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±, qui présentait des 

caractéristiques similaires à la notion de médiatisation, centrée sur la technique. Au 

�…�‘�•�–�”�ƒ�‹�”�‡�á���†�ƒ�•�•�� �…�‡�–�–�‡���’�ƒ�”�–�‹�‡�á���•�‘�—�•���•�‘�—�•���ˆ�‘�…�ƒ�Ž�‹�•�‡�”�‘�•�•�� �•�—�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���ƒ�•�–�Š�”�‘�’�‘�…�‡�•�–�”�±�‡���“�—�‹��

attribue au sujet une position centrale, depuis laquelle sont pensés ses rapports aux 

�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�•���‡�–���•���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±���†�±�’�Ž�‘�›�±�‡�������ƒ�„�ƒ�”�†�‡�Ž���s�{�{�w�ƒ���ä�����‡�”�‘�•�–���‹�•�–�”�‘�†�—�‹�–�•���Ž�‡�•���–�‡�”�•�‡�•���†�ïartefact , 

�†�ï instrument �‡�–���†�ï affordance.  

3.1.1 Artefact et instrument 

A partir de la distinction anthropocentrée/technocentrée, Rabardel (1995a ; 1995b) 

propose la désignation neutre �†�ïartefact, pour ne pas spécifier de rapport particulier à 

�Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–�ä�� ���‡�•�� �ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�•�� �•�‡�� �•�‘�•�–�� �’�ƒ�•�� �ü nécessairement matériels » (Rabardel 1995b : 63). 

Selon cet auteur, ils peuvent en effet renvoyer à un dispositif matériel, tel �“�—�ï�—�•�‡��

calculette, un ordinateur ou le logiciel utilisé et �ƒ�—�•�•�‹�� �’�”�‡�•�†�”�‡�� �Ž�ƒ�� �ˆ�‘�”�•�‡�� �†�ï�—�•�� �‘�„�Œ�‡�–��

symbolique comme des cartes, des graphiques ou des tables de multiplication. Dans notre 

�…�ƒ�•�á���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�����Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”����combine à la fois ces deux dimensions : il est accessible via un 

�‘�„�Œ�‡�–���•�ƒ�–�±�”�‹�‡�Ž�á���–�‘�—�–���‡�•���†�‹�•�’�‘�•�ƒ�•�–���†�ï�—ne dominante symbolique de nature dynamique (le 

�…�‘�•�–�‡�•�—���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�ˆ���ƒ�ˆ�ˆ�‹�…�Š�±���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•). De façon à éviter toute confusion, nous utiliserons le 

�–�‡�”�•�‡���†�ï�ü artefact technique �ý���’�‘�—�”���”�‡�•�˜�‘�›�‡�”���•���Ž�ï�‘�”�†�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�ä  

 

Pour étudier �Ž�ïusage des artefacts techniques de participants en situation de 

télécollaboration, nous prendrons en compte les activités dans lesquelles se déroulent les 

actions médiatisées produites �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. ���ï�‡�•�–�� �ƒ�‹�•�•�‹�� �“�—�‡�� �•�‘�–�”�‡�� �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�� �•�ïorientera 

principalement vers une approche anthropocentrée car �•�‘�—�•�� �‹�•�•�…�”�‹�”�‘�•�•�� �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–��

�–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�� �†�‡�•�� �—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•�� ���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs et apprenants), à savoir en 

�•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•�ä�����—�–�”�‡�•�‡�•�–���†�‹�–�á���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���”�‡�•�†���’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•��

                                                
166 Cf. chapitre 2, sous-partie 2.4.2, p. 108. 
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pédagogique, qui nécessite la mise en place �†�ï�—�•�� �…�‡�”�–�ƒ�‹�•�� �•�‘�•�„�”�‡�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�ä������ �–�”�ƒ�˜�‡�”�•�� �Ž�‡��

�†�±�’�Ž�‘�‹�‡�•�‡�•�–���†�‡���•�‘�›�‡�•�•���†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�á���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���†�‡�˜�‹�‡�•�–��alors « un instrument ».  

 

���� �–�”�ƒ�˜�‡�”�•�� �•�‡�•�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�•�á�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�� �‡�•�–�� �’�”�±�•�‡�•�–�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�‘�•�–�� �‹�Ž�� �ˆ�ƒ�‹�–��

�Ž�ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡�� �����‘�”�‹�•�‡�ƒ�— 2005). Il devient alors un sujet actif comme �Ž�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�� ���—�—�–�‹��

(1992) 

« �,�O�� �Q�H�� �V�¶�D�J�L�W�� �S�O�X�V�� �G�¶�X�Q�� �X�W�L�O�L�V�D�W�H�X�U��interagissant avec un ord�L�Q�D�W�H�X�U���� �P�D�L�V�� �G�¶�X�Q�� �V�X�M�H�W�� �D�F�W�L�I�� �X�W�L�O�L�V�D�Q�W�� �X�Q�H��

application comme un instrument  pour manipuler des objets de telle sorte que le résultat de la 

�P�D�Q�L�S�X�O�D�W�L�R�Q���V�R�L�W���S�R�X�U���O�X�L���F�K�D�U�J�p���G�H���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�V���G�D�Q�V���O�H���F�R�Q�W�H�[�W�H���G�H���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p » (Kuutti 1992 cité par 

Rabardel,1995a : 52) 

La citation ci-�†�‡�•�•�—�•���•�ƒ�”�“�—�‡���Ž�ƒ���–�”�ƒ�•�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���‡�• « instrument » à travers les 

manipulations opérées par le sujet. Elle introduit �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�ƒ�Ž�‡�� �†éveloppée 

par Rabardel (1995a) qui porte précisément sur cette transformation, où les objets 

techniques « �•�‘�•�–�� �†�‡�•�� �•�‘�›�‡�•�•�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �’�‘�—�”���Ž�‡�•�� �Š�‘�•�•�‡�•��c'est-à-dire des instruments de 

leurs actions » (Ibid. : �u���ä�����‘�—�”���ƒ�—�–�ƒ�•�–�á���Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�– constitue un ensemble de contraintes 

qui requiert de la part du sujet de les « identifier, comprendre et gérer » (Rabardel 1995b 

: 62). En �‡�ˆ�ˆ�‡�–�á�� �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�– comprend une pré-structuration qui conditionne plus ou 

moins ex�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�•�‡�•�–�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �†�—�� �•�—�Œ�‡�–�ä�� ���ï�‡�•�–�� �’�‘�—�”�“�—�‘�‹�á�� �†�ƒ�•�•�� �•�‘�•�� �ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�ƒ�–�‹�‘�•���‡�–��

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–, le sujet se doit tenir compte de ces contraintes. Toujours 

selon Rabardel (1995b : 61), « les technologies ne sont pas neutres ». En ce sens, cet 

�ƒ�—�–�‡�—�”�� �ƒ�–�–�‹�”�‡�� �Ž�ï�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•�� �•�—�”�� �ü �Ž�ï�‹�•�’�ƒ�…�–�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�– �•�—�”�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�� �…�‘�‰�•�‹�–�‹�˜�‡ » (Ibid.) à 

travers la prise en compte à la fois des contraintes, mais également des possibilités 

�†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �‘�ˆ�ˆ�‡�”�–�‡�•�� �ƒ�—�� �•�—�Œ�‡�–�ä�� ���‡�•�� �’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�– ont été étudiées par le 

psychologue Gibson �•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡. En définissant cette notion, nous 

�•�‘�—�•�� �…�‘�•�…�‡�•�–�”�‡�”�‘�•�•�� �±�‰�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–�� �•�—�”�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�á��particulièrement 

importante �†�ƒ�•�•���Ž�‡���…�ƒ�†�”�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���±�…�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡. 

3.1.2 Les affordances ���v���š���v�š���‹�µ�����‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �•���������o�[�]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š 

Le terme écologie renv�‘�‹�‡���•���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡�•���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�•���‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•���±�Ž�±�•�‡�•�–�•���†�ï�—�•���‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–��

�‘�—���†�ï�—�•��écosystème (van Lier 2010). Dans la sphère humaine, les relations aux niveaux 

physique, social et symbolique interagissent de multiples façons, impliquant de multiples 

modalités (Ibid.). ���•�� �•�…�‹�‡�•�…�‡�•���Š�—�•�ƒ�‹�•�‡�•�á���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡���±�…�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡���’�‡�”�•�‡�–���ƒ�—���…�Š�‡�”�…�Š�‡�—�”���†�‡��
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« �”�‡�•�†�”�‡�� �…�‘�•�’�–�‡�� �Ž�‡�� �’�Ž�—�•�� �‡�š�Š�ƒ�—�•�–�‹�˜�‡�•�‡�•�–�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�� �†�‡�•�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �±�–�—�†�‹�±�•�� �–�‡�Ž�•�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �•�‡��

�’�”�±�•�‡�•�–�‡�•�–���†�ƒ�•�•���Ž�‡�—�”���‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���‘�—�����å�����†�ƒ�•�•���Ž�‡�—�”���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���ý (Cappellini 2014 :180).  

Dans cette sous-partie, nous nous interesserons tout particulièrement à la relation sujet-

�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�á���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�ïaffordance.  

 

���ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ï�ü affordance » est issue de �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �±�…�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �’�•�›�…�Š�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ��

perception. Son fondateur, James Gibson, accorde une importance cruciale à la perception 

qui selon lui permet de comprendre comment les sujets interagissent avec les objets. Cette 

interaction sujet-objet passe par la perception de leurs usages. Nous définissons cette 

notion dans la section suivante.  

3.1.2.1 Les affordances selon Gibson  

Les affordances renvoient initialement aux relations qui s�ï�‹�•�•�–�ƒ�—�”�‡�•�–���‡�•�–�”�‡���—�•���²�–�”�‡���˜�‹�˜�ƒ�•�–��

�‡�–���Ž�‡�•���’�”�‘�’�”�‹�±�–�±�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���†�ƒ�•�•���Ž�‡�“�—�‡�Ž���‹�Ž���•�‡���–�”�‘�—�˜�‡����Gibson 1979). Selon Gibson 

(1979 : 56) « les affordances �†�ï�—�• environnement sont ce qu'il offre à l'animal, ce qu'il lui 

fournit ou lui procure, en bien ou en mal167 ». Les affordances font en ce sens partie 

�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�•�–�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�ä�� ���ƒ�•�•�� �•�ƒ�� �–�Š�°�•�‡, Jean-François Grassin (2015) précise la 

�”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�•�–�”�‡�� �Ž�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ �‡�–�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �‡�•�� �•�‘�–�ƒ�•�–�� �“�—�‡�� �Ž�‡�•�� �ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡�• « résident 

�†�ƒ�•�•���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�á���•�ƒ�‹�•���—�•���‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���•�ï�‡�š�‹�•�–�‡���’�ƒ�•���‡�•���Ž�—�‹-même, ni par lui-même. 

���Ž�� �•�ï�‡�š�‹�•�–�‡�� �“�—�ï�‡�•�� �”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�ï�²�–�”�‡�� �†�‘�•�–�� �‹�Ž�� �‡�•�–�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�– » (Ibid. : 113). Les 

affordances �•�‡�”�ƒ�‹�‡�•�–���†�‡�•���’�”�‘�’�”�‹�±�–�±�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���“�—�‹���•�‘�•�–���‹�•�–�‡�”�’�”�±�–�±�‡�•���’�ƒ�”���—�•���•�—�Œ�‡�–�á��

ce qui leur vaut des caractéristiques à la fois objectives et subjectives (Heft 1989).  

Les affordances sont « objectives �ý���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���•�‡�•�—�”�‡���‘�î���‡�Ž�Ž�‡�•���…�‘�•�•�–�‹�–�—�‡�•�–���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�ä�� 

���ˆ�‹�•���†�ï�‹�Ž�Ž�—�•�–�”�‡�”��cet aspect du concept, Harry Gaver ���s�{�{�s�����†�‘�•�•�‡���Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���†�ï�—�•���•�‹�°�‰�‡���“�—�‹��

�†�±�’�‡�•�†���†�‡�•�� �…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡�•���’�Š�›�•�‹�“�—�‡�•���†�ï�—�•�� �‘�„�Œ�‡�–����Ibid. : 3), présentant une masse, une 

hauteur et une largeur particulière. Ici, les caractéristiques du siège sont indépendantes 

du sujet qui le perçoit�á���–�‘�—�–���…�‘�•�•�‡���Ž�ï�‡�š�‹�•�–�‡�•�…�‡�� �†�ï�—�•�‡���ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ qui « ne change pas en 

�ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•���†�‡�•���…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�‡�•�–�•���‘�—���†�‡�•���±�˜�‘�Ž�—�–�‹�‘�•�•���†�‡�•���„�‡�•�‘�‹�•�•���‡�–���†�‡�•���„�—�–�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‡�—�” » (Grassin 

2015 : �s�s�u���ä�����•���…�‡���•�‡�•�•�á���Ž�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ est objective.  

                                                
167 �&�L�W�D�W�L�R�Q�� �R�U�L�J�L�Q�D�O�H�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�H�X�U���� �³The affordances of the environment are what it offers the animal, what it 
�S�U�R�Y�L�G�H�V���R�U���I�X�U�Q�L�V�K�H�V�����H�L�W�K�H�U���I�R�U���J�R�R�G���R�U���L�O�O�´�����*�L�E�V�R�Q 1979 : 56).  
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Une affordance est également subjective car elle dépend aussi du sujet (Ibid.). ���‹�� �Ž�ï�‘�•��

�”�‡�’�”�‡�•�†�� �Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �†�—�� �•�‹�°�‰�‡�á�� �•�‡�•�� �…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡�•�� �†�‡�� �’�‘�‹�†�•�á���–�ƒ�‹�Ž�Ž�‡�� �‡�–�� �ƒ�—�–�”�‡�•�� �’�‡�—�˜�‡�•�–�� �²�–�”�‡��

interprétées par le sujet qui les perçoit, et peut alors jauger inconsciemment les capacités 

du siège en fonction de ses propres dimensions corporelles (Heft 1989 : 3) (i.e. Je suis trop 

�‰�”�ƒ�•�†�ä���
�‡���•�‡���’�‘�—�”�”�ƒ�‹���’�ƒ�•���•�ï�ƒ�•�•�‡�‘�‹�”���•�—�”���…�‡�–�–�‡���…�Š�ƒ�‹�•�‡���†�ï�‡�•�ˆ�ƒ�•�–���ä�����•���˜�‘�‹�–���‹�…�‹���“�—�‡���Ž�‡�•���ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡�• 

�†�ï�—�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�‘�•�•�±�� �†�±�–�‡�”�•�‹�•�‡�•�–�� �Ž�‡�•�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�•�� �†�ï�—�•�� �‹�•�†�‹�˜�‹�†�—���‡�–�� �Ž�‡�•��

conséquences éventuelles de ses actions.  

 

La définition des affordances selon Gibson �•�ƒ�”�“�—�‡���Ž�‡���Ž�‹�‡�•���‡�•�–�”�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�–���Ž�ƒ���’�‡�”�…�‡�’�–�‹�‘�•�ä��

Gaver (1991) interprète �…�‡�–�–�‡���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•���’�ƒ�”���—�•�‡���’�‡�”�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‹�”�‡�…�–�‡���†�‡���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���•��

�–�”�ƒ�˜�‡�”�•���•�‘�–�”�‡���’�‘�–�‡�•�–�‹�‡�Ž���ƒ�…�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�ä�����•���•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–���•�—�”���Ž�‡�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���†�ï���•�‰�‘�Ž�†�����t�r�s�u���á���
�”�ƒ�•�•�‹�• 

poursuit cette idée selon laquelle : 

« N�R�X�V���S�H�U�F�H�Y�R�Q�V���O�H���P�R�Q�G�H���D�X���F�R�X�U�V���G�H���Q�R�V���D�F�W�L�R�Q�V���H�W���S�D�U�F�H���T�X�H���Q�R�X�V���\���D�J�L�V�V�R�Q�V���>�«�@���O�D���S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q���Q�H��

consiste pas à attribuer un sens à un objet, à le reconnaît�U�H���F�R�P�P�H���X�Q���R�E�M�H�W���G�¶�X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���W�\�S�H���D�X�T�X�H�O��

certains usages peuvent être attachés, mais à en découvrir le sens pendant le processus de son usage 

(Inglod 2013) » (Grassin 2015 : 113) 

���•�� �•�ï�‹�•�•�’�‹�”�ƒ�•�–�� �†�‡ Gibson�á�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ a été revisitée en design par Norman 

(1988 ; 1999). I�Ž�� �‹�•�–�”�‘�†�—�‹�–�� �Ž�ï�‹�†�±�‡�� �“�—�‡�� �Ž�‡�•�� �”�‡�’�”�±�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �†�‡�� �…�Š�ƒ�…�—�•�� �‹�•�ˆ�Ž�—�‡�•�…�‡�•�–�� �Žeur 

perception, idée qui nous intéresse particulièrement dans le cadre de notre thèse. Nous 

revenons dans la section suivante sur la conception des affordances de Norman.  

3.1.2.2 Les affordances selon Norman  

La vision de Norman vis-à-vis des affordances le démarque de son prédécesseur qui 

�•�—�‰�‰�±�”�ƒ�‹�–���“�—�‡���Ž�‡�•�� �”�‡�’�”�±�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�•�� �†�‡�•�� �•�—�Œ�‡�–�•�� �•�ï�‹�•�–�‡�”�˜�‡�•�ƒ�‹�‡�•�–���’�ƒ�•�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�—�”��

�’�‡�”�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�ä�� ���‘�”�•�ƒ�•�� �…�‘�•�•�‹�†�°�”�‡�� �ƒ�—�� �…�‘�•�–�”�ƒ�‹�”�‡�� �Ž�ƒ�� �’�”�‹�•�‡�� �‡�•�� �…�‘�•�’�–�‡�� �†�‡�•��

buts, des plans, des valeurs, des croyances, des intérêts et des expériences antérieures 

comme des facteurs pouvant influencer la perception des sujets vis-à-vis de leur 

environnement (Allaire 2006). ���•�� �•�ï�‹�•�–�±�”�‡�•�•�ƒ�•�–�� �ƒ�—�š�� �‘�„�Œ�‡�–�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�‡�� �“�—�‘�–�‹�†�‹�‡�•�•�‡�� �‡�–��

notamment aux interfaces des écrans, Norman a observé les utilisateurs interagissant leur 

�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���‡�•���˜�—�‡���†�ï�ƒ�•�±�Ž�‹�‘�”�‡�”���Ž�‡�—�”���ˆ�ƒ�…�‹�Ž�‹�–�±���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• (Ibid.). 

Il a été parmi les pionniers à avoir diffusé la notion de « convivialité » en incitant les 

concepteurs à rendre leurs interfaces écrans plus intuitives. Il a introduit la notion 
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�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—r peut également entreprendre ses propres actions �•�ƒ�•�•�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•�� �•�ï�ƒ�‹�‡�•�–�� �±�–�±��

pensées initialement par le concepteur. Gaver (1991) parle alors de fausse affordance169, 

similaire au phénomène de catachrèse170 identifié par Rabardel (1995a).  

 

���ï�ƒ�’�’�‘�”�–���†�‡��Norman a �•�‹�•���ƒ�—���Œ�‘�—�”���Ž�ï�‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�…�‡���†�—���†�‡�•�‹�‰�•���†�‡�•���‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡�•���†�‡�•���±�…�”�ƒ�•�•�á���‹�†�±�‡��

déjà introduite dans le chapitre précédent171, et sur laquelle nous souhaitons revenir. La 

�’�”�‹�•�‡���‡�•�� �…�‘�•�’�–�‡���†�—���†�‡�•�‹�‰�•�� �ƒ�—���•�‘�•�‡�•�–���†�‡���Ž�ƒ���…�‘�•�…�‡�’�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�� �•�‹�–�‡���‹�•�–�‡�”�•�‡�–���’�ƒ�”�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á��

permet aux utilisateurs de repérer plus facilement une possibilité mise à leur disposition 

�†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �����Ž�Ž�ƒ�‹�”�‡ 2006 : �t�s���ä�� ���� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•�á�� �…�‘�•�•�‡�� �•�‘�—�•�� �Ž�ï�ƒ�˜�‘�•�•�� �˜�—�á�� �…�‡�–�–�‡��

possibilité peut être mise en avant (cf. affordances perçues) ou non (cf. affordance réelle). 

Toutefois, ce �“�—�‹�� �‡�•�–�� �”�‡�•�†�—�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�� �’�ƒ�”�� �Ž�‡�� �…�‘�•�…�‡�’�–�‡�—�”�� �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �ˆ�‘�”�…�‡�•�‡�•�–�� �’�‡�”�­�—�� �’�ƒ�”��

�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�” (cf. affordance cachée). Dans sa thèse de doctorat, Stéphanie Allaire distingue 

« la possibilité �ý���†�‡���Ž�ï���ü affordance », en introduisant la dichotomie utilité/utilisabilité. 

���ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‡�•�…�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ˆ�ƒ�…�‡�á���•�ƒ���…�‘�•�˜�‹�˜�‹�ƒ�Ž�‹�–�±���”�‡�•�†���˜�‹�•�‹�„�Ž�‡���•�‘�•��utilité , qu�ïAllaire (2006 : 22) 

définit comme « u�•�‡�� �’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±�� �…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�á�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�� �•�‘�‹�–��

perceptible ou non » par le sujet. ���‹�•�‹�Ž�ƒ�‹�”�‡�� �ƒ�—�� �–�‡�”�•�‡�� �†�‡�� �ò�ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�•�ƒ�Ž�‹�–�±�ò�á�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�–�±�� �•�‡��

�‰�ƒ�”�ƒ�•�–�‹�–���’�ƒ�•���ˆ�‘�”�…�±�•�‡�•�–���Ž�ï�ƒ�‰�‹�”���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�ä�����•���”�‡�˜�ƒ�•�…�Š�‡�á���Ž�ïutilisabilité  « fait référence à 

la �’�‡�”�…�‡�’�–�‹�‘�•���‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�‹�˜�‡���†�‡���…�‡�–�–�‡���’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�…�–�‡�—�”�á���…�‡���“�—�‹���–�”�ƒ�•�•�ˆ�‘�”�•�‡���Ž�ƒ���’�‘�•�•�‹�„�‹�Ž�‹�–�±���‡�•��

�•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ » (Ibid.). Dans ce deuxième cas, la possibilité a été perçue et  �òsaisie�ó 

�’�ƒ�”���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�á���‡�–���†�ƒ�•�•���…�‡���…�ƒ�•�á���‡�Ž�Ž�‡���‡�•�–���†�‡�˜�‡nue une affordance�ä�����•���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��

synchrones, on retrouve justement cette distinction. En étudiant la communication via 

différentes technologies, Hutchby (2001) propose la notion « �†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‘�”�†�ƒ�•�…�‡ 

communicative ». Très semblable à la définition proposée par Norman, celle-ci souligne le 

fait que malgré les fonctionnalités créées par les concepteurs, les affordances « sont 

trouvées » par ses utilisateurs dans le�—�”�� �–�‡�•�–�ƒ�–�‹�˜�‡�� �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�ä�� ���‡�•��

affordances « permettent » et « contraignent » à la fois la communication. Il est ainsi 

�’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�� �†�‡�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž�Ž�‡�”�� �ƒ�˜�‡�…�� �†�‡�•�� �–�‡�…�Š�•�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�•�� �“�—�‹�� �•�ï�ƒ�•�•�—�”�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �Ž�‡�•�� �ˆ�‘�”�•�‡�•�� �†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��

�…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�˜�‡�•���“�—�‡���•�‘�—�•���ƒ�–�–�‡�•�†�‹�‘�•�•���†�ï�‡�Ž�Ž�‡�•���†�‡���’�”�‹�•�‡���ƒ�„�‘�”�†��(Hutchby 2001). 

                                                
169 �3�O�X�V�� �S�U�p�F�L�V�p�P�H�Q�W���� �³�,�I�� �L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �V�X�J�J�H�V�W�V�� �D�� �Q�R�Q�H�[�L�V�W�H�Q�W�� �D�I�I�R�U�G�D�Q�F�H, a false affordance exists upon which 
�S�H�R�S�O�H���P�D�\���P�L�V�W�D�N�H�Q�O�\���W�U�\���W�R���D�F�W�´�����*�D�Y�H�U 1991:79).  
170 Selon Rabardel (1995a), le terme de « catachrèse » est : « emprunté à la linguistique et à la rhétorique où il 
�G�p�V�L�J�Q�H�� �O�¶�X�V�D�J�H �G�¶�X�Q���P�R�W���D�X-�G�H�O�j�� �G�H�� �V�R�Q�� �D�F�F�H�S�W�L�R�Q�� �S�U�R�S�U�H���� �R�X�� �j�� �O�D�� �S�O�D�F�H�� �G�¶�X�Q���D�X�W�U�H���� �3�D�U�� �H�[�W�H�Q�V�L�R�Q���� �O�¶�L�G�p�H�� �D�� �p�W�p��
�W�U�D�Q�V�S�R�V�p�H���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�R�X�W�L�O�O�D�J�H���S�R�X�U���G�p�V�L�J�Q�H�U���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q �G�¶�X�Q���R�X�W�L�O���j���O�D���S�O�D�F�H���G�¶�X�Q���D�X�W�U�H���R�X���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q 
d�¶�R�X�W�L�O�V���S�R�X�U���G�H�V���X�V�D�J�H�V���S�R�X�U���O�H�V�T�X�H�O�V���L�O�V���Q�H���V�R�Q�W���S�D�V���F�R�Q�o�X�V » (1995 :99).  
171 Cf. chapitre 2, section 2.4.2.2, p. 111. 



 

 130 

La découverte des affordances �‡�–�� �†�‡�•�� �…�‘�•�–�”�ƒ�‹�•�–�‡�•�� �Ž�‹�±�‡�•�� �•�� �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�– �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡��

�–�‡�•�’�•�ä�����ï�‡�•�–���’�ƒ�”�…�‡���“�—�‡���ü �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�– �•�ï�‡�•�–�����å�����’�ƒ�•���ü donné » mais doit être élaboré par le 

sujet » (Rabardel 1995b : 64), que son �ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�ƒ�–�‹�‘�•�� �”�±�•�—�Ž�–�‡���†�ï�—�•�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���’�”�‘�‰�”�‡�•�•�‹�ˆ�ä��

���ï�‡�•�–���…�‡���“�—�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�Ž�‡�����ƒ�„�ƒ�”�†�‡�Ž���Ž�ƒ��genèse instrumentale. 

3.1.3 Genèse instrumentale et schèmes ���[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v  

Plusieurs auteurs ont défini �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ en tant que processus dynamique. En contexte 

éducatif, Bruillard et Baron (2006 : 270) inscrivent les usages « selon un principe de 

�…�‘�•�–�‹�•�—�‹�–�±�� �’�ƒ�”�� �”�ƒ�’�’�‘�”�–�� �•�� �Ž�ï�‡�š�‹�•�–�ƒ�•�– ». Tout comme Jouët (2000 : 500) qui stipule que 

« �Ž�ï�ƒ�†�‘�’�–�‹�‘�•���†�‡�•�����������•�ï�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‡���ƒ�—�–�‘�—�”���†�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•���‡�–���†�‡���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���ƒ�•�–�±�”�‹�‡�—�”�‡�• ». Régnier 

���s�{�{�u���� �•�‘�•�–�”�‡���“�—�‡���Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �������� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�‡�•�� �•�ƒ�–�Š�±�•�ƒ�–�‹�“�—es a été 

�’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�ï�—�•�‡���ü imbrication des activités classiques et de celles faisant appel aux 

calculatrices » (1993 : �t�r�x���ä�����ƒ�•�•���…�‡�–���‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ �•�ï�‹�•�•�…�”�‹�–���’�ƒ�”���”�ƒ�’�’�‘�”�–���•���†�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•��

existantes (Poyet 2015).  

 

���‘�”�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�ƒ�•�‹�’�—�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�—�•�� �•�‘�—�˜�‡�Ž�� �ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�� �‡�• salle de classe, le sujet produit « des 

�…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�‘�•�•�� �”�‡�’�”�±�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�˜�‡�•�� �”�‡�Ž�ƒ�–�‹�˜�‡�•�� �•�� �Ž�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�– » (Rabardel 1995b : 63) et fait 

usage de celui-ci en mobilisant des schèmes associés. Les schèmes �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• sont « une 

�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �ƒ�…�–�‹�˜�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡�� �˜�±�…�—�‡�� ���å���� �‡�–�� �“�—�‹�� �…�‘�•�•�–�‹�–�—�‡nt une référence pour 

interpréter des données nouvelles » (Nijimbere 2013). Béguin et Rabardel (2000) 

attribuent aux schèmes �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• une dimension évolutive « qui se transforme au fur 

�‡�–���•���•�‡�•�—�”�‡���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡���•�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�‡���•���†�‡�•���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•���‡�–���†�‡�•��données plus variées, et qui est fonction 

de la significati�‘�•���ƒ�–�–�”�‹�„�—�±�‡���•���Ž�ƒ���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���’�ƒ�”���Ž�ï�‹�•�†�‹�˜�‹�†�— » (Ibid. : 46). En illustrant la notion 

�†�‡�� �•�…�Š�°�•�‡�� �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�á�� ���ƒ�„�ƒ�”�†�‡�Ž�� �’�”�‡�•�†�� �Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �†�‡�� �„�‘�—�–�‘�•�•���†�‡�� �”�±�‰�Ž�ƒ�‰�‡�•�� �†�‡�� �•�‹�°�‰�‡�•��

�ƒ�—�–�‘�•�‘�„�‹�Ž�‡�•���–�”�ƒ�•�•�’�‘�•�ƒ�„�Ž�‡�•���†�ï�—�•���˜�±�Š�‹�…�—�Ž�‡���•���—�•���ƒ�—�–�”�‡���•�‘�•�–�”�ƒ�•�–���Ž�‡���Ž�‹�‡�•���†�ïinterdépendance 

�‡�•�–�”�‡���—�•�� �ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�����Ž�‡���„�‘�—�–�‘�•���� �‡�–���—�•���•�…�Š�°�•�‡���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• (le fait de le tourner, de le tirer 

pour faire avancer le siège). Autrement dit, « �—�•�� �•�²�•�‡�� �•�…�Š�°�•�‡�� �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• peut ainsi 

�•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡�”���•���—�•�‡���•�—�Ž�–�‹�’�Ž�‹�…�‹�–�±���†�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–�• » (Rabardel 1995a : 4) comme la fonctionnalité 

�†�—���„�‘�—�–�‘�•���’�‡�—�–���•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡�”���•���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���˜�±�Š�‹�…�—�Ž�‡�•�ä�� 

Inversement, « �—�•���ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–���’�‡�—�–���•�ï�‹�•�•�…�”�‹�”�‡���†�ƒ�•�•�� �—�•�‡���•�—�Ž�–�‹�’�Ž�‹�…�‹�–�±���†�‡���•�…�Š�°�•�‡�• �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• 

qui vont lui attribuer des significations et des fonctions différentes » (Nijimbere 2013). En 

�‡�ˆ�ˆ�‡�–�á���—�•���„�‘�—�–�‘�•���’�‡�—�–���ƒ�˜�‘�‹�”���†�‹�˜�‡�”�•�‡�•���ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�•�ƒ�Ž�‹�–�±�•���‡�•���ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�– où il 

se trouve. Bertin (2003) souligne �ƒ�‹�•�•�‹�� �“�—�‡���Ž�ï�‹�•�†�‹�˜�‹�†�—���…�‘�•�•�–�”�—�‹�–���ƒ�…�–�‹�˜�‡�•�‡�•�–���•�‡�•�� �•�…�Š�°�•�‡�• 
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�†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �’�ƒ�”���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�•�±�†�‹�ƒ�‹�”�‡���†�ï�—�•���’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�‘�—�„�Ž�‡ : d�ï�—�•�‡���’�ƒ�”�–�á���‡�•���”�±�‹�•�˜�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�•�–���†�‡�•��

schèmes familiers et déjà constitué�•�ä�����ïest ce que Rabardel (1995a) nomme le processus 

�†�ïinstrumentation , est orienté vers le sujet et ses expériences passées. Alors que la 

création de nouveaux schèmes �ƒ�ˆ�‹�•�� �†�ï�ƒ�–�–�‡�‹�•�†�”�‡��un but visé, correspond au processus 

�†�ïinstrumentalisation . Ce deuxième processus est �†�ƒ�˜�ƒ�•�–�ƒ�‰�‡���‘�”�‹�‡�•�–�±���˜�‡�”�•���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–.  

���ï�‡�•�–���•�—�”���…�‡�•���†�‡�—�š���–�›�’�‡�•���†�‡���’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���“�—�‡���•�‡���ˆ�‘�•�†�‡�•�–���Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���†�‡�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���±�…�”�ƒ�•�‹�“�—�‡�•�ä��

En effet, à partir des schèmes préalablement acquis dans des contextes personnels, 

�Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �…�ƒ�’�–�—�”�‡�•�� �†�ï�±�…�”�ƒ�• dynamiques nous permettra de rendre compte du 

�’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�� �–�”�ƒ�˜�‡�”�•�� �Ž�‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �†�‡�•�� �—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•�� ���†�±�’�Ž�ƒ�…�‡�•�‡�•�–�� �†�—��

curseur de la souris, clics, etc.). Toutefois, le contexte fragile du contexte d�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��

�’�ƒ�”���˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡���ˆ�ƒ�˜�‘�”�‹�•�‡���‡�•���‘�—�–�”�‡���Ž�ï�±�•�‡�”�‰�‡�•�…�‡���†�‡���•�‘�—�˜�‡�ƒ�—�š���•�…�Š�°�•�‡�• �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•, et 

ce surtout en situation de panne technique. ���ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �…�ƒ�’�–�—�”�‡�•�� �†�ï�±�…�”�ƒ�• sera 

�…�‘�•�’�Ž�±�–�±�‡�� �’�ƒ�”�� �†�‡�•�� �‡�š�–�”�ƒ�‹�–�•�� �†�ï�‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•�•�� �•�‡�•�‹-directifs, qui nous renseigneront sur les 

pratiques des sujets étudiés. Jacquinot et Monnoyer (1999) distinguent effectivement 

l�ï�—�•�ƒ�‰�‡ de la pratique, la première étant plus restrictive que la deuxième. Selon ces 

auteurs : 

�©���>�«�@��l'usage renvoie à la simple utilisation �²  fut-elle d'une machine complexe �²  tandis que la pratique 

intègre à cette dimension, les comportements, les attitudes et les représentations, voire les mythologies, 

suscités par l'emploi des techniques �²  dont la pratique d'Internet rend particulièrement bien compte à 

l'heure actuelle. » (Jacquinot & Monnoyer 1999 :12) 

Reprenant la définition de Jacquinot et Monnoyer, nos analyses porteront à la fois sur 

�Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�� �Ž�ïusage et sur celles des pratiques. Dans le cadre du chapitre 8 (p. 291), la 

transcription des données liées au ressenti (principalement questionnaires écrits et 

entretiens semi-dirigés) nous a permis de constituer une biographie technique et 

langagière de trois apprenants. Ces profils, disponibles en annexe172, nous permettent 

�†�ï�ƒ�’�’�‘�”�–�‡�”���—�•���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡���•�—�’�’�Ž�±�•�‡�•�–�ƒ�‹�”�‡���•�—�”���Ž�‡���’�”�‘�…�‡�•�•�—�•���†�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•��de sorte à 

nous renseigner sur « �Ž�ƒ���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�ƒ�‰�‡ » (Poyet 2015) que les apprenants entretiennent 

avec leur environnement �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�• �‡�–�� �’�ƒ�”�� �‡�š�–�‡�•�•�‹�‘�•�� �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–. Cette méthodologie 

consistant à croiser des données comportementales ���Ž�‡�•���…�ƒ�’�–�—�”�‡�•���†�ï�±�…�”�ƒ�•) et celles liées 

au ressenti des sujets étudiés nous sera utile pour commenter les « schèmes �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• » 

                                                
172 Cf. annexes 6, 7 et 8, p. 452.  



 

 132 

(Rabardel 1995a) des apprenants observés et de rendre compte des différences 

�‹�•�–�‡�”�‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�‡�Ž�Ž�‡�•���†�ï�—�•���•�—�Œ�‡�–���•���—�•���ƒ�—�–�”�‡�ä�� 

 

Nous retenons ainsi �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�‘�”�–�� �†�‡�� ���ƒ�„�ƒ�”�†�‡�Ž les processus �†�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•��

�†�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�á���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���Ž�‡�•���•�…�Š�°�•�‡�• �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• pour aborder �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ des sujets. 

���‡�—�”���‡�š�’�Ž�‘�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�ƒ�•�•���•�‘�–�”�‡���•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���•�‡�”�ƒ���†�±�–�ƒ�‹�Ž�Ž�±���†�ƒ�•�•���Ž�‡���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡��207173. 

En revanche, le terme artefact technique sera maintenu et privilégié par rapport à celui 

�†�ïinstrument,  de sorte �•���•�ƒ�‹�•�–�‡�•�‹�”���—�•�‡���…�‡�”�–�ƒ�‹�•�‡���…�‘�Š�±�”�‡�•�…�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡���†�‡���Ž�ƒ���–�Š�°�•�‡�ä�� 

 

La partie suivante (3.2, p. 133���á���ƒ�„�‘�”�†�‡���—�•���…�ƒ�•���…�‘�•�…�”�‡�–���†�ï�—�•�ƒ�‰�‡ de �Ž�ïartefact technique en 

�•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�á���…�‘�•�’�Ž�‡�š�‹�ˆ�‹�±���’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�˜�°�•�‡�•�‡�•�–���†�‡���’�ƒ�•�•�‡�•���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�ä�� 

                                                
173 Cf. sous partie 6.2.1, p. 211.  
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3.2 (Inter)agir en situation de pannes 

techniques  

De nombreuses études portant sur des situations pédagogiques en visioconférence ont 

rapporté des problèmes techniques liés au débit de la connexion internet entrainant des 

�’�”�‘�„�Ž�°�•�‡�•�� �†�‡�� �•�‘�•�á�� �†�ï�‹�•�ƒ�‰�‡s, et de désynchronisations du son/image (i.e. Zahner et al, 

2000 ; Odell et al., 2001; Anderson et al., 2003; Blake 2005 ; Marcelli et al., 2005 ; 

Develotte et al., 2008 ; Wild & Wiggins 2006 ; Azaoui 2017). Si les pannes techniques sont 

relativement fréquentes en contexte visiophonique, Vincent (2012) constate que peu 

�†�ï�±�–�—�†�‡�•�� �’�‘�”�–�‡�•�–�� �•�—�”�� �Ž�‡�—�”�� �‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�–�� �Ž�‡�—r résolution. Cette deuxième partie se 

penchera précisément sur ces deux dimensions des pannes techniques recensées dans la 

littérature scientifique, afin de documenter les régulations techniques mentionnées dans 

le chapitre précédent174. 

 

Dans une première sous-partie (3.2.1, p. 133���á�� �•�‘�—�•�� �•�‘�—�•�� �ƒ�’�’�—�‹�‡�”�‘�•�•�� �•�—�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�‘�”�–�� �†�‡��

�Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� �‡�–�� �’�Ž�—�•�� �’�”�±�…�‹�•�±�•�‡�•�–�� �•�—�”�� �Ž�ï�±�–�—�†�‡�� �†�‡�� ���‘�•�†�ƒ�†�ƒ (2007) qui a 

décrit les procédés interactionnels en situation de panne technique. Une deuxième sous-

partie (3.2.2, p. 137) abordera les pannes techniques en situation pédagogiques par 

visioconférence, telle�•���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•���’�‡�—�˜�‡�•�–���²�–�”�‡���˜�±�…�—�‡�•���’�ƒ�”���Ž�‡�•���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�•-tuteurs. 

3.2.1 Les pannes techniques dans les interactions 

Les pannes techniques �’�‡�—�˜�‡�•�–�� �•�ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‡�•�–�‡�”�� �•�� �†�‡�•�� �‹�•�’�”�±�˜�—�•�ä�� ���ï�‡�•�–�� �’�‘�—�”�“�—�‘�‹�á�� �‡�Ž�Ž�‡�•��

nécessitent de la part des interactants un ajustement et une flexibilité à tout moment. 

Cette nécessité de �†�‡�˜�‘�‹�”���•�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�‡�”���•�‡���”�‡�–�”�‘�—�˜�‡��particulièrement en contexte pédagogique 

pendant la phase de connexion entre intervenants. De façon à prévenir au maximum les 

pannes techniques, il existe des procédés interactionne�Ž�•���“�—�‡���Ž�ï�‘�•���’�‡�—�–���•�‡�–�–�”�‡���‡�•���’�Ž�ƒ�…�‡�ä��

Lorenza Mondada ���t�r�r�y�����•�ï�‡�•�– penchée sur les procédés de vérification de connexion et 

de traitement de problèmes techniques dans un cadre professionnel pendant 

�Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�‡�š�’�‡�”�–�•���‡�•���…�Š�‹�”�—�”�‰�‹�‡���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒnt à des séances de travail en visiophonie.  

                                                
174 Cf. chapitre 2, section 2.2.3.1, p. 83.  
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�ï�X�î�X�í�X�í���>���•���À� �Œ�]�(�]�����š�]�}�v�•�����������}�v�v���Æ�]�}�v�������v�•���o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�������•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�• 

���•�� �ƒ�†�‘�’�–�ƒ�•�–�� �—�•�‡�� �ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�� �‹�•�•�’�‹�”�±�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�–�Š�•�‘�•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�� �‡�–�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��

conversationnelle, certains des procédés repérés par cette chercheuse sont contingents 

�‡�–���˜�‹�•�‡�•�–���Ž�ƒ���†�±�–�‡�…�–�‹�‘�•�á���Ž�ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���‡�–���Ž�ƒ���•�‹�‰�•�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���’�”�‘�„�Ž�°�•�‡�•���‹�•�ƒ�–�–�‡�•�†�—�•���ƒ�—���…�‘�—�”�•��

�†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�±�ƒ�•�…�‡�� �†�‡�� �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�ä�� ���Ž�‘�”�•�� �“�—�‡�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �’�”�‘�…�±�†�±�•�� �•�‘�•�–�”�‡�•�–�� �Ž�ï�±�•�‡�”�‰�‡�•�…�‡�� �†�‡��

séquences routinières de vérification de la connexio�•�� �’�‡�•�†�ƒ�•�–�� �Ž�ƒ�� �’�Š�ƒ�•�‡�� �†�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �†�‡��

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���’�—�‹�•���•�—�”���Ž�‡���†�±�„�—�–���†�‡���Ž�ï�‡�š�’�‘�•�±�ä�� 

 

���‘�—�•�� �”�‡�–�‡�•�‘�•�•�� �†�‡�� �…�‡�–�–�‡�� �±�–�—�†�‡�� �“�—�‡�� �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �…�‘�”�”�‡�•�’�‘�•�†�� �•�� �—�•�‡�� �’�”�‡�•�‹�°�”�‡�� �‘�’�’�‘�”�–�—�•�‹�–�±��

�’�‘�—�”���Ž�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���†�ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�‡�”���—�•���’�”�‘�„�Ž�°�•�‡���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���ƒ�˜�ƒ�•�–���Ž�‡���†�±�•�ƒ�”�”�ƒ�‰�‡���†�‡���Ž�ƒ���•�±�ƒ�•�…�‡��

de travail. Cette phase est donc « un moment crucial » permettant la coordination 

conjointe des participants à organiser le début de la séance. En analyse conversationnelle, 

les travaux de Schegloff (1968 ; 1972 ; 1986) ont introduit des procédés séquentiels à 

�–�”�ƒ�˜�‡�”�•�� �Ž�‡�•�“�—�‡�Ž�•�� �Ž�ï�ƒ�Ž�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�•�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�� �•�ï�ƒ�…�…�‘�•�’�Ž�‹�–�� �’�”ogressivement. Mondada 

���t�r�r�y���� �•�ï�ƒ�’�’�—�‹�‡ précisément sur les procédés de Schegloff présentés ci-dessous, pour 

montrer la modification des ouvertures en visioconférence.  

1. Summons-answer qui établit la disponibilité des interlocuteurs à interagir  
2. ���ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���•�—�–�—�‡�Ž�Ž�‡���†�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�• 
3. Salutations prolongées  
4. ���ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�ü Comment ça va ? »  
5. Le premier topic 

Tableau 1 �W�����š���‰���•�����}�v�•�š�]�š�µ�š�]�À���•���������o�[�}�µ�À���Œ�š�µ�Œ�����]�v�š���Œ�����š�]�}�v�v���o�o�������v���(������-à-face, selon 
Schegloff (1968 ;1972 ;1986) et repris par Mondada (2007 : 146) 

Par visioconférence, Mondada ���t�r�r�y���� �‘�„�•�‡�”�˜�‡�� �Ž�ï�‡�š�’�ƒ�•�•�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�±�“�—�‡�•�…�‡��Summons-

answer (1), à travers �Ž�ï�‹�•�–�±�‰�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡ processus de vérification de connexion. Elle remarque 

�“�—�‡�� �–�‘�—�–�� �ƒ�—�� �Ž�‘�•�‰�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �’�Š�ƒ�•�‡�� �†�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�á�� �Ž�‡�•�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�‡�� �˜�±�”�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �…�‘�•�•�‡�š�‹�‘�•��

prennent le plus souvent la forme �†�ï�—�•���ü �–�‘�—�”���†�‡���–�ƒ�„�Ž�‡���ý�á���•�—�‹�˜�‹���†�ï�—�•�‡���˜�ƒ�Ž�‹�†�ƒ�–�‹�‘�•���’�‡�”�•�‡�–�–�ƒ�•�–��

�†�‡���•�ï�ƒ�•�•�—�”�‡�”���“�—�‡���…�Š�ƒ�…�—�•���†�‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•���•�‘�‹�‡�•�–���„�‹�‡�•���…�‘�•�•�‡�…�–�±�•�ä�� 

Pendant cette phase, Mondada �•�‘�—�Ž�‹�‰�•�‡�� �Ž�ï�‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�…�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �†�ï�—�•�� �ü canal 

réciproque de visibilité �ý�� ���•�‡�Ž�‘�•�� �Ž�ƒ�� �…�‘�•�•�‡�š�‹�‘�•�á�� �Ž�‡�� �…�ƒ�†�”�ƒ�‰�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���� �“�—�‹�� �–�‡�•�†�� �•��

valider la coprésence (Relieu 2007) des participants. Contrairement à une situation de 

face-à-face, en visioconférence la réciprocité �†�‡�•�� �’�‡�”�•�’�‡�…�–�‹�˜�‡�•�� �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡�ä��

Personne ne peut savoir si un interlocuteur a �—�•���’�”�‘�„�Ž�°�•�‡���ƒ�˜�‡�…���•�ƒ���™�‡�„�…�ƒ�•���•�ƒ�•�•���“�—�ï�‹�Ž���•�‡��
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�Ž�‡���•�‹�‰�•�ƒ�Ž�‡�����’�ƒ�”���Ž�‡���…�Š�ƒ�–���‘�—���•���Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž���ä�����‹�•�•�‹���†�ƒ�•�•���Ž�‡���…�ƒ�•���†�ï�ƒ�„�•�‡�•�…�‡���†�ï�‹�•�ƒ�‰�‡�•�á���Ž�ƒ���”�±�…�‹�’�”�‘�…�‹�–�±���†�‡��

visibilité est construite à partir des processus de vérification de connexion de type « tu 

�•�ï�‡�•�–�‡�•�†�•���–�‘�—�Œ�‘�—�”�• ? tu es toujours là ? ».  

���•�‡�� �ˆ�‘�‹�•�� �Ž�ƒ�� �’�Š�ƒ�•�‡�� �†�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �–�‡�”�•�‹�•�±�‡�á�� ���‘�•�†�ƒ�†�ƒ note la présence de dernières 

�˜�±�”�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�•���†�‡���…�‘�•�•�‡�š�‹�‘�•���ƒ�˜�ƒ�•�–���Ž�‡���†�±�„�—�–���†�‡���Ž�ï�‡�š�’�‘�•�±�á���•�ƒ�•�•���‹�•�–�‡�”�”�‘�•�’�”�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±���‡�•���…�‘�—�”�•�ä��

Au-delà, des pannes ponctuelles peuvent être identifiées et, selon la nature de la panne, 

�ƒ�Ž�Ž�‡�”�� �Œ�—�•�“�—�ï�•�� �‹�•�–�‡�”�”�‘�•�’�”�‡�� �Ž�ƒ�� �•�±�ƒ�•�…�‡�ä�� ���‡�•�� �‹�•�–�‡�”�”�—�’�–�‹�‘�•�• peuvent être momentanées ou 

durables. Mondada met ici en évidence que la poursuite des échanges médiatisés 

demande « un travail interactionnel constant et continu » (Mondada 2007 : 144). 

 

A la différence du contexte de Mondada (2007), les processus de vérification observés 

dans notre corpus de recherche débutent en amont de la connexion avec les apprenants, 

tandis que ceux décrits par Mondada débutent alors que les participants sont déjà 

connectés sur le dispositif en ligne. Notre étude se penche davantage sur les procédés 

mobilisés pendant la phase de « préouverture ». Celle-ci a été étudiée dans les travaux 

�”�±�…�‡�•�–�•���†�ï���„�•�‡�Ž�•�ƒ�Ã�†, que nous présentons dans la section suivante. 

�ï�X�î�X�í�X�î���W�Œ� �}�µ�À���Œ�š�µ�Œ�����‰���v�����v�š���o�����‰�Z���•�����������o�[���‰�‰���o���À�]��� �} 

En adoptant une approche multimodale des interactions, �Ž�‡�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���†�ï���„�•�‡�Ž�•�ƒ�Ã�†  (2015 ; 

2016) ont cherché �•���ƒ�„�‘�”�†�‡�”���Ž�ƒ���“�—�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���•�…�±�•�‘�‰�”�ƒ�’�Š�‹�‡���†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•��à travers la 

micro-�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�—�� �’�”�‡�•�‹�‡�”�� �ƒ�’�’�‡�Ž�� �˜�‹�†�±�‘�� �†�ï�±�–�—�†�‹�ƒ�•�–s 175  géographiquement éloignés, 

interagissant sur Skype. Bien que cette étude ne porte pas directement sur les pannes 

techniques, ses analyses viennent compléter celles de Mondada (2007) mettant en 

lumière la phase de préouverture initialement identifiée par Schegloff (1979) dans les 

interactions en face-à-face. En visioconférence, cette phase consiste à préparer 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �•�� �˜�‡�•�‹�”�á�� �ü elle forme une séquence au cours de laquelle les participants 

�•�ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�‡�•�–���‡�–���‡�•�–�”�‡�•�–��en contact » (Ibnelkaïd 2015 : 131). Dans ses analyses, Ibnelkaïd 

(2015) décrit plusieurs sous-séquences dans la construction de la préouverture. Certaines 

�†�ï�‡�•�–�”�‡���‡�Ž�Ž�‡�•�á���Ž�‡�•���’�Ž�—�•���’�‡�”�–�‹�•�‡�•�–�‡�•���’�‘�—�”���•�‘�–�”�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�á ont été reprises dans le tableau 2, 

ci-dessous : 

                                                
175 Ces données sont tirées du corpus le Français en Première Ligne (F1L). Le travail de thèse de Samira Ibnelkaïd 
est disponible sur le site internet suivant : https://transphanie.com 
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�w�ä�����ï�±�•�‹�•�•�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�� 
- Le l�ƒ�•�…�‡�•�‡�•�–���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�á���’�‡�”�•�‡�–���•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���†�‡���•�‡���•�‹�‰�•�ƒ�Ž�‡�”���•�—�•�±�”�‹�“�—�‡�•�‡�•�– (tout 
�…�‘�•�•�‡���Ž�ƒ���”�±�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�� 
- ���‡�•�†�ƒ�•�–���Ž�‡���Ž�ƒ�•�…�‡�•�‡�•�–���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž, le sujet peut procéder à des arrangements 
techniques du réglage de la webcam (i.e. vertical et horizontal) ainsi qu�ï�•���†�‡�• 
arrangements technico-corporels (i.e. �•�‡���”�‡�…�‘�‹�ˆ�ˆ�‡�”���ƒ�˜�ƒ�•�–���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž���ä 
 
�x�ä�����ƒ���”�±�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž���˜�‹�•�‹�‘ :  
- ���‡���†�±�…�”�‘�…�Š�ƒ�‰�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž���˜�ƒ�—�–���ƒ�…�…�‡�’�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���”�‡�“�—�²�–�‡���†�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�• 
- �����Ž�ï�ƒ�…�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�á���Ž�‡�•���‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�ƒ�•�–�•���’�ƒ�•�•�‡�•�–���†�‡�•���…�‘�—�Ž�‹�•�•�‡�•176 à la scène 
interactionnelle 
- Les acteurs se rapprochent numériquement pour construire une « co-présence177 à 
distance »  

Tableau 2 : Sous-séquences constitutives de la préouverture en visioconférence, selon 
Ibnelkaïd (2015 : 135-138) 

Dans notre contexte, les apprentis-tuteurs ont, la plupart du temps, la charge �†�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�‡�” 

leur(s) apprenant(s). Or, c�‡�”�–�ƒ�‹�•�•�� �†�ï�‡�•�–�”�‡�� �‡�—�š�� �±�’�”�‘�—�˜�‡�•�–�� �†�‡�•�� �†�‹�ˆ�ˆ�‹�…�—�Ž�–�±�•�� �ƒ�˜�ƒ�•�–���’�‡�•�†�ƒ�•�–��

�Ž�ï�±�•�‹�•�•�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�á���…�‡���“�—�‹���”�‡�–�ƒ�”�†�‡���Ž�ƒ���”�±�…�‡�’�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž���˜�‹�•�‹�‘�á���†�±�…�”�‹�–�‡���’�ƒ�” Ibnelkaïd.  

 

���‡�•�†�ƒ�•�–���Ž�ï�±�•�‹�•�•�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�á���•�‘�•�‡�•�–���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�°�”�‡�•�‡�•�–���‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�–���’�‘�—�”���•�‘�–�”�‡���±�–�—�†�‡�á���Ž�‡�•��

apprenants décrits par Ibnelkaïd ajustent leur environnement physique immédiat (i.e. 

�”�±�‰�Ž�ƒ�‰�‡���•���Ž�ï�Š�‘�”�‹�œ�‘�•�–�ƒ�Ž���‡�–���•���Ž�ƒ���˜�‡�”�–�‹�…�ƒ�Ž���†�‡���Ž�ƒ���™�‡�„�…�ƒ�•�����‡�–���Ž�‡�—�”���‹�•�ƒ�‰�‡���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• (i.e. �Ž�ï�—�•�‡���†�‡�•��

étudiantes se recoiffe). En situation de panne technique, ces ajustements corporels des 

apprentis-tuteurs passent au second plan compte tenu de la pression communicative et 

du temps limité prévu pour les échanges. Cette situation imprévue motive les 

enseignants-tuteurs à improviser des solutions, au sens de la tactique178, « qui surgit dans 

�Ž�‡���˜�‹�ˆ���†�‡���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡���‡t pousse les protagonistes à improviser des solutions » (Cicurel 2002 : 

30) pour pouvoir répondre au contrat didactique dans lequel ils se sont engagés. 

                                                
176 Cf. chapitre 2, sous-partie 2.1.1, p. 72. 
177 Cf. chapitre 2, sous-partie 2.1.1, p. 72. 
178 De Certeau distinguait la stratégie de la tactique. Il définissait la stratégie ainsi : « �M�¶�D�S�S�H�O�O�H���O�D���V�W�U�D�W�p�J�L�H le calcul 
(ou la manipulation) des rapports de force qui devient possible à partir du moment où un sujet de vouloir et de 
pouvoir (une entreprise, une armée, une citée, une institution spécifique) est isolable. » (Ibid. : 50). Par ces mots, 
la stratégie impliquerait une « intention stratégique » (Cicurel 2002 :8 �������O�¶�p�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q���G�H���F�K�R�L�[���H�Q�W�U�H���G�H�V���S�R�V�V�L�E�O�H�V��
�T�X�L���U�p�V�X�O�W�H�U�D�L�W���G�¶�X�Q���F�D�O�F�X�O�����$�O�R�U�V���T�X�¶�X�Q�H���W�D�F�W�L�T�X�H « ne se donne pas de projet global, elle fonctionne au coup par 
�F�R�X�S�����H�O�O�H���S�U�R�I�L�W�H���G�H�V���R�F�F�D�V�L�R�Q�V�����V�H���I�D�X�I�L�O�H�����V�¶�D�S�S�D�U�H�Q�W�H���j���O�D���U�X�V�H » (Ibid.).  
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3.2.2 La panne technique pendant une séance pédagogique par 

visioconférence  

���‹�‡�•�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�� �•�‡�� �…�‡�•�•�‡�� �†�‡�� �•�ï�ƒ�•�±�Ž�‹�‘�”�‡�”�á�� �Ž�ƒ�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �’�‡�—�–�� �²�–�”�‡�� �†�±�ˆ�ƒ�‹�Ž�Ž�ƒ�•�–�‡ et toute action 

envisagée en �˜�‹�•�‹�‘�…�‘�•�ˆ�±�”�‡�•�…�‡�����†�—���…�Ø�–�±���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á���…�‘�•�•�‡���…�‡�Ž�—�‹���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹-tuteur) 

peut être interrompue par des évènements non-contrôlés, tels que des incidents 

techniques (Guichon & Drissi 2008). Par conséquent, les imprévus techniques peuvent 

�•�‡�–�–�”�‡�� �‡�•�� �’�±�”�‹�Ž�� �Ž�‡�� �Ž�‹�‡�•�� �“�—�‹�� �Ž�‹�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-�–�—�–�‡�—�”�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–��et perturber la 

planification de �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�������‹�…�—�”�‡�Ž 2011). Dans cette situation, les enseignants-tuteurs 

improvisent au mieux des « solutions �ý�� �’�‘�—�”�� �”�±�–�ƒ�„�Ž�‹�”�� �Ž�‡�� �ˆ�Ž�—�š�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•��de façon à 

�•�ƒ�š�‹�•�‹�•�‡�”�� �Ž�‡�� �–�‡�•�’�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–. ���‘�—�”�� �…�‡�Ž�ƒ�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur est 

amené à jongler entre la tâche pédagogique principale assurant la médiation avec 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �‡�–�� �Ž�ƒ�� �–�Ÿ�…�Š�‡�� �•�‡�…�‘�•�†�ƒ�‹�”�‡�� �…�‘�•�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �Ž�‡�•�� �‘�’�±�”�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�� ��Guichon & 

Drissi 2008). Cette capacité à prioriser les régulations techniques au détriment de la tâche 

pédagogique et vice-versa fait appel à la « flexibilité pédagogique » (Develotte et al., 

�t�r�r�z���á�� �“�—�‹�� �’�‡�—�–�� �˜�ƒ�”�‹�‡�”�� �†�ï�—�•�� �‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur à un autre, en fonction de son degré 

�†�ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡���‡�–���†�‡���•�ƒ���…�—�Ž�–�—�”�‡���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�‡�ä Certains enseignants-tuteurs peu chevronnés 

peuvent se retrouver rapidement dépassés par la difficulté supplémentaire que demande 

la gestion du dispositif en ligne (par rapport à une situation pédagogique classique) 

�•�ï�ƒ�Œ�‘�—�–�ƒ�•�–���ƒ�—���”�‡�•�–�‡���†�‡�•���’�”�±�‘�…�…�—�’�ƒ�–ions centrales du « multi-agenda » (Bucheton et Soulé 

2009) dont il est responsable.  

 

���ƒ�•�•���Ž�ï�‘�—�˜�”�ƒ�‰�‡��Enseigner �Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡ coordonné par Guichon et Tellier (2017), Brahim 

Azaoui �…�‘�•�•�ƒ�…�”�‡�� �—�•�� �…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡�� �ƒ�—�š�� �‹�•�’�”�±�˜�—�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�ä�� ���•�� �•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–�� �•�—�”���Ž�‡ corpus 

ISMAEL179 , il étudie « les ressources multimodales » (technologiques et verbo-mimo-

gestuelles) mobilisées par les enseignants-tuteurs en ligne lorsque ces derniers doivent 

agir « en mode dégradé » (Azaoui 2017 : 184) avec leurs apprenants. A partir 

�†�ï�‡�•�”�‡�‰�‹�•�–�”�‡�•�‡�•�–�• �†�‡���…�ƒ�’�–�—�”�‡�•���†�ï�±�…�”�ƒ�• dynamiques, Azaoui (2017) mobilise des outils de 

�Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���…�‘�•�˜�‡�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡���’�‘�—�”���±�–�—�†�‹�‡�”�� �Ž�ƒ���•�±�“�—�‡�•�–�‹�ƒ�Ž�‹�–�±���†�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�•��

en situation de panne technique. Dans ses résultats, Azaoui (2017) fait apparaître deux 

types de comportement techno-sémio-pédagogiques qui peuvent venir étayer les 

                                                
179 Le lien vers le corpus ISMAEL est disponible ici : http://liri.ish-lyon.cnrs.fr/sites/ismael/ 
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�’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹-tuteur. Dans un premier temps, nous introduirons les 

�…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-�–�—�–�‡�—�”�� �‡�•�� �’�”�±�•�‡�•�…�‡�� �†�ï�—�•�‡��« personne-ressource ». Puis, 

�•�‘�—�•�� �’�”�±�•�‡�•�–�‡�”�‘�•�•�� �…�‡�—�š�� �”�±�ƒ�Ž�‹�•�±�•�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur. La présentation de ces deux 

types de comportement sera par ailleurs enrichie par des lectures théoriques annexes.  

3.2.2.1 Les personnes-�Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�������v�•���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����v���o�]�P�v�� �������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]-

tuteur 

En cas de panne technique, les enseignants-tuteurs peuvent faire appel aux participants 

du cadre participatif180 ou encore à des tiers « �–�±�•�‘�‹�•�•���‘�—���•�’�‡�…�–�ƒ�–�‡�—�”�•���†�ï�—�•���±�…�Š�ƒ�•�‰�‡���†�‘�•�–��

ils sont en principe exclus » (Kerbrat-Orecchioni 1990 : 86).  

Azaoui (2017 : 190) se �”�±�ˆ�°�”�‡�� �–�‘�—�–�� �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�� �ƒ�—�š�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �˜�‡�”�•�� �Ž�‡�•�“�—�‡�Ž�•�� �Ž�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-

�–�—�–�‡�—�”�•�� �’�‡�—�˜�‡�•�–�� �•�‡�� �–�‘�—�”�•�‡�”�� �Ž�±�‰�‹�–�‹�•�‡�•�‡�•�–�� �’�‘�—�”�� �‰�±�”�‡�”�� �Ž�ï�‹�•�’�”�±�˜�—�ä�� ���•�� �•�ï�ƒ�†�”�‡�•�•�ƒ�•�–�� �•�� �•�‡�•��

�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-�–�—�–�‡�—�”���˜�±�”�‹�ˆ�‹�‡���Ž�ï�±�–�ƒ�–���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ƒ���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•����i.e. « est-ce que tu 

as réglé ton matériel ? »). Ce processus de vérification permet de donner des indices sur 

�Ž�ï�±�˜�‘�Ž�—�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•����i.e. « �–�—���•�ï�‡�•�–�‡�•�†�•���–�‘�—�Œ�‘�—�”�• ? »).  

���ƒ�•�•�� �Ž�‡�� �…�ƒ�•�� �‹�•�˜�‡�”�•�‡�á�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �’�‡�—�–�� �•�‹�‰�•�ƒ�Ž�‡�”�� �—�•�� �’�”�‘�„�Ž�°�•�‡�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�á�� �•�‡�•�ƒ�•�–�� �•��une 

�•�—�•�’�‡�•�•�‹�‘�•�� �–�‡�•�’�‘�”�ƒ�‹�”�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�� �’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�ä�� ���ƒ�•�•�� �…�‡�� �…�ƒ�•�á�� �Ž�‡�•�� �‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�•��

�‡�•�‰�‡�•�†�”�‡�•�–���Ž�ƒ���•�‹�•�‡���‡�•���’�Ž�ƒ�…�‡���†�ï�—�•�‡���•�±�“�—�‡�•�…�‡���Ž�ƒ�–�±�”�ƒ�Ž�‡181 (Jefferson 1972) pour résoudre la 

panne technique. ���ƒ�•�•���Ž�‡���…�ƒ�•���†�ï�—�• trilogue, Azaoui (2017) souligne le fait que la séquence 

latérale �’�‡�”�•�‡�–���†�ï�—�•�‡���’�ƒ�”�–���†�‡���ü �•�‘�”�–�‹�”�� �†�‡���Ž�ƒ���”�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�—�ƒ�Ž�‡���“�—�‹�� �–�‡�•�†���•�� �•�ï�‹�•�•�–�ƒ�Ž�Ž�‡�”�� �Ž�‘�”�•�� �†�‡�•��

ruptures communicationnelles » (Ibid. : 190). A titre �†�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á�� �‹�Ž�� �”�‡�Ž�°�˜�‡�� �Ž�ï�‡�•�’�Ž�‘�‹�� �†�—��

pronom « on » à la place du « je �ý���†�ƒ�•�•���Ž�ï�±�•�‘�•�…�±���†�ï�—�•�‡���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�‡���ü on �–�ï�‡�•�–�‡�•�†���—�•���’�‡�— ». 

���ï�ƒ�—�–�”�‡�� �’�ƒ�”�–�á�� �‹�Ž�� �•�ï�ƒ�‰�‹�–�� �’�‘�—�”�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�•�� �’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–�•�� �†�‡�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�‡�”�� �Ž�‡�—�”�•�� �ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•��

divergentes quant à la résolution de la panne technique.  

                                                
180 La notion de cadre participatif a été inspirée par le sociologue des interactions Goffman �����������������(�Q���V�¶�D�S�S�X�\�D�Q�W��
sur ses travaux, Cahour (2002 : 323) propose la définition suivante ���� �©�� �>�«�@�� �L�O correspond au sens que chaque 
�S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W���G�R�Q�Q�H���j���O�D���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���F�R�O�O�H�F�W�L�Y�H�����F�¶�H�V�W-à-dire notamment à la représentation que chacun a des objectifs 
�G�X���J�U�R�X�S�H�����D�L�Q�V�L���T�X�H���G�H�V���U�{�O�H�V���H�W���P�R�G�H�V���G�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q���T�X�L���\���V�R�Q�W���D�W�W�H�Q�G�X�V�����/�H���F�D�G�U�H���S�H�X�W���G�R�Q�F���rtre plus ou moins 
�S�D�U�W�D�J�p���S�D�U���O�H�V���P�H�P�E�U�H�V���G�X���J�U�R�X�S�H�������F�K�D�T�X�H���L�Q�G�L�Y�L�G�X���j���O�D���I�R�L�V���O�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H���H�W���O�H���F�R�Q�V�W�U�X�L�W���S�D�U���V�H�V���L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V���H�W���V�R�Q��
attitude. Le cadre participatif est donc rarement prédéfini, il est plus souvent co-construit par les participants. » 
181 Les séquences latérales ou « side sequence » (Jefferson 1972) renvoie en Analyse Conversationnelle, à 
�O�¶�L�Q�W�H�U�U�X�S�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H���V�p�T�X�H�Q�F�H���H�Q���F�R�X�U�V�����T�X�L���H�V�W���W�H�P�S�R�U�D�L�U�H�P�H�Q�W���U�H�P�S�O�D�F�p�H���S�D�U���X�Q�H���V�p�T�X�H�Q�F�H���O�D�W�p�U�D�O�H�����D�Y�D�Q�W���T�X�H���O�H�V��
participants ne retournent à la séquence initiale. (Mazeland & Huiskes 2001 : 148). Les séquences latérales sont 
déclenchées par une initiation de réparation de la part du destinataire (Schegloff et al., 1977). 
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La phase de réparation peut selon le type de la panne et la dynamique des échanges, 

engendrer un double, voire un triple type de collaboration182 notamment :  

�x �‡�•�–�”�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur et ses apprenants ; 

�x entre apprenants ; 

�x �‡�•�–�”�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur et un tiers 

Dans le cad�”�‡���†�—���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡��7 (p. 237), nous serons particulièrement attentive aux 

comportements collaboratifs entre apprentis-tuteurs et en �’�”�±�•�‡�•�…�‡���†�ï�—�•�� �–�‹�‡�”�•�ä�����‡�Ž�‘�•�� �Ž�ƒ��

nature de la panne technique et le �•�‹�˜�‡�ƒ�—���†�‡���•�–�”�‡�•�•���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur, les indications 

�ˆ�‘�—�”�•�‹�‡�•�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �’�‡�—�˜�‡�•�–�� �²�–�”�‡�� �•�—�Œ�‡�–�� �•�� �†�‡�•�� �‹�•�…�‘�•�’�”�±�Š�‡�•�•�‹�‘�•�•�ä�� ���ƒ�•�•�� �Ž�‡�� �…�ƒ�•�� �†�ï�—�•�‡��

panne technique �–�”�‘�’�� �ƒ�˜�ƒ�•�…�±�‡�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur peut ainsi compter sur une aide 

logistique située dans son environnement physique direct.  

3.2.2.2 Les personnes-�Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�������v�•���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��physique de 

�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]-tuteur 

Des travaux de thèse (Drissi 2011 ; Nicolaev 2012 ; Vincent 2012 ; Ibnelkaïd 2016) ont 

mis en évidence la �’�”�±�•�‡�•�…�‡���†�ï�—�•�‡���’�‡�”�•�‘�•�•�‡-ressource de type « assistant(e)-technique », 

personne désignée pour venir en aide aux apprentis-tuteurs. Pothier (2004 : 19) englobe 

sous la désignation de « personne-ressource » toute personne aux rôles diversifiés 

(enseignant, tuteur, conseiller, soutien, technicien, expert) et partie prenante du dispositif 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡.  

���ïintérêt �†�ï�²�–�”�‡���‡�•�–�‘�—�”�±���†�ï�—�•�‡��« personne-ressource » réside dans la rapidité de la prise 

en charge de la panne technique �‡�–���Ž�ï�ƒ�—�‰�•�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•���…�Š�ƒ�•�…�‡�•���†�‡���–�”�‘�—�˜�‡�”���—�•�‡���•�‘�Ž�—�–�‹�‘�•��

pour sa résolution. Lors de sa venue, la personne-ressource apporte une forme 

�†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡183  à �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur essentiellement porté sur la technique, à savoir le 

�ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�–��technique et / ou le dispositif en ligne. Dans le cadre du 

chapitre 237, nous parlerons ain�•�‹���†�ïétayage technique, processus que nous chercherons 

à décrire. 

                                                
182 Bedwell et al., (2012) définissent la collaboration comme « un processus évolutif par lequel deux ou plusieurs 
�H�Q�W�L�W�p�V���V�R�F�L�D�O�H�V���V�¶�H�Q�J�D�J�H�Q�W���D�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���G�H�V���D�F�W�L�Y�L�W�p�V���F�R�Q�M�R�L�Q�W�H�V���Y�L�V�D�Q�W���j���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���>�«�@���X�Q���R�E�M�H�F�W�L�I���F�R�P�P�X�Q » 
(2012 : 130).  
183 Cf. chapitre 1, section 1.2.3.2, p. 47.  
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Le processus �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ technique engage la plupart du temps une relation dissymétrique 

entre un sujet (expert) et un autre sujet (novice). Dans notre contexte, le sujet expert peut 

correspondre à un apprenti-�–�—�–�‡�—�”�����—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���‡�–���‘�—���‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‡�—�”�����‘�—���„�‹�‡�•���•���Ž�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-

technique. Alors que le sujet novice est généralement un apprenti-tuteur (utilisateur 

et/ou observateur). De par ces variantes, �Ž�ïétayage technique peut être double : il peut 

avoir lieu à la fois entre binômes �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•-tuteurs et en �–�”�‹�•�Ø�•�‡�á�� �…�ï�‡�•�–-à-dire en 

�’�”�±�•�‡�•�…�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-technique. ���ï�ƒ�•sistance négociée entre les sujets intègre à la fois 

des hétéro-régulations �•���Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž���“�—�‹���•�‘�•�–���•�‹�•�‡�•���‡�•���à�—�˜�”�‡���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• sous forme de régulations 

techniques184.  

���‡�� �ˆ�ƒ�­�‘�•�� �•�� �ˆ�ƒ�˜�‘�”�‹�•�‡�”�� �Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ïautonomie technique du binôme, �Ž�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-

technique cherche à ce que ses pratiques écraniques soient imitées et reproduites par le 

binôme. ���•�� �•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–�� �•�—�”�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ de Bruner (1983), Fayda Winnykamen 

(1990) �‹�•�–�”�‘�†�—�‹�–�� �Ž�‡�� �…�‘�•�…�‡�’�–�� �†�ïimitation �á�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �“�—�‹�� �•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡�� �’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�°�”�‡�•�‡�•�–�� �„�‹�‡�•�� �•��

notre contexte. L�ï�ƒ�—�–�‡�—�”�‡ �›���”�±�ˆ�°�”�‡���•�‘�—�•���Ž�ï�ƒ�’�’�‡�Ž�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡��imitation-modélisation ou imitation 

interactive et la définit comme :  

« �/�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���L�P�L�W�D�W�L�Y�H���F�R�Q�V�L�V�W�H���H�Q���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q �L�Q�W�H�Q�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H���G�H�V���D�F�W�L�R�Q�V���R�E�V�H�U�Y�p�H�V���G�¶�D�X�W�U�X�L�����H�Q���W�D�Q�W���T�X�H��

�V�R�X�U�F�H���G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�Q���Y�X�H���G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H���V�R�Q���S�U�R�S�U�H���E�X�W » (Winnykamen 1990 : 105) 

���ƒ�”�� �…�‡�–�–�‡���†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•�á���Ž�ïimitation  ne se veut pas synonyme de mimétisme. Au contraire, il 

�•�ï�ƒ�‰�‹�–���†�ï�—�•���ü processus actif de transmission » (Winnykamen & Lafont 1990 : 24). Dans ce 

cas, le sujet imité adapte ses conduites en fonction �†�‡���…�‡�Ž�—�‹���“�—�‹���Ž�ï�‹�•�‹�–�‡�á���–�ƒ�•�†�‹�•���“�—�‡���Ž�‡���•�—�Œ�‡�–��

observateur modifie également les siennes (Ibid.). Appliqué à notre contexte de 

recherche, l�ï�‹�•�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•���•�‡���…�‘-�…�‘�•�•�–�”�—�‹�–���‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•���•�—�Œ�‡�–�•���’�ƒ�”���Ž�‡���„�‹�ƒ�‹�•���†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•���•���Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž et par 

�Ž�‡�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•���•�±�†�‹�ƒ�–�‹�•�±�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�• (ce que nous avons appelé « régulations techniques »).  

En situation dissymétrique, les échanges oraux entre sujets novice(s) et expert(s) se 

réfèrent en tant que « guidage-tutelle » (Winnykamen 1990). Le guidage-tutelle cible 

�Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���’�ƒ�”���Ž�‡���•�‘�˜�‹�…�‡, et se défini par :  

« �>�«�@���G�H�V���I�R�U�P�H�V���G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���p�F�K�D�Q�J�H�V���G�L�V�V�\�P�p�W�U�L�T�X�H�V�����H�Q���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���G�H���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q����

�G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q���H�W���G�H���W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q���G�H���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V�����V�R�X�V���F�H�U�W�D�L�Q�H�V���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V : les interve�Q�W�L�R�Q�V���G�¶�X�Q��

�V�X�M�H�W�����O�¶�H�[�S�H�U�W���R�X���W�X�W�H�X�U�����S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���j���O�¶�D�X�W�U�H�����O�H���Q�R�Y�L�F�H���R�X���O�H���W�X�W�R�U�p�����G�H���S�U�R�J�U�H�V�V�H�U���G�D�Q�V���O�D���U�p�V�R�O�X�W�L�R�Q���G�X��

problème » (Winnykamen 1990 : 125)  

                                                
184 Cf. chapitre 2, section 2.2.3.1, p. 83.  
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Pour permettre le guidage-�–�—�–�‡�Ž�Ž�‡�á���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�‘�‹�–���•�‡���•�‡�•�–�‹�”�� �‹�•�˜�‡�•�–�‹�� �‡�–���‹�•�’�Ž�‹�“�—é dans le 

�’�”�‘�„�Ž�°�•�‡���“�—�ï�‹�Ž���•�ï�ƒ�‰�‹�–���†�‡���”�±�•�‘�—�†�”�‡�ä�����‘�•�•�‡���Ž�‡���•�‘�—�Ž�‹�‰�•�‡�����‹�•�•�‡�• (2003 : �w�v���á���Ž�ï�ƒ�‹�†�‡���ƒ�’�’�‘�”�–�±�‡��

par le sujet expert est instrumentale, et non pas de substitution : « �Ž�ï�‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ���†�—���•�‘�˜�‹�…�‡���‡�•�–��

�†�‡���ˆ�ƒ�‹�”�‡�á���…�‡�Ž�—�‹���†�‡���Ž�ï�‡�š�’�‡�”�–���†�‡���ˆ�ƒ�‹�”�‡���ˆ�ƒ�‹�”�‡ » (Ibid.). 

Le chapitre 7 (p. 237) sera dédié à la description du processus dialogique de co-

�…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�‘�•�� �†�‡���Ž�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�ä�� ���Ž�� �•�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ�� �†�ï�‘�„�•�‡�”�˜�‡�”�� �…�‘�•�•�‡�•�–�� �•�‡�� �•�±�‰�‘�…�‹�‡���Ž�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ 

technique entre les sujets, nogociations qui visent à la fois la résolution de la panne 

technique �‡�–���Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�•�‘�•�‹�‡ technique des binômes. En prenant compte des 

interactions entre binômes et celles en présence de �Ž�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-technique, nous 

chercherons à décrire le guidage-�–�—�–�‡�Ž�Ž�‡�� �“�—�‹�� �•�ï�‘�’�°�”�‡�� �‡�•�–�”�‡�� �•�—�Œ�‡�–�•�� �’�‘�—�”�� �–�”�ƒ�•�•�•�‡�–�–�”�‡�� �Ž�‡��

savoir-faire technique. Comment est-�…�‡�� �“�—�‡�� �Ž�ï�‡�š�’�‡�”�–�� ���“�—�ï�‹�Ž�� �•�‘�‹�–�� �ƒ�’�’�”�‡�•�–i-tuteur ou 

�Ž�ï�ƒ�•�•�‹�•�–�ƒ�•�–�‡-technique) modifie ses pratiques (à/en dehors �†�‡���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•) en fonction du sujet 

novice ?  

 

���‘�”�•�“�—�ï�‹�Ž�� �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �‡�•�–�‘�—�”�±�� �†�ï�—�•�� �–�‹�‡�”�•�á�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur peut également décider de 

traiter la panne technique en toute autonomie. Les affordances du dispositif en ligne, à 

savoir les modalités vidéo et celle du clavardage, sont utiles pour « compenser, signaler 

ou résoudre les problèmes techniques » (Azaoui 2017 : 189). 

3.2.2.3 Compenser la panne technique par la modalité vidéo 

La modalité audio peut aussi être sujet aux problèmes de connexion (grésillement, bruit 

strident) ou de mauvais réglages �†�‡���Ž�ƒ���’�ƒ�”�–���†�—���Ž�‘�…�—�–�‡�—�”�����ˆ�ƒ�‹�„�Ž�‡���˜�‘�Ž�—�•�‡���ä�����ï�‡�•�–���’�‘�—�”�“�—oi, 

« des mécanismes visuels compensatoires sont nécessaires » (Cunningham et al., 2010 : 

171). Nous présentons ci-après, deux types de mécanismes de compensation lors de la 

panne technique : la proxémique et la mimo-gestualité . 

3.2.3.3.1 La proxémique  

Dabène et ses collaboratrices (1993 : 72) soulèvent �Ž�ï�‹�•�’�‘�”�–�ƒ�•�…�‡�� �†�—�� �•�‘�•�� �˜�‡�”�„�ƒ�Ž�� �‡�•��

situation pédagogique, autrement dit « [il] fait partie intégrante de tout processus de 

communication qui peut être observé, planifié, vécu ou subi par ceux qui participent à une 

situation pédagogique donnée ». En situation de classe de langue étrangère, la 

proxémique, le regard et le rire sont « trois aspects non-verbaux intrinsèques de la 
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situation pédagogique » (Ibid. : 74). En situation de panne technique, la proxémique 

également appelée « ressource[s] réflexe[s] » (Azaoui 2017) est utilisée 

métaphoriquement. La tendance naturelle est de « �–�‡�•�†�”�‡�� �Ž�ï�‘�”�‡�‹�Ž�Ž�‡ » en cas de panne 

technique liée à la modalité audio. En effet, par réflexe, le locuteur à tendance à se 

ra�’�’�”�‘�…�Š�‡�”���†�‡���Ž�ï�ƒ�”�–�‡�ˆ�ƒ�…�– technique alors que le son vient du casque ou des enceintes. Bien 

�“�—�‡�� �’�‡�—�� �‡�ˆ�ˆ�‹�…�ƒ�…�‡�á�� �…�‡�� �–�›�’�‡�� �†�‡�� �…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�� �–�±�•�‘�‹�‰�•�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�‰�ƒ�‰�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-

�–�—�–�‡�—�”���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡�ä�����‡�Ž�Ž�‡-ci peut également être accompagnée par des 

gestes.  

3.2.3.3.2 La mimo - gestalité  

Selon Holt (2018 : 251), « �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ de gestes est un outil de grande valeur car il permet aux 

participants de communiquer par la webcam sans recours à aucun code linguistique ». 

Dès lors que la modalité audio se dégrade, le recours aux gestes est un moyen efficace de 

compenser la panne technique du moment que ces gestes sont produits dans le champ de 

�Ž�ƒ���™�‡�„�…�ƒ�•���‡�–���“�—�‡���Ž�‡���’�ƒ�”�–�‹�…�‹�’�ƒ�•�–���…�‘�•�…�‡�”�•�±���”�‡�‰�ƒ�”�†�‡���Ž�ï�‹�•�ƒ�‰�‡���†�‡���•�‘�•���‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”����Ibid.).  

En situation de panne technique, Azaoui (2017) attribue plusieurs valeurs aux gestes 

�‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�—�±�•���’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‡�–���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur. Ceux-ci permettent de signaler une panne 

technique et son évolution (i.e. faire un geste du pouce pour montrer la qualité du son) ou 

bien po�—�”���‹�•�˜�‹�–�‡�”���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�Ž�‘�…�—�–�‡�—�”���•���”�±�’�ƒ�”�‡�”���Ž�‡���’�”�‘�„�Ž�°�•�‡����i.e. pointer le casque). Les gestes 

�’�‡�—�˜�‡�•�–���‡�•�ˆ�‹�•���ƒ�˜�‘�‹�”���—�•�‡���˜�ƒ�Ž�‡�—�”���†�ï�‹�•�†�‹�…�‡�•���˜�‹�•�—�‡�Ž�•���’�‘�—�”���•�‹�‰�•�ƒ�Ž�‡�”���•���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-�–�—�–�‡�—�”���“�—�ï�—�•��

�•�‡�•�•�ƒ�‰�‡�� �ƒ�� �„�‹�‡�•�� �±�–�±�� �…�‘�•�’�”�‹�•�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� ��i.e. geste du pouce pour montrer qu�ï�—�•��

énoncé a été compris).  

3.2.2.4 Compenser la panne technique par la modalité du clavardage 

En situation de panne technique, le chat est considéré comme la ressource la plus 

pertinente car il permet de résoudre un problème technique tout en maintenant la 

conversation pédagogique (Azaoui, 2017). Le chat assure par la suite une certaine 

« continuité �ý�� �•�ƒ�•�•�� �‹�•�–�‡�”�”�‘�•�’�”�‡�� �Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡ de manière abrupte. Cette poursuite de 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �„�ƒ�•�…�—�Ž�‡���–�‡�•�’�‘�”�ƒ�‹�”�‡�•�‡�•�–���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡���•�—�”���—�•���ƒ�—�–�”�‡���–�›�’�‡���†�‡���•�‘�†�ƒ�Ž�‹�–�±�á���Ž�‡���–�‡�•�’�•��

de résoudre la panne. 
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���ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• du chat comme « �‘�—�–�‹�Ž�� �†�‡�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �î�•�‡�…�‘�—�”�•�ï » (Develotte et al, 

2008) a p�ƒ�”���ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•���±�–�±���ƒ�–�–�‡�•�–�±���’�ƒ�”���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���±�–�—�†�‡�•���‡�•���˜�‹�•�‹�‘�’�Š�‘�•�‹�‡�á���•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–���‡�•���…�ƒ�•���†�‡��

problème de son (Develotte et al., 2008 ; Cunningham et al., 2010). En plus de fournir un 

canal de communication supplémentaire, Develotte et ses collègues (2008) lui attribuent 

quatre autres fonctions, notamment :  

�x de clarifier les malentendus en complétant une information importante par 

�Ž�ï�±�…�”�‹�–�—�”�‡ ;  

�x de corriger des erreurs lexicales, grammaticales ou syntaxiques rencontrées à 

�Ž�ï�‘�”�ƒ�Ž ;  

�x �†�ï�‘�ˆ�ˆ�”�‹�”���—�•�‡���–�”�ƒ�…�‡���“�—�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���’�‡�—�–���”�‡�˜�‘�‹�”���•���•�ƒ���‰�—�‹�•�‡���ƒ�’�”�°�•���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡ ;  

�x �†�‡���…�Ž�Ø�–�—�”�‡�”���Ž�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�ä�� 

���•�‡���…�‹�•�“�—�‹�°�•�‡���ˆ�‘�•�…�–�‹�‘�•���†�—���…�Š�ƒ�–���ƒ���±�–�±���ƒ�–�–�‡�•�–�±�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ï�±�–�—�†�‡��de Cunningham et al. (2010) 

portant spécifiquement sur les pannes techniques en situation de séminaire. Le chat y est 

utilisé pour enrichir une information donnée via la modalité audio. Ainsi il a été observé 

�“�—�‡�� �Ž�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �‡�–���� �‘�—�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur pouvai(en)t envoyer des liens internet 

�†�‘�•�•�ƒ�•�–���ƒ�…�…�°�•���•���—�•�‡���‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•���’�‡�”�–�‹�•�‡�•�–�‡���•���Ž�ƒ���•�—�‹�–�‡���†�ï�—�•���±�•�‘�•�…�±���±�•�‹�•�ä�����ï�‡�•�˜�‘�‹���†�‡���…�‡���Ž�‹�‡�•��

sur le chat amène les apprenants à lire ou à écouter des documents pendant la tenue du 

�•�±�•�‹�•�ƒ�‹�”�‡�ä�����ƒ�•�•���Ž�‡���…�ƒ�•���†�ï�—�•���±�–�—�†�‹�ƒ�•�–���ƒ�˜�‡�…���—�•���’�”�‘�„�Ž�°�•�‡ �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡���Ž�‹�±���•���Ž�ï�ƒ�—�†�‹�‘���‘�—���•���Ž�ƒ���˜�‹�†�±�‘�á��

celui-ci peut alors se rattacher aux liens fournis sur le chat pour garder contact avec sa 

�•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡����Ibid. : 2010). 

 

Cette deuxième partie (3.2, p. 133) nous a permis de mettre en évidence les différentes 

ressources (objets, personnes, affordances du dispositif en ligne) à la disposition de 

�Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-�–�—�–�‡�—�”�� �‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �’�ƒ�•�•�‡�•�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•�ä�� ���‘�•�•�‡�� �•�‘�—�•�� �Ž�ï�ƒ�˜�‘�•�•�� �˜�—�á�� �…�‡�•��

�”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���•�‘�•�–���•�‹�–�—�±�‡�•���†�ƒ�•�•���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���’�Š�›�•�‹�“�—�‡���‡�–���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–-tuteur. 

Dans la partie suivante, nous aborderons une toute autre situation lié�‡���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de 

ressources en ligne �’�‘�—�”���˜�‡�•�‹�”���‡�•���ƒ�‹�†�‡���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä�� 
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�ï�X�ï���>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v de ressources en ligne en cours 

���[interactions pédagogiques synchrones 

���‡�•�� �–�Ÿ�…�Š�‡�•�� �…�‘�•�•�—�•�‹�…�ƒ�–�‹�˜�‡�•�� �†�‡�� �–�›�’�‡�•�� �±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•�� �†�ï�‘�’�‹�•�‹�‘�•185 exigent des apprenants à la 

fois des compétences de production et de compréhension orale pouvant occasioner, chez 

certains, des difficultés lexicales, morphosyntaxiques ou phonétiques. En effet, ce type de 

�–�Ÿ�…�Š�‡���•�‡�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‡�•���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•�á��et le contraint de fournir une réponse 

immédiate aux sollicitations de ses apprentis-tuteurs. Cette contrainte temporelle 

influence la qualité �†�‡���•�ƒ���’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•���Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�°�”�‡�ä�����•���‡�ˆ�ˆ�‡�–���Ž�ï�±�–�—�†�‡��de Yuan & Ellis (2003) a 

montré que les tâches exercées en temps illimité donnaient lieu à des productions 

langagières plus complexes et précises. ���� �Ž�ï�‹�•�˜�‡�”�•�‡�á��celles exercées en temps limité 

�ˆ�ƒ�˜�‘�”�‹�•�ƒ�‹�‡�•�–�� �Ž�ï�ƒ�‹�•�ƒ�•�…�‡�� ��Ibid. : 2002). La pression communicative dans « �Ž�ï�—�”�‰�‡�•�…�‡�� �•�� �²�–�”�‡��

compris » (Marcelli et al., 2005) pousse certains apprenants à rechercher une forme 

�†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ en ligne pendant les interactions.  

 

���—�”���Ž�ƒ���–�‘�‹�Ž�‡�á���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‡�•�–���‡�š�’osé à des formes variées de ressources en ligne, �“�—�ï�‹�Ž���•�ï�ƒ�‰�‹�”�ƒ��

�–�‘�—�–�� �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�� �†�‡�� �†�±�ˆ�‹�•�‹�”�� ���•�‘�—�•-partie 3.3.1, p. 144). Comme nous le verrons, selon leur 

nature, celles-ci peuvent apporter un étayage plutôt informationnel ou lexical. En nous 

centrant sur les supports �†�ïétayage lexicaux, les sous-parties suivantes (3.3.2 p. 149 et 

3.3.3 p. 156) aborderont l�ïutilisation de traducteurs en ligne en contexte éducatif.  

3.3.1 Ressources en ligne, quelles définitions? 

���‡���–�‡�”�•�‡���ò�”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�ó���‡�•�–��polysémique (Pothier 2004). En informatique et en multimédia, 

Notaise et al., (1996 : 744) distinguaient « les ressources humaines186 , matérielles et 

logicielles �ý�ä�� ���Ž�‘�”�•�� �“�—�‡�� �Ž�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �Ž�‘�‰�‹�…�‹�‡�Ž�Ž�‡�•�� �±�–�ƒ�‹�‡�•�–�� �†�‘�–�±�‡�•�� �†�ï�ƒ�‹�†�‡�•�� �•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–�� �•��

�Ž�ï�±�…�”�‹�–�—�”�‡���‡�–���•���Ž�ƒ��rédaction (Demaizière 2007), ces �ƒ�‹�†�‡�•���•�‘�•�–���ƒ�—�Œ�‘�—�”�†�ï�Š�—�‹���…�‘�•�…�—�”�”�‡�•�…�±�‡�•��

�’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�˜�°�•�‡�•�‡�•�–���†�—���™�‡�„���t�ä�r�á���†�±�•�—�Ž�–�‹�’�Ž�‹�ƒ�•�–���Ž�‡�—�”�•���…�‘�•�–�‡�š�–�‡�•���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•.  

Dans cette sous-partie, nous élargirons le concept de « ressource logiciel » en nous 

référant aux ressources en ligne�á���…�ï�‡�•�–���•���†�‹�”�‡���•���ò�–�‘�—�–���±�Ž�±�•�‡�•�–���†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡���‘�—���…�‘�•�•�—�Ž�–�ƒ�„�Ž�‡���•�—�”��

���•�–�‡�”�•�‡�–�ó��(Tomé 2006 : 115). Les ressources en ligne étant « extrêmement variées tant en 

                                                
185 Cf. chapitre 2, sous-partie 2.2.1, p. 79.  
186 Les ressources humaines sont abordées dans le chapitre 2,  section 2.3, p. 88. 
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�“�—�ƒ�•�–�‹�–�±�� �“�—�ï�‡�•��qualité » (Holec 1981 : 19), leur utilisation pose la question de leurs 

�‡�š�’�Ž�‘�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•�•���’�‘�—�”���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–-apprentissage des langues.  

 

���ï�‘�—�˜�”�ƒ�‰�‡���‹�•�–�‹�–�—�Ž�±�����ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�‡���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡���•���Ž�ï�Š�‡�—�”�‡���†�—���•�—�•�±�”�‹�“�—�‡ coordonné par Christine 

Develotte et Maguy Pothier (2004) a été pensé �†�ƒ�•�•�� �—�•�� �…�‘�•�–�‡�š�–�‡�� �†�ï�±�•�‡�”�‰�‡�•�…�‡�� �†�—��

�’�Ž�—�”�‹�Ž�‹�•�‰�—�‹�•�•�‡�� �‡�–�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�—�Ž�–�‹�’�Ž�‹�…�‹�–�±�� �†�‡�•�� �•�—�’�’�‘�”�–�•�� �†�‡�� �†�‹�ˆ�ˆ�—�•�‹�‘�•���†�‡�� �Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�–�� �†�‡��

communication (Develotte 2004). A partir du contexte sociopolitique dans lequel 

�•�ï�‹�•�•�…�”�‹�˜�‡�•�–�� �Ž�‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�á�� ���‡�˜�‡�Ž�‘�–�–�‡�� �‹�•�–�‡�”�”�‘�‰�‡ait la notion de ressource 

sous trois angles : 

1. �ò���—�ï�‡�•�–-�…�‡���“�—�‹���‡�•�–���ò�”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�ó���‡�–���“�—�ï�‡�•�–-�…�‡���“�—�‹���•�‡���Ž�ï�‡�•�–���’�ƒ�•�����‘�—���’�ƒ�•���‡�•�…�‘�”�‡�����‘�—���“�—�‹��

�…�‡�•�•�‡���†�‡���Ž�ï�²�–�”�‡�ë » (Develotte 2004 : 11)  

2. Le guidage extérieur et l�‡�•�� �–�›�’�‡�•�� �†�‡�� �•�±�†�‹�ƒ�–�‹�‘�•�� �‡�•�–�”�‡�� �Ž�ƒ�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�� �‡�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–��

(Ibid. : 13) 

3. L�ƒ���’�‘�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡�”���’�ƒ�”���”�ƒ�’�’�‘�”�–���ƒ�—�š���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�• : 

« D�H���T�X�H�O�O�H�V���I�D�o�R�Q�V�����O�H�V���X�V�D�J�H�U�V���H�W���S�O�X�V���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���O�H�V���D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�V���G�H���O�D�Q�J�X�H���V�¶�D�S�S�U�R�S�U�L�H�Q�W-ils ces 

�>�«�@���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V ? Quelles modifications dans le rapport à la construction du savoir cet usage suscite-t-

il ? » (Ibid. : 13)  

Comme Develotte �Ž�ï�ƒ���’�”�‘�’�‘�•�±���•�‘�—�•���•�ƒ���’�”�‡�•�‹�°�”�‡���ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�á���•�‘�—�•���ƒ�Ž�Ž�‘�•�•���”�‡�˜�‡�•�‹�”���•�—�”���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•��

de ressource�á���ƒ�˜�ƒ�•�–���†�ï�ƒ�„�‘�”�†�‡�”���•�‘�•���—�–�‹�Ž�‹�•ation en contexte pédagogique. 

3.3.1.1 La ressource en ligne comme un «matériel pédagogique » 

Des chercheurs (Coste 1998 ; Lancien 1998) utilisaient les termes « données » et 

« ressources » comme synonymes. Lancien (1998) les définissait ainsi : « les données sont 

des ressources qui permettent un travail ultérieur » (Ibid. : 38).  

���Ž�� �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �±�˜�‹�†�‡�•�–�� �†�‡�� �…�Š�‘�‹�•�‹�”�� �—�•�‡�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡ pour apprendre une langue 

étrangère. Leur accessibilité �‡�•�–���˜�ƒ�”�‹�ƒ�„�Ž�‡���•�ƒ�Ž�‰�”�±���Ž�ï�‡�š�…�°�•���†�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���“�—�‹���’�—�Ž�Ž�—�Ž�‡���•�—�”���Ž�ƒ��

toile (Barbot 1998). ���ï�ƒ�—�–�”�‡�� �’�ƒ�”�–�á�� �ˆ�ƒ�…�‡�� �•�� �…�‡�� �Ž�ƒ�”�‰�‡�� �±�˜entail de choix, �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �’�‡�—�–��

éprouver des difficultés à trouver la ressource correspondant à ses besoins. A cela, 

�•�ï�ƒ�Œ�‘�—�–�‡���Ž�ƒ���“�—�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���Ž�ƒ�•�‰�—�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡���Ž�‡�•���…�‘�•�–�‡�•�—�•���†�‡���Ž�ƒ���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡���•�‘�•�–���”�±�†�‹�‰�±�•�á��

�†�ï�—�•�‡���’�ƒ�”�–�ä�����ï�ƒ�—�–�”�‡���’�ƒ�”�–�á la question de savoir si les données sont réappropriables en tant 

que telles (Coste 1998) se pose. En effet, si �…�‡�”�–�ƒ�‹�•�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���„�±�•�±�ˆ�‹�…�‹�‡�•�–���†�ï�—�•���†�‡�‰�”�±���†�‡��
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�†�‹�†�ƒ�…�–�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �‘�•�–, au contraire, une « absence totale de suggestion 

�†�ï�‡�š�’�Ž�‘�‹�–�ƒ�–�‹�‘�• » (Pothier 2004 : 19).  

 

���•�� �•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–�� �•�—�”�� �Ž�‡�•��travaux de Mangenot, Potolia et Coste (2001), Pothier (2004) 

distinguait les ressources brutes �ò�•�ƒ�•�•�� �…�‘�•�•�‹�‰�•�‡�ó�� �‡�–�� �Ž�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•��pédagogiques 

�ò�ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�±�‡�•���†�ï�—�•�‡���…�‘�•�•�‹�‰�•�‡���ƒ�•�‡�•�ƒ�•�–���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���•�‘�†�‹�ˆ�‹�‡�”���†�‡�•���†�‘�•�•�±�‡�•���Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�°�”�‡�•�ó��

(Ibid. : 18). Cette distinction a également été soulevée par Holec (1995; 2008) qui oppose 

�Ž�‡�•�� �ò�†�‘�…�—�•�‡�•�–�•�� �•�—�•�ó�� �ƒ�—�š�� �ò�•�ƒ�–�±�”�‹�‡�Ž�•�� �…�‘�•�•�–�”�—�‹�–�•�ó�ä�� ���‘�”�•�“�—�‡�� �Ž�‡�•���•�ƒ�–�±�”�‹�ƒ�—�š�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��

sont associés à une tâche pédagogique, ils deviennent des « �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ », 

�—�–�‹�Ž�‹�•�±�‡�•�� �’�ƒ�”�� �—�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �†�‡�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�� �’�‘�—�”�� �”�±�ƒ�Ž�‹�•�‡�”�� �Ž�‡�•�� �‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ�•�� �“�—�ï�‹�Ž�� �•�ï�‡�•�–�� �ˆ�‹�š�±�� �����‘�Ž�‡�…��

1995). 

 

Dans notre contexte de recherche, les ressources en ligne consultées par les participants 

sont des données médiatisées, plus ou moins interactives. Utilisées par les apprenants en 

�–�ƒ�•�–�� �“�—�‡�� �•�—�’�’�‘�”�–�•�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ pour leur production oral, ces ressources en ligne sont de 

nature très variable. Certain�‡�•���†�ï�‡�•�–�”�‡���‡�Ž�Ž�‡�•���†�‘�•�•�‡�•�–���•���˜�‘�‹�”���†�‡�•���…�‘�•�–�‡�•�—�• authentiques (i.e. 

�‹�•�ƒ�‰�‡�•�� �†�‡�� ���›�‘�•�á�� �”�‡�…�‡�–�–�‡�� �†�‡�� �…�—�‹�•�‹�•�‡���á�� �ƒ�Ž�‘�”�•�� �“�—�‡�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �•�ï�ƒ�’�’�ƒ�”�‡�•�–�‡�•�–�� �†�ƒ�˜�ƒ�•�–�ƒ�‰�‡�� �•��des 

applications de type dictionnaire ou traducteur en ligne (i.e. Google Traduction, 

WordReference). Aussi variées soient-elles, ces données médiatisées jouent le rôle de 

« ressources », dans la mesure où elles �±�–�ƒ�›�‡�•�–�� �Ž�ƒ�� �’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•�� �‘�”�ƒ�Ž�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �„�‹�‡�•��

�“�—�ïelles ne soient pas forcément pédagogisées comme le décrivent Carette et Holec. Notre 

�ƒ�–�–�‡�•�–�‹�‘�•���•�ï�‡�•�–���’�‘�”�–�±�‡���•�—�”���Ž�‡�•���ü supports numériques » en contexte éducatif. La typologie 

des ressources numériques proposée par Robert Bibeau (2005) nous a permis de situer 

les ressources en ligne �‘�„�•�‡�”�˜�±�‡�•���†�ƒ�•�•���•�‘�–�”�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�ï�±�–�—�†�‡���’�ƒ�”���”�ƒ�’�’�‘�”�–���• la diversité 

de celles disponibles sur la toile. 

3.3.1.2 Les ressources numériques en éducation selon Bibeau 

En 2005, Robert Bibeau proposait une taxonomie des ressources numériques pour 

répondre aux difficultés de leur lente intégration en salle de classe. Sa taxonomie visait à 

�…�Ž�ƒ�•�•�‡�”���Ž�ƒ���•�ƒ�–�—�”�‡�á���Ž�‡�•���…�ƒ�”�ƒ�…�–�±�”�‹�•�–�‹�“�—�‡�•���‡�–���Ž�‡�•���—�•�ƒ�‰�‡�•���†�‡���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���•�—�•�±�”�‹�“�—�‡�•���“�—�‹���•�ï�±�–�ƒ�‹�‡�•�–��

�’�ƒ�•�� �‹�•�‹�–�‹�ƒ�Ž�‡�•�‡�•�–�� �†�‡�•�–�‹�•�±�‡�•�� �•�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �•�‹�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä�����‘�—�–�‡�ˆ�‘�‹�•�á�� �•�‡�Žon 

�Ž�ï�‹�•�–�‡�•�–�‹�‘�•���’�±�†�ƒ�‰�‘�‰�‹�“�—�‡���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�á���“�—�ï�‹�Ž���•�‘�‹�–���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‘�—���‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–�á���Ž�ƒ���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡��
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numérique pouvait devenir ce que Bibeau appellait une Ressource �†�ïEnseignement et 

�†�ïApprentissage (désormais REA). Les REA étant définies par cet auteur comme : 

 �³[T]�R�X�W�H�� �H�Q�W�L�W�p���� �Q�X�P�p�U�L�T�X�H�� �R�X�� �Q�R�Q���� �F�R�Q�o�X�H�� �R�X�� �S�R�X�Y�D�Q�W�� �r�W�U�H�� �X�W�L�O�L�V�p�H���� �S�R�X�U�� �G�H�V�� �I�L�Q�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H����

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���R�X���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�´�����%�L�E�H�D�X����������187).  

���ˆ�‹�•���†�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�”���Ž�ƒ���†�‹�•�–�‹�•�…�–�‹�‘�•���‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•�����������‡�–���Ž�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���•�—�•�±�”�‹�“�—�‡�•�á�����‹�„�‡�ƒ�—���†�‘�•�•�‡��

�Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���†�—��forum de discussion�á���“�—�‹���•�ï�ƒ���•���’�”�‹�‘�”�‹���ƒ�—�…�—�•���…�ƒ�”�ƒ�…�–�°�”�‡���†�‹�†�ƒ�…�–�‹�“�—�‡�ä�����‘�—�–�‡�ˆ�‘�‹�•�á��

dès lors que celui-�…�‹�� �‡�•�–�� �—�–�‹�Ž�‹�•�±�� �’�ƒ�”�� �—�•�‡�� �±�“�—�‹�’�‡�� �†�‡�� �…�Š�‡�”�…�Š�‡�—�”�•�� �…�‘�•�•�‡�� �Ž�‹�‡�—�� �†�ï�±�…�Š�ƒ�•�‰�‡�•��

�†�ï�Š�›�’�‘�–�Š�°�•�‡���‡�–���†�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���†�‡���†�‘�•�•�±�‡�•�á���Ž�‡���ˆ�‘�”�—�•���†�‡�˜�‹�‡�•�–���—�•�‡���������ä 

���•�–�±�”�‡�•�•�±�‡�� �’�ƒ�”�� �…�‡�� �’�ƒ�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �”�‡�•�•ource numérique à une REA, nous nous sommes 

�’�‡�•�…�Š�±�‡���•�—�”���Ž�ƒ���†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���•�—�•�±�”�‹�“�—�‡�•�á���–�‡�Ž�Ž�‡���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡���ƒ���±�–�±���†�±�ˆ�‹�•�‹�‡���’�ƒ�”�����‹�„�‡�ƒ�—�ä��

Celui-ci les définissait ainsi : 

 « �/�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V��services en ligne, des logiciels �G�H���J�H�V�W�L�R�Q�����G�¶�p�G�L�W�L�R�Q���H�W���G�H���F�R�P�P�X�Q�Lcation (portails, 

logiciels, outils, plates-formes de formation, moteurs de recherche, applications éducatives, portfolios) 

�D�L�Q�V�L�� �T�X�¶�D�X�[��données (statistiques, géographiques, sociologiques, démographiques, etc.), et aux 

informations (articles de journaux, émissions de télévision, séquences audio, etc.) et aux �°�X�Y�U�H�V��

numérisées ���G�R�F�X�P�H�Q�W�V���G�H���U�p�I�p�U�H�Q�F�H���J�p�Q�p�U�D�O�H�V�����°�X�Y�U�H���O�L�W�W�p�U�D�L�U�H�V�����D�U�W�L�V�W�L�T�X�H�V���R�X���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�����H�W�F�������X�W�L�O�H�V��

�j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �R�X�� �j�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�H���D�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �R�X�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�Lssage 

utilisant les TIC, activité ou projet �S�R�X�Y�D�Q�W���r�W�U�H���S�U�p�V�H�Q�W�p���G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�¶�X�Q��scénario pédagogique188 » 

(Bibeau 2005189)  

Par cette définition, Bibeau concevait les ressources numériques comme un vaste 

ensemble. Cette définition a été critiquée par des chercheurs tels que Baron & Dané 

(2007), qui lui ont reproché son manque de précision face aux différence de taille et de 

granularités à laquelle renvoient les ressources numériques. Ces dernières, pouvant 

�ƒ�—�–�ƒ�•�–���…�‘�”�”�‡�•�’�‘�•�†�”�‡���•���—�•�‡���‹�•�ƒ�‰�‡���“�—�ï�•���—�•�‡���„�ƒ�•�‡���†�‡���†�‘�•�•�±�‡�•�ä�����ƒ�•�•���…�‡���•�²�•�‡���ƒ�”�–�‹�…�Ž�‡�á�����‹�„�‡�ƒ�—��

���t�r�r�w�����’�”�‘�’�‘�•�ƒ�‹�–���’�‘�—�”�–�ƒ�•�–���†�ï�ƒ�ˆ�ˆ�‹�•�‡�”���•�ƒ���†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•�á���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�ï�—�•�‡���–�›�’�‘�Ž�‘�‰�‹�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡���‹�Ž��

a classé les ressources numériques en 4 catégories. 

 

                                                
187 Robert BIBEAU (2005) « �/�H�V�� �7�,�&�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H : proposition de taxinomie et analyse des obstacles à leur 
intégration �ª�� �5�H�Y�X�H�� �G�H�� �O�¶�(�3�,�� �>�H�Q�� �O�L�J�Q�H�@���� �8�5�/ : https://www.epi.asso.fr/revue/articles/a0511a.htm, consulté le 
16/05/2020. 
188Selon Bibeau (2005), un scénario pédagogique est « un instrument �G�¶�H�[�S�O�L�F�L�W�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q��
projet de format�L�R�Q���R�X���G�H���G�p�S�O�R�L�H�P�H�Q�W���G�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�V���G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���G�H�V���7�,�&���>�«�@���X�Q���V�F�p�Q�D�U�L�R���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���S�U�p�V�H�Q�W�H��
�X�Q�H�� �D�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �© clé en main �ª�� �L�Q�L�W�L�p�� �S�D�U�� �X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �D�I�L�Q�� �G�¶�H�Q�F�D�G�U�H�U�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���G�H�� �V�H�V��
�p�O�q�Y�H�V�����D�Y�D�Q�W�����S�H�Q�G�D�Q�W���H�W���D�S�U�q�V���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���D�Y�H�F���P�L�V�H���H�Q���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�����U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���G�L�G�D�F�W�L�T�X�H�V�����I�L�F�K�H�V���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�����H�W�F������ 
189 �/�H�V���Q�R�W�L�R�Q�V���T�X�L���D�S�S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W���H�Q���J�U�D�V���I�L�J�X�U�H�Q�W���G�D�Q�V���O�D���F�L�W�D�W�L�R�Q���G�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� 
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�•�ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�‡�”�á�� �…�‡�•�� �†�‡�”�•�‹�‡�”�•�� �Ž�‡�—�”�� �‘�ˆ�ˆ�”�‡�� �†�‡�•�� �ü paniers personnalisés de ressources 

numériques » (sphère D). 

 

���ƒ���…�Ž�ƒ�•�•�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�����‹�„�‡�ƒ�—���•�‡�–���‡�•���±�˜�‹�†�‡�•�…�‡���†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•���•�‹�˜�‡�ƒ�—�š���†�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• qui semble 

par�–�‹�…�—�Ž�‹�°�”�‡�•�‡�•�–���„�‹�‡�•���•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡r �•���•�‘�–�”�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�ï�±�–�—�†�‡�ä�� 

���‘�•�•�‡�� �†�±�Œ�•�� �±�˜�‘�“�—�±�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�‹�•�–�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•�á��la plateforme Hangouts rend possible la 

recherche de « contenus bruts �ý�� �����‹�„�‡�ƒ�—�� �t�r�r�w���� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�� �Ž�ï�‘�—�˜�‡�”�–�—�”�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �’�ƒ�‰�‡-

ressource. Ces contenus sont disponibles dans ce que Bibeau appelle la sphère B (le 

moteur de recherche). 

Les ressources en ligne �…�‘�•�•�—�Ž�–�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���†�‡���•�‘�–�”�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�ï�±�–�—�†�‡���ˆ�‹�‰�—�”�‡�•�–��

dans les sphères A et B décrites par Bibeau. Très variées, celles-ci correspondent à des 

�‹�•�ƒ�‰�‡�•�á�� �•�ƒ�‹�•�� �ƒ�—�•�•�‹�� �•�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•�� �–�›�’�‡�•�� �†�‡�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �†�‡�� �–�›�’�‡�•�� �‡�•�…�›�…�Ž�‘�’�±�†�‹�‡�á�� �–�”�ƒ�†�—�…�–�‡�—�”, 

dictionnaire en ligne ou encore à des sites internet (non) pédagogisées190.  

���‘�—�–�� �…�‘�•�•�‡�� ���‹�„�‡�ƒ�—�� �Ž�ï�ƒ�� �•�‘�—�Ž�‹�‰�•�±�á�� �Ž�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡ consultées par les apprenants 

�‹�•�•�—�•���†�‡���•�‘�–�”�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�‡���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���•�ï�±�–�ƒ�‹�‡�•�–���’�ƒ�•���–�‘�—�–�‡�•���†�‡�•�–�‹�•�±�‡�•���•���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���•�‹���•��

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä��Intéressée par la question de �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ �“�—�ï�‡�• ont fait les apprenants au 

�…�‘�—�”�•���†�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•���†�ï�‹�•�–eractions synchrones, nous retenons également de la taxonomie 

de Bibeau l�ï�‹�†�±�‡ �“�—�ï�—�•�‡ ressource en ligne (acception que nous privilégierons par rapport 

à « ressource numérique »)�á���’�—�‹�•�•�‡���‰�”�Ÿ�…�‡�� �•�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�•�–�‹�‘�•�� �†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���•�‡���–�”ansformer en 

« �•�—�’�’�‘�”�–�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ médiatisé191 » (acception que nous privilégierons par rapport aux 

« REA » (Bibeau 2005). 

 

La sous-partie suivante présente précisément deux méthodologies qui nous semblent 

pertinentes pour poursuivre dans �…�‡�–�–�‡���Ž�ƒ�•�…�±�‡�á���Ž�‹�±�‡���•���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡ et de 

leurs usages. 

3.3.2 Les ressources en ligne et usages 

Dans la littérature scientifique on trouve les termes « usages, utilisation, conduites, 

pratiques » associés aux usages des TIC (Foucher 2004). En questionnant la notion 

                                                
190 Cf. chapitre 9, sous-partie 9.1.1, p. 349  pour une présentation des ressources en ligne utilisées par les apprenants 
�G�H���Q�R�W�U�H���F�R�Q�W�H�[�W�H���G�¶�p�W�X�G�H�� 
191 Cf. chapitre 3, section 3.3.2.3, p. 153. 
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�†�ï�—�•�ƒ�‰�‡, nous nous appuierons sur les travaux de Foucher (2004) pour distinguer les 

�•�‘�–�‹�‘�•�•�� �†�ïusage �†�‡�� �…�‡�Ž�Ž�‡�� �†�ïutilisation (section 3.3.2.1, p. 150). En privilégiant la notion 

�†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• des ressources en ligne �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á���•�‘�—�•���•�‡�”�‘�•�•���ƒ�–�–�‡�•�–�‹�˜�‡���•���Ž�‡�—�”��pratiques 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ (Charlier �t�r�r�r���á�� �ƒ�‹�•�•�‹�� �“�—�ï�ƒ�—�š�� �–�”�ƒ�…�‡�•�� �†�‡�� �Ž�‡�—�”�� �‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��

(Ibid.). Ces notions seront introduites dans la section 3.3.2.2 (p. 151).  

En contexte pédagogique, toute ressource en ligne peut potentiellement venir étayer la 

�’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á�� �…�‡�� �“�—�‹�� �‡�•�� �ˆ�ƒ�‹�–�� �†�‡�•�� �•�—�’�’�‘�”�–�•�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ médiatisés. La section 

suivante (3.3.2.3, p. 153) �“�—�‡�•�–�‹�‘�•�•�‡�”�ƒ���Ž�ïutilisation à partir de �Ž�ï�ƒ�’�’�‘�”�–���†�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���‡�•��

ligne �’�‘�—�”���Ž�ƒ���’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•���‘�”�ƒ�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–. Cette section définira la notion de « support 

�†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ médiatisé». 

�ï�X�ï�X�î�X�í���h�•���P�������š���(�Œ� �‹�µ���v���������[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v  

���•���•�ï�ƒ�’�’�—�›�ƒ�•�–���•�—�”���Ž�‡�•���–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š���†�‡�����‘�–�Š�‹�‡�” (2003), Foucher (2004) définissait �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ par 

�”�ƒ�’�’�‘�”�–�� �•�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �ˆ�”�±�“�—�‡�•�…�‡�� �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �†�ï�—�•�‡�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�ä�� �	�‘�—�…�Š�‡�” abordait la 

�ˆ�”�±�“�—�‡�•�…�‡�� �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �†�ï�—�•�‡�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�� �Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �–�”�ƒ�…�‡�•�� �†�‡�•�� �—�•�ƒ�‰�‡�•��

�Ž�ƒ�‹�•�•�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�‡�•���—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•�ä�����‡�Ž�‘�•�����‘�–�Š�‹�‡�”�����t�r�r�u�����Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���…�‡�•���–�”�ƒ�…�‡�•���’�‡�”�•�‡�–�–�”ait 

�†�‡���•�‹�‡�—�š���ƒ�’�’�”�±�Š�‡�•�†�‡�”���Ž�‡�•���•�‘�–�‹�‘�•�•���†�ï�—�•�ƒ�‰�‡ et de non-usage�ä�����ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡�•���–�”�ƒ�…�‡�•���†�‡�•��

usages amène plus tard Foucher (2004 : 114) à soulever de nouvelles questions 

�…�‘�•�…�‡�”�•�ƒ�•�–���Ž�ƒ���ˆ�”�±�“�—�‡�•�…�‡���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �†�ï�—�•�‡���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡ : « �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ est-il ponctuel ou inscrit 

dans un temps plus long et, par conséquent, évolutif ? » ou encore « y a-t-il usage ? non-

usage ? usage par défaut ? »  

Ces interrogations ont amené �Ž�ï�ƒ�—�–�‡�—�”�‡���•���…�‘�•�•�‹�†�±�”�‡�”���Ž�‡�•���…�ƒ�•���†�ï�‹�•�ƒ�†�ƒ�’�–�ƒ�–�‹�‘�•���‘�—���‡�•�…�‘�”�‡���Ž�‡�•��

�…�ƒ�•�� �†�ï�‘�„�•�‘�Ž�‡�•�…�‡�•�…�‡. Selon Pothier�á�� �Ž�ï�‘�„�•�‡�”�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �–�”�ƒ�…�‡�•�� �†�‡�•�� �—�•�ƒ�‰�‡�•�� �†�ï�—�•�� �—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”��

permettrait de faire évoluer les contenus de la ressource médiatisée. Cette évolution des 

�…�‘�•�–�‡�•�—�•���•�‡�”�ƒ�‹�–���†�ï�ƒ�—�–�ƒ�•�–���’�Ž�—�•���‰�ƒ�”�ƒ�•�–�‹���’�ƒ�”���Ž�ƒ���•�‹�•�‡���‡�•���…�‘�•�•�—�•���†�‡���’�‘�‹�•�–�•���†�‡���˜�—�‡���†�‡���’�Ž�—�•�‹�‡�—�”�•��

utilisateurs à la fois. Les retours des utilisateurs permettraient au concepteur de savoir ce 

�“�—�ï�‹�Ž���…�‘�•�˜�‹�‡�•�–���†�‡���‰�ƒ�”�†�‡�”, de modifier, voire de supprimer.  

 

Cette prise de conscience vis-à-�˜�‹�•���†�‡���Ž�ƒ���ˆ�”�±�“�—�‡�•�…�‡���†�ï�—�•�ƒ�‰�‡, a donné lieu à la distinction 

�‡�•�–�”�‡���Ž�‡�•���•�‘�–�‹�‘�•�•���†�ïusage �‡�–���†�ïutilisation.  

Selon Foucher (2004 : �s�s�v���á�� �Ž�ïutilisation renverrait dans ce cas à la « manipulation 

ponctuelle liée à une ressource spécifique par un apprenant particulier ». Alors que le 
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�–�‡�”�•�‡�� �†�ïusage�á�� �˜�‹�•�‡�”�ƒ�‹�–�� �†�ƒ�˜�ƒ�•�–�ƒ�‰�‡�� �Ž�ƒ�� �î�ˆ�”�±�“�—�‡�•�–�ƒ�–�‹�‘�•�ï�� �”�±�’�±�–�±�‡�� �†�ï�—�•�� �–�›�’�‡ de ressource 

�’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�‡�”���’�ƒ�”���—�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‘�—���—�•���‰�”�‘�—�’�‡���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�ä�� 

Au-delà de cette distinction, Foucher (2004) rappellait �“�—�‡���†�ƒ�•�•���–�‘�—�•���Ž�‡�•���…�ƒ�•�á���Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ est 

construit à partir du sens qui lui est porté. En se basant sur les travaux de Mucchielli (n.d.), 

Foucher (2004) mettait en évidence que les apprenants exploitent des ressources ou des 

�‘�—�–�‹�Ž�•�� �†�—���•�‘�•�‡�•�–�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �‘�•�–���—�•�‡��« signification positive �ý�á�� �‡�–�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �ƒ�‹�‡�•�–�� �ü du sens pour 

eux ». (Mucchielli n.d.) Ce �–�›�’�‡���†�ï�—�•�ƒ�‰�‡ �•�°�•�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���ƒ�†�‘�’�–�‡�”���†�‡�•���…�‘�•�†�—�‹�–�‡�•�á���‡�–���•���•�‡��

�’�‘�•�‹�–�‹�‘�•�•�‡�”���’�ƒ�”���”�ƒ�’�’�‘�”�–���•���Ž�ï�‘�—�–�‹�Ž����Foucher 2004 : 112) Autrement dit, « il n�ï�›���ƒ���—�•�ƒ�‰�‡ (et 

usage �’�‡�”�ˆ�‘�”�•�ƒ�•�–�����“�—�‡���•�ï�‹�Ž���›���ƒ���•�‡�•�• » (Ibid.). 

 

Afin de comprendre le sens attribué à �Ž�ï�—�•�ƒ�‰�‡ des ressources en ligne, il sera question de 

concevoir les pratiques écraniques des apprenants comme des « pratiques 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » (Charlier 2000), partie intégrante de �Ž�‡�—�”���‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��

(Ibid.). 

3.3.2.2 Usage�•�U���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������š��expériences ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 

���•�� �•�ï�‹�•�–�±�”�‡�•�•�ƒ�•�–�� �ƒ�—�š pratiques de recherche et à la construction de savoir, Develotte 

���t�r�r�u�����ƒ���‘�„�•�‡�”�˜�±���Ž�‡�•���…�‘�•�’�‘�”�–�‡�•�‡�•�–�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���Ž�‘�”�•���†�‡���Ž�ƒ���’�”�±�’�ƒ�”�ƒ�–�‹�‘�•��

�†�ï�—�•���‡�š�’�‘�•�±���‘�”�ƒ�Ž���‡�•���ˆ�”�ƒ�•�­�ƒ�‹�•�ä�����‡�•���ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�•�� �±�–�ƒ�•�–���„�ƒ�•�±�‡�•�� �•�—�”���†�‡�•���Œ�‘�—�”�•�ƒ�—�š���†�‡���„�‘�”�†���‡�–���†es 

�‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•�•�� �†�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �•�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á�� ���‡�˜�‡�Ž�‘�–�–�‡�� �•�ï�‡�•�–�� �‹�•�•�’�‹�”�±�‡�� �†�‡�•�� �–�”�ƒ�˜�ƒ�—�š�� �†�‡��

Charlier ���t�r�r�r�����“�—�‹���ƒ���•�‘�„�‹�Ž�‹�•�±���†�‡�•���–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�•���†�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���ƒ�…�–�‹�‘�•���ü pour explorer 

�‡�–���…�‘�•�’�”�‡�•�†�”�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•���†�ï�Š�›�’�‡�”�•�±�†�‹�ƒ�• » (Ibid. : 1).  

Initialement développé par le psychologue Pierre Vermersch ���s�{�{�v���á�� �Ž�ï�‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•��

�†�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•���˜�‹�•�‡���•���…�‡���“�—�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�˜�‹�‡�™�± �•�‡���”�‡�•�±�•�‘�”�‡���†�‡�•���•�‘�•�‡�•�–�•���’�”�±�…�‹�•���†�ï�—�•�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•��

vécue (odeurs, températures, impressions, les sujets pré�•�‡�•�–�•�á���…�‡���“�—�ï�‹�Ž�•���‘�•�–���†�‹�–�á���…�‡���“�—�ï�‹�Ž�•��

�‘�•�–���ˆ�ƒ�‹�–���ä�����‡�•���•�‘�—�˜�‡�•�‹�”�•���•�‘�•�–���†�±�…�”�‹�–�•���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�ï�±�Ž�±�•�‡�•�–�•���ˆ�ƒ�…�–�—�‡�Ž�•�����Ž�‡�•���ƒ�…�–�‹�‘�•�•�����‡�–���ƒ�—���–�”�ƒ�˜�‡�”�•��

�†�—�� �”�‡�•�•�‡�•�–�‹�� �†�‡�� �Ž�ï�‹�•�–�‡�”�˜�‹�‡�™�±�ä��Les détails renseignés donne accès au chercheur quant au 

déroulement �†�ï�—�•�‡ action du point de vue subjectif �†�‡���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�˜�‹�‡�™�± (Ibid.). 

Appliqué à un contexte éducatif, ce type de données est précieuse pour accéder à 

« �Ž�ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » (Charlier �t�r�r�r���� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä�� ���ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡��
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�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���…�‘�”�”�‡�•�’�‘�•�†���•�‡�Ž�‘�•�����Š�ƒ�”�Ž�‹�‡�”���• �Ž�ƒ���˜�‡�”�„�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���•�‘�•���ƒ�…�–�‹�‘�•���–�‡�Ž�Ž�‡���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡���ƒ��

�±�–�±���˜�±�…�—�‡���†�ƒ�•�•���—�•�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•���‘�—���—�•���‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�‘�•�•�±����Ibid. : 2192.) 

 

Dans notre corpus de recherche, certaines traces de « �Ž�ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » 

(Charlier 2000) ont pu être récoltées à partir des entretiens individuels semi-dirigés 

effectués193�á���„�‹�‡�•�� �“�—�‡���…�‡�•���†�‡�”�•�‹�‡�”�•�� �•�‡���…�‘�•�•�–�‹�–�—�‡�•�–���’�ƒ�•�� �†�‡�•�� �‡�•�–�”�‡�–�‹�‡�•�•�� �†�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•�ä��Les 

�–�”�ƒ�…�‡�•�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�‡�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�� �”�‡�’�±�”�±�‡�•�� �‡�–�� �–�”�ƒ�•�•�…�”�‹�–�‡�•�� �•�‡�”�‘�•�–��

mises en regard avec �Ž�‡�—�”�•���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���•���Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. Celles-ci sont partie intégrante de ce que 

Charlier (2000) appelle « �Ž�‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ ». Selon Charlier (2000 : 2) les 

�’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ relatent de ce que le sujet fait, les actions q�—�ï�‹�Ž���‡�•�–�”�‡�’�”�‡�•�†���†�ƒ�•�•��

�—�•�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�‘�•�•�±�‡194 . Develotte (2003) précise que les pratiques 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �•�‘�•�–�� �”�ƒ�”�‡�•�‡�•�–�� �ƒ�…�…�‡�•�•�‹�„�Ž�‡�•�á�� �•�‘�–�ƒ�•�•�‡�•�–�� �Ž�‘�”�•�“�—�ï�‹�Ž���•�ï�ƒ�‰�‹�–�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡��

�†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•���‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�—�±�‡���†�ƒ�•�•���Ž�‡���…�ƒ�†�”�‡���†�‡���Ž�ƒ���’�”�±�’�ƒ�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�ï�—�•�‡���–�Ÿ�…�Še. Toutefois, grâce aux 

�Ž�‘�‰�‹�…�‹�‡�Ž�•���†�‡���…�ƒ�’�–�—�”�‡�•���†�ï�±�…�”�ƒ�• �†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡�•���†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡�•���ƒ�…�–�—�‡�Ž�Ž�‡�•�‡�•�–�á���Ž�ï�‡�•�”�‡�‰�‹�•�–�”�‡�•�‡�•�–���†�‡�•��

écrans des apprenants pourrait être un moyen efficace de contourner cette difficulté.  

Considérer les usages comme des pratiques d�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�á���…�ï�‡�•�–���ƒ�…�…�‡�’�–�‡�”���Ž�‡���ˆ�ƒ�‹�–���“�—�‡���…�‡�•��

�’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �•�‘�‹�‡�•�–�� �‹�•�†�‹�˜�‹�†�—�‡�Ž�Ž�‡�•�� �‡�–�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•�� �•�‡�� �•�‘�‹�‡�•�–�� �’�ƒ�•��forcément �”�±�’�Ž�‹�…�ƒ�„�Ž�‡�•�� �†�ï�—�• 

�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���•���—�•�� �ƒ�—�–�”�‡���‘�—���‡�•�…�‘�”�‡���†�ï�—�•�‡ ressource à une autre (Foucher 2004). Develotte 

(2003 : 47) met en garde sur le fait de « profiler �ý���Ž�‡�•���–�›�’�‡�•���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”�•�á���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���•�‡�•�—�”�‡��

où on ne saurait être sûr que les pratiques repérée�•���•�‘�‹�‡�•�–���–�›�’�‹�“�—�‡�•���†�ï�—�•���—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���’�Ž�—�–�Ø�– 

�“�—�‡���†�‡���Ž�ƒ���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡���‹�Ž���•�ï�‡�•�–���‡�•�‰�ƒ�‰é. 

 

Cette sous-partie (3.3.2, p. 149) nous a permis de présenter des éléments théorico-

méthodologiques pour �‡�•�˜�‹�•�ƒ�‰�‡�”���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• des ressources en ligne. ���ï�ƒ�’�’�‘�”�–��

de Foucher (2004) nous conduit à analyser les ressources en ligne consultées par des 

apprenants �‡�•�� �–�‡�•�ƒ�•�–�� �…�‘�•�’�–�‡�� �†�‡�� �Ž�‡�—�”�� �ˆ�”�±�“�—�‡�•�…�‡�� �†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•. Dans notre contexte, 

                                                
192�&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U �����³�E�\�����O�H�D�U�Q�L�Q�J���H�[�S�H�U�L�H�Q�F�H�������,���P�H�D�Q�����Z�K�D�W���W�K�H���V�X�E�M�H�F�W���W�H�O�O�V���D�E�R�X�W���Z�K�D�W���K�H���G�R�H�V�������L�Q��
other words the verbalization of the action undertaken by an individual in a given learning situation or 
environment�´�����&�K�D�U�O�L�H�U 2000 : 2) 
193Cf. chapitre 4, sous-partie 4.2.3, p. 172. 
194�&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�����³�W�K�H���F�R�Q�F�H�S�W���R�I�����O�H�D�U�Q�L�Q�J���S�U�D�F�W�L�F�H�����>�«�@���G�H�V�L�J�Q�D�W�H�V�����Z�K�D�W���W�K�H���V�X�E�M�H�F�W���G�R�H�V�������W�K�H��
�D�F�W�L�R�Q�V���K�H���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�O�\���X�Q�G�H�U�W�D�N�H�V���L�Q���D���J�L�Y�H�Q���O�H�D�U�Q�L�Q�J���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�´�����&�K�D�U�O�L�H�U 2000 : 2) 
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�Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de ressources en ligne se faisant de manière ponctuelle, nous privéligierons 

�Ž�‡���–�‡�”�•�‡���†�ïutilisation, à �…�‡�Ž�—�‹���†�ïusage.  

���ï�—tilisation des ressources en ligne �•�‡�”�ƒ�� �ƒ�„�‘�”�†�±�‡�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�‡�•�� �ü pratiques 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » (Charlier �t�r�r�r���� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á�� �ƒ�•alyse qui sera complétée par des 

traces de « �Ž�ï�‡�š�’�±�”�‹�‡�•�…�‡�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » (Ibid.) retranscrites à partir des entretiens 

semi-dirigés195.  

 

Dans notre contexte de recherche, l�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de ressources en ligne a fourni une forme 

�†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ plus ou moins importante pour la production orale des apprenants observés. 

En creusant �Ž�ï�ƒ�’�’�‘�”�–���Ž�ƒ�•�‰�ƒ�‰�‹�‡�”�� �“�—�‡���Ž�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡ suscitent, la section suivante 

nous amène à les concevoir en tant que supports �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ médiatisés. ���ï�—�•���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡��

didactique�á���…�‡���–�›�’�‡���†�‡���’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡���•�ï�‹�•�…�ƒ�”�•�‡���‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�‡ stratégie �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡, notion que 

nous introduirons en premier. 

3.3.2.3 �>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v de ressources en ligne ���}�u�u�����•�š�Œ���š� �P�]���•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 

���‘�—�–�� �’�”�‘�…�‡�•�•�—�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �•�±�…�‡�•�•�‹�–�‡�� �Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �†�ï�—�•�‡���ü manière �ý�� �‘�—�� �†�ï�—�•�‡��

« stratégie �ý���’�‘�—�”���ƒ�–�–�‡�‹�•�†�”�‡���Ž�ï�‘�„�Œ�‡�…�–�‹�ˆ���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��visé (Hardan 2013 : 1713). Selon les 

chercheurs, le terme « stratégie �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡ » a plusieurs interprétations, même si 

�Ž�ï�‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�� �…�‡�•�� �†�±�ˆ�‹�•�‹�–�‹�‘�•�•�� �˜�‹�•�‡�•�–�� �•�� �…�‡�� �“�—�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �•�°�•�‡�� �ƒ�˜�‡�…�� �•�—�…�…�°�•�� �•�‘�•��

apprentissage (Ibid. : 2013). 

3.3.2.3.1 S�W�U�D�W�p�J�L�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�Wissage  et  

autorégulations  

Wenden (1987 : 7-8), conçoit �Ž�‡�•�� �•�–�”�ƒ�–�±�‰�‹�‡�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �…�‘�•�•�‡�� �†�‡�•�� �‘�’�±�”�ƒ�–�‹�‘�•�•��

�”�±�ƒ�Ž�‹�•�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���’�‘�—�”���†�‘�•�•�‡�”���•�‡�•�•���•���•�‘�•���ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�ä��Oxford (1990 :8) propose 

de définir cette notion de la manière suivante :  

« �>�«�@ les mesures spécifiques prises par l'apprenant pour rendre l'apprentissage plus facile, plus rapide, 

plus agréable, plus autonome, plus efficace et plus transférable à de nouvelles situations 196.» (Oxford 

1990 : 8) 

                                                
195 Cf. chapitre 6, section 6.2.2.3, p. 220, �R�•���Q�R�X�V���S�U�p�F�L�V�R�Q�V���Q�R�W�U�H���F�D�G�U�H���G�¶�D�Q�D�O�\�V�H���U�H�O�D�W�L�I���D�X���F�K�D�S�L�W�U�H������ 
196 �&�L�W�D�W�L�R�Q���R�U�L�J�L�Q�D�O�H���G�H���O�¶�D�X�W�H�X�U�H�� �³�/�D�Q�J�X�D�J�H���O�H�D�U�Q�L�Q�J���V�W�U�D�W�H�J�L�H�V���D�U�H���V�S�H�F�L�I�L�F���D�F�W�L�R�Q�V���W�D�N�H�Q���E�\���W�K�H���O�H�D�U�Q�H�U���W�R���P�D�N�H��
learning easier, faster, more enjoyable, more self-�G�L�U�H�F�W�H�G�����P�R�U�H���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�����D�Q�G���P�R�U�H���W�U�D�Q�V�I�H�U�D�E�O�H���W�R���Q�H�Z���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�´��
(Oxford 1990:8).  
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La plupart du temps, la mise en place �†�‡���•�–�”�ƒ�–�±�‰�‹�‡�•���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���ƒ lieu �ƒ�—���…�‘�—�”�•���†�ï�—�•�‡��

tâche pédagogique. ���ï�ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•�á��Williams & Burden (1997) définissent les stratégies 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���†�—���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡���†�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•���‡�–���†�‡���Ž�ƒ���ˆ�ƒ�­�‘�•���†�‘�•�– elles sont mobilisées 

pour compléter la tâche. Dans notre cas, �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �†�ï�—�• traducteur en ligne par un 

apprenant �•�ï�‡�•�–���•�‘�•�–�”�±���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�°�”�‡�•�‡�•�–���‹�•�–�±�”�‡�•�•�ƒ�•�–�‡���†�‡���…�‡���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡�á���†�ƒ�•�•���Ž�ƒ���•�‡�•�—�”e 

où ce type de ressource propose des solutions lexicales quasi instantanées. Toutefois leur 

exploitation dans un énoncé �”�‡�“�—�‹�‡�”�–���Ž�ƒ���•�‹�•�‡�� �‡�•�� �’�Ž�ƒ�…�‡���†�ïautorégulation(s) de la part de 

�Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä  

Selon Zimmerman �‡�–�����…�Š�—�•�•�����t�r�s�s���á���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•age autorégulé (�‘�—���Ž�ï�ƒ�—�–�‘�”�±�‰�—�Ž�ƒ�–�‹�‘�•) est 

défini(e) comme :  

�©�>�«�@��le processus par lequel les apprenants activent et maintiennent personnellement des cognitions, 

des affects et des comportements qui sont systématiquement orientés vers la réalisation d'objectifs 

d'apprentissage197. »( Zimmerman & Schunk (2011 : i) 

En se fixant des objectifs personnels, les apprenants développent des procédés rétroactifs 

�“�—�‹�� �Ž�‡�—�”���’�‡�”�•�‡�–�–�‡�•�–���†�‡���…�‘�•�–�”�Ø�Ž�‡�”�� �Ž�‡�—�”���‡�ˆ�ˆ�‹�…�ƒ�…�‹�–�±���‡�–���†�ï�ƒ�†�ƒ�’�–�‡�”�� �Ž�‡�—�”���ˆonctionnement (Ibid.) 

Les autorégulations observées dans notre contexte sont spécifiques à la fois au type de 

ressource en ligne utilisé et à la tâche pédagogique. Dans le cas des autorégulations 

techniques198�á���Ž�ï�‹�•�–�‡�”�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± de deux apprenants avec leur traducteur (ou dictionnaire) en 

�Ž�‹�‰�•�‡�� �•�‘�—�•�� �ƒ�� �…�‘�•�†�—�‹�–�� �•�� �‘�„�•�‡�”�˜�‡�”�� �—�•�‡�� �”�±�‡�Ž�Ž�‡�� �•�±�‰�‘�…�‹�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�� �Ž�ï�±�…�”�ƒ�•. La négociation en 

question avait pour objectif de faire correspondre la requête lexicale lancée avec le besoin 

�†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä�����•���…�‘�•�•�–�”�—�‹�•�ƒ�•�–���Ž�‡�—�”���’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•���‘�”�ƒ�Ž�‡���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡�•���”�±�•�—�Ž�–�ƒ�–�•���’�”�‘�’�‘�•�±�•���’�ƒ�”��

�Ž�‡�� �•�—�’�’�‘�”�–�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡, le dictionnaire et le traducteur en ligne ont fourni, pour ces deux 

apprenants-�Ž�•�á���—�•���ˆ�‘�”�–���†�‡�‰�”�±���†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ lexical199 au fil des séances de visioconférence.  

 

���•���ƒ�—�–�”�‡���–�›�’�‡���†�ï�ƒ�—�–�‘�”�±�‰�—�Ž�ƒ�–�‹�‘�• linguistique a également été repéré. Celui-ci sera explicité 

�•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ƒ���•�‘�–�‹�‘�•���†�ï « emprunt » (Pradhbu 1987), présenté dans la section suivante. 

                                                
197 Citation originale des auteurs ���� �³�V�H�O�I�� �U�H�J�X�O�D�W�H�G�� �O�H�D�U�Q�L�Q�J�� ���R�U�� �V�H�O�I-regulation) refers to the process whereby 
learners personally activate and sustain cognitions, affects, and behaviors that are systematically oriented toward 
the attainment of learning goa�O�V�´���=�L�P�P�H�U�P�D�Q & Schunk 2011:i) 
198 Nous proposons une étude des autorégulations technique dans le chapitre 9, cf. section 9.2.2.2.3, p. 398 
199 Cf. cf. section 9.2.2.2.3, p. 347.  
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3.3.2.3. 2 Produire  �G�X���V�H�Q�V���D�Y�H�F���X�Q���V�X�S�S�R�U�W���G�¶�p�W�D�\�D�J�H 

médiatis é 

Selon Guichon et Nicolaev (2009), l�‡���ˆ�ƒ�‹�–���“�—�‡���Ž�‡�•���–�Ÿ�…�Š�‡�•���•�‡�Ž�‘�•���“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•���•�‘�‹�‡�•�–���”�±�ƒ�Ž�‹�•�±�‡�•��avec 

ou sans support textuel ou iconique auraient un « impact sur la complexité et la justesse 

des productions » (Ibid. : 10���ä�� ���•�� �‡�ˆ�ˆ�‡�–�á�� �ƒ�…�…�‘�•�’�ƒ�‰�•�±�‡�� �†�ï�—�•�� �•�—�’�’�‘�”�–�� �†�‡�� �–�›�’�‡�� �˜�‹�•�—�‡�Ž�� �‘�—��

�–�‡�š�–�—�‡�Ž�á���—�•�‡���–�Ÿ�…�Š�‡���ƒ�—�”�ƒ���–�‡�•�†�ƒ�•�…�‡���•���²�–�”�‡���’�Ž�—�•���ˆ�ƒ�…�‹�Ž�‡���“�—�ï�‡�•���•�‘�•��absence (Ellis 2006 : 27).  

En 1998, l�ï�±�–�—�†�‡ comparative de Joe posait �Ž�ƒ���“�—�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�…�“�—�‹�•�‹�–�‹�‘�•���†�—���Ž�‡�š�‹�“�—�‡�á���Ž�‘�”�•�“�—�‡��

celui-ci était emprunté �•�� �—�•���•�—�’�’�‘�”�–���–�‡�š�–�—�‡�Ž�ä�����•�� �…�‘�•�’�ƒ�”�ƒ�•�–���†�‡�—�š���‰�”�‘�—�’�‡�•�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•�á��

�
�‘�‡���ƒ���•�‘�•�–�”�±���“�—�‡���Ž�‡���‰�”�‘�—�’�‡���„�±�•�±�ˆ�‹�…�‹�ƒ�•�–���†�ï�—�•���•�—�’�’�‘�”�–���–�‡�š�–�—�‡�Ž���ƒ���±�–�±���…�ƒ�’�ƒ�„�Ž�‡���†�‡���”�±�‡�š�’loiter 

une liste de mots de manière plus fréquente que celui qui en était dépourvu.  

Le recours à des supports par des apprenants en interactions a également été soulevé 

dans les travaux de Prabhu (1987). Ce �†�‡�”�•�‹�‡�”���ƒ���•�‹�•���‡�•���Ž�—�•�‹�°�”�‡���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•ation du tableau et 

de polycopiés en tant que supports visuels pour trouver un mot ou une structure de 

�’�Š�”�ƒ�•�‡�ä�����ï�‡�•�–���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���…�‡�–���ƒ�—�–�‡�—�”���†�‹�•�–�‹�•�‰�—�ƒ�‹�– : la production �á���Ž�ïemprunt et la reproduction.  

 

Prabhu définissait la production comme « une formulation verbale auto-initiée » (1987 : 

61). La production repose sur les compétences linguistiques �†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–. En situation 

�†�‡���’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•���‘�”�ƒ�Ž�‡�á���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���’�‡�—�–���‡�•�”�‹�…�Š�‹�”���•�‡�•���’�”�‘�’�‘�•���‡�•���”�‡�…�‘�—�”�ƒ�•�–���•���Ž�ïemprunt. Par ce 

moyen �â���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�– : 

 « �V�¶�D�S�S�U�R�S�U�L�>�H�@���X�Q�H���I�R�U�P�X�O�D�W�L�R�Q���Y�H�U�E�D�O�H���G�L�V�S�R�Q�L�E�O�H���D�I�L�Q���G�¶�H�[�S�U�L�P�H�U���X�Q���F�R�Q�W�H�Q�X���G�H���V�H�Q�V���D�X�W�R-initié, au lieu 

de générer la formulation à partir de ses propres compétences » (1987 : 61200) 

���ƒ���•�‘�–�‹�‘�•�� �†�ïemprunt �…�‘�•�•�‹�•�–�‡���•�� �•�ï�ƒ�’�’�—�›�‡�”�� �•�—�”���Ž�‡�•�� �•�‘�–�•�� �†�ï�ƒ�—�–�”�—�‹�á���‘�—���…�‡�—�š���ˆ�‹�‰�—�”�ƒ�•�–���•�—�”���—�•��

�•�—�’�’�‘�”�–�á���’�‘�—�”���‡�š�’�”�‹�•�‡�”���•�ƒ���’�‡�•�•�±�‡�ä�����‘�”�•�“�—�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���ƒ���”�‡�…�‘�—�”�•���•���Ž�ïemprunt, il adapte sa 

production à partir de choix conscientisés qui reposent sur ses compétences linguistiques. 

���ïemprunt diffère de la notion de reproduction qui selon Prahbu a pour but de reprendre 

�—�•�� �±�…�Š�ƒ�•�–�‹�Ž�Ž�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�„�Ž�‡�� ���•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�ï�—�•�� �•�ƒ�•�—�‡�Ž�� �‘�—�� �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�ƒ�•�–���� �•��

�Ž�ï�‹�†�‡�•�–�‹�“�—�‡�ä 

 

                                                
200 �&�L�W�D�W�L�R�Q�� �R�U�L�J�L�Q�D�O�H�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�H�X�U���� �³�W�D�N�L�Q�J�� �R�Y�H�U�� �D�Q�� �D�Y�D�L�O�D�E�O�H�� �Y�H�U�E�D�O�� �I�R�U�P�X�O�D�W�L�R�Q�� �L�Q�� �R�U�G�H�U�� �W�R�� �H�[�S�U�H�V�V�� �V�R�P�H�� �V�H�O�I-
�L�Q�L�W�L�D�W�H�G���P�H�D�Q�L�Q�J���F�R�Q�W�H�Q�W�����L�Q�V�W�H�D�G���R�I���J�H�Q�H�U�D�W�L�Q�J���W�K�H���I�R�U�P�X�O�D�W�L�R�Q���I�U�R�P���R�Q�H�¶�V���R�Q�H���F�R�P�S�H�W�H�Q�F�H�´�����3�U�D�E�K�X 1987 : 61). 



 

 156 

Da�•�•���•�‘�–�”�‡���…�‘�•�–�‡�š�–�‡���†�ï�±�–�—�†�‡�á selon la nature de la ressource en ligne choisie, des moyens 

�†�ïemprunt et de reproduction ont été observés. De manière générale, les ressources en 

ligne qui offrent des contenus multimodaux principalement visuels (i.e. images) 

favorisaient constamment des emprunts. Alors �“�—�‡���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�• en ligne, telles que 

les dictionnaires en ligne et traducteurs automatiques, favorisaient à la fois des emprunts 

et des reproductions.  

���‡�� �•�ƒ�•�‹�°�”�‡�� �•�� �•�‡�–�–�”�‡�� �‡�•�� �’�Ž�ƒ�…�‡�� �Ž�‡�� �•�‘�›�‡�•�� �†�ïemprunt évoqué par Prabhu, les apprenants 

�‘�„�•�‡�”�˜�±�•���”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�•�–���‡�–���‡�•�’�”�—�•�–�‡�•�–���†�‡�•���‡�š�’�”�‡�•�•�‹�‘�•�•���–�”�‘�—�˜�±�‡�•���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�ï�—�•���†�‹�…�–�‹�‘�•�•�ƒ�‹�”�‡��

(ou traducteur). De façon à introduire la nouvelle information dans un énoncé, ils ont 

recours à des autorégulations linguistiques. Ces dernières reposent sur les connaissances 

antérieures de la langue-�…�‹�„�Ž�‡���†�‡���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���“�—�‹�� �˜�ƒ���…�Š�‡�”�…�Š�‡�”�� �•���”�‡�ˆ�‘�”�•�—�Ž�‡�”�á���‘�—���‡�•�…�‘�”�‡���•��

ajouter des éléments lexicaux voire morphosyntaxique, de sorte à assurer la construction 

�†�‡�� �Ž�ï�±�•�‘�•�…�±�ä Alors que dans les cas de reproduction, les apprenants exploitaient à 

�Ž�ï�‹�†�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡�� �Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•��trouvée dans leur énoncé�á�� �•�ƒ�•�•�� �’�”�‘�†�—�‹�”�‡�� �†�ï�ƒ�—�–�‘�”�±�‰�—�Ž�ƒ�–�‹�‘�• 

linguistique. 

 

���Š�‡�œ���†�‡�—�š���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���‡�•���’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�‡�”�á���Ž�ƒ���ˆ�”�±�“�—�‡�•�…�‡���†�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• �”�±�‰�—�Ž�‹�°�”�‡���†�ï�—�•���–�”�ƒ�†�—�…�–�‡�—�”��

en ligne �’�‘�—�”�� �Ž�ï�—�•�� �‡�–�� �†�ï�—�•�� �†�‹�…�–�‹�‘�•�•�ƒ�‹�”�‡�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡�� �’�‘�—�”�� �Ž�ï�ƒ�—�–�”�‡�á�� �•�‘�—�•�� �ƒ�� �ƒ�•�‡�•�±�� �•��nous 

intéresser à la notion �†�ï�‡�•�’�”�—�•�–�á���–�‡�Ž�Ž�‡�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�� �ƒ�� �±�–�±�� �†�±�ˆ�‹�•�‹�‡�� �’�ƒ�”��Prahbu. Nous serons 

attentive dans le cadre du chapitre 9 (p. 349) 201  aux traces orales qui ont mené les 

apprenants à produire des autorégulations linguistique, technique et linguistico-

technique �’�‘�—�”�� �ƒ�•�•�—�”�‡�”�� �Ž�ï�‹�•�•�‡�”�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡�� �‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �Ž�‡�š�‹�…�ƒ�Ž�‡�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�ï�±�•�‘�•�…�±�ä��

Similaires à des « béquilles cognitives » (Depover et al., 2000), ce type particulier de 

�•�—�’�’�‘�”�–���†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ médiatisé lexical nous amène à les considérer �‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�ïoutils cognitifs. 

Cette nouvelle sous-�’�ƒ�”�–�‹�‡�� �˜�‹�‡�•�†�”�ƒ�� �±�–�‘�ˆ�ˆ�‡�”�� �Ž�ƒ�� �•�‘�–�‹�‘�•�� �†�±�Œ�•�� �‹�•�–�”�‘�†�—�‹�–�‡�� �†�ïautorégulation 

linguistique. 

3.3.3 Les �•�µ�‰�‰�}�Œ�š�•�����[� �š���Ç���P�� médiatisés lexicaux, ���v���š���v�š���‹�µ�[�}�µ�š�]�o�•��

cognitifs 

Cette sous-�’�ƒ�”�–�‹�‡�� �‹�•�–�”�‘�†�—�‹�–�� �Ž�ï�‹�†�±�‡�� �•�‡�Ž�‘�•�� �Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡�� �Ž�‡�•�� �”�‡�•�•�‘�—�”�…�‡�•�� �‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡ qui servent de 

�•�—�’�’�‘�”�–�•�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ lexicaux constituent des outils cognitifs. En revenant sur la notion 

                                                
201 Cf. sous-partie 9.2.2, p. 382.   
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�†�ïoutil cognitif (section 3.3.3.1, p. 157) nous verrons dans un second temps comment leur 

utilisation contribue à la construction de leur production orale. Puis, nous présenterons 

le traducteur en ligne Google Traduction, �‡�•�� �–�ƒ�•�–�� �“�—�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡�� �†�ïoutil cognitif (section 

3.3.3.2, p. 159). ���‡�–�–�‡�� �•�‡�…�–�‹�‘�•�� �’�‡�”�•�‡�–�–�”�ƒ���†�ï�‹�•�–�”�‘�†�—�‹�”�‡���Ž�‡���–�”�ƒ�†�—�…�–�‡�—�”���‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡���•�—�”���Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡��

�”�‡�’�‘�•�‡���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡���…�ƒ�•���’�”�±�•�‡�•�–�±�‡���†�ƒ�•�•���Ž�‡���…�Š�ƒ�’�‹�–�”�‡���†�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡ 9 (p. 349).  

�ï�X�ï�X�ï�X�í����� �(�]�v�]�š�]�}�v�����[�µ�v���}�µ�š�]�o�����}�P�v�]�š�]�( 

Christian Depover et ses collègues (2000) faisaient remarquer que toute situation 

�†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���•�‡�–���‡�•���Œ�‡�—���†�‹�˜�‡�”�•���–�›�’�‡�•���†�‡���…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡, en impliquant l�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���‡�–���Ž�‡�•��

divers partenaires sociaux (maître, pairs), auxquels �•�ï�ƒ�Œ�‘�—�–�‡nt des objets constitutifs de 

�Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�� �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡. Ces mêmes auteurs introduisent �Ž�ï�‹�†�±�‡�� �•�‡�Ž�‘�•�� �Ž�ƒ�“�—�‡�Ž�Ž�‡��

ces objets jouent « �—�•���”�Ø�Ž�‡���†�ï�‘�—�–�‹�Ž�•���…�‘�‰�•�‹�–�‹�ˆ�• » (Ibid. : 3) qui modifie la représentation de la 

�–�Ÿ�…�Š�‡�� �“�—�‡�� �•�‡�� �ˆ�ƒ�‹�–�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä��Ces outils soutiennent �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–��dans son traitement 

cognitif de la situation (Ibid. : 3). Plus précisément, Depover et ses collègues considèrent 

que les outils cognitifs contribuent à « aider certains sujets à accomplir des tâches qui, 

sans elles, serait hors de leur portée » (Ibid. : 3).  

 

Derry (1990) distinguait �†�‡�—�š���–�›�’�‡�•���†�ï�‘�—�–�‹�Ž�•���…�‘�‰�•�‹�–�‹�ˆs, à la fois mentaux et informatiques 

qui soutiennent, guident et élargissent les processus de pensée des utilisateurs. Dans le 

cadre de notre recherche, nous concevrons les outils cognitifs comme des « outils 

�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �’�‡�”�•�‡�–�–�ƒ�•�–�� �†�‡�� �…�‘�•�’�Ž�±�–�‡�”�� �‡�–�� �†�ï�‡�•�”ichir les processus de pensée202  » 

(Jonassen 1992 : �t���ä�������’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡���Ž�ï�±�–�—�†�‡���†�‡�����‹�–�–�”�‘�…�• (1974), Jonassen (1992) a montré que 

les outils cognitifs engageaient les apprenants dans des processus de traitement 

�†�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �•�� �’�ƒ�”�–�‹�”�� �†�‡�� �•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡�•�� �‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�•��qui pouvaient être reliées à des 

connaissances antérieures. Par conséquent, les outils cognitifs affectent la manière dont 

les apprenants lisent, comprennent et donc construisent des connaissances (Legros & 

Crinon 2002 : 24).  

 

                                                
202 �&�L�W�D�W�L�R�Q�� �R�U�L�J�L�Q�D�O�H�� �G�H�� �O�¶�D�X�W�H�X�U : « They are computationally based tools that complement and extend the 
�P�L�Q�G�´���-�R�Q�D�V�V�H�Q 1992 : 2).  
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La définition des outils cognitifs de Jonassen �•�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡�� �’�ƒ�”�–�‹�…�—�Ž�‹�°�”�‡�•�‡�•�–�� �„�‹�‡�•�� �ƒ�—�š 

�•�—�’�’�‘�”�–�•�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ lexicaux. En effet, l�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• de �•�—�’�’�‘�”�–�•�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡ lexicaux 

�…�‘�•�†�—�‹�•�‡�•�–���Ž�‡�•���ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�•���•���†�‡�˜�‘�‹�”���–�”�ƒ�‹�–�‡�”���Ž�ï�‹�•�ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•��proposée.  

���‹���Ž�ï�‘�•���’�”�‡�•�†���Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���†�ï�—�•���–�”�ƒ�†�—�…�–�‡�—�”���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡�á��lors du lancement de la requête lexicale, 

�—�•�‡���•�—�‰�‰�‡�•�–�‹�‘�•���†�‡���–�”�ƒ�†�—�…�–�‹�‘�•���‡�•�–���’�”�‘�’�‘�•�±�‡���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�á���Ž�—�‹���†�‘�•�•�ƒ�•�–���ƒ�…�…�°�•���•���—�•�‡���•�‘�—�˜�‡�Ž�Ž�‡��

information. De façon à être intégrée dans un énoncé, la suggestion de traduction 

nécessite un traitement cognitif afin de pouvoir produire une nouvelle information à 

partir de celle-ci. Similaire au processus de traitement évoqué par Jonassen (1992), 

Wittrock (1974) évoquait le « processus génératif �ý�� �’�‡�”�•�‡�–�–�ƒ�•�–�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �†�‡�� �Ž�‹�‡�”�� �Ž�‡��

contenu informationnel nouveau (ici la suggestion de traduction) avec des connaissances 

antérieures. Ce processus �†�ï�ƒ�•�•�‹�•�‹�Ž�ƒ�–�‹�‘�• de nouvelles informations liées à des 

connaissances antérieures est partie intégrante de la construction de connaissances. Cette 

phase �†�ï�ƒ�•�•�‹�•�‹�Ž�ƒ�–�‹�‘�• �’�‡�”�•�‡�–���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�‡���˜�ƒ�Ž�‹�†�‡�”���Ž�ƒ���”�±�’�‘�•�•�‡���ˆ�‘�—�”�•�‹�‡ par le traducteur, 

voire �†�‡�� �Ž�ï�‡�š�’�Ž�‘�‹�–�‡�”�� �•�� �Ž�ïoral�ä�� ���ƒ�•�•�� �Ž�‡�� �…�ƒ�•�� �…�‘�•�–�”�ƒ�‹�”�‡�á�� �•�‹�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�� �•�ï�ƒ�� �’�ƒ�•�� �’�—�� �”�‡�Ž�ƒ�–�‡�”�� �Ž�ƒ��

réponse proposée à ses connaissances antérieures de la langue-cible, il peut modifier sa 

requête.  

 

Cette flexibilité à pouvoir « négocier �ý�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�‡�� �•�—�’�’�‘�”�–�� �†�ï�±�–�ƒ�›�ƒ�‰�‡, est particulièrement 

visible avec un traducteur en ligne. A chaque modification de la requête, des modifications 

sont apportées en temps réel à la suggestion de traduction proposée par le traducteur en 

ligne. Cette flexibilité, qui �’�‡�”�•�‡�–���•���Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–���†�ï�ƒ�Œ�—�•�–�‡�”�� �•�‡�• requêtes par rapport à ses 

connaissances antérieures de la langue-cible, rend les traducteurs en ligne 

particulièrement favorables à la construction de sens. Dans le cadre du chapitre 9 (p. 349), 

�•�‘�—�•���…�Š�‡�”�…�Š�‡�”�‘�•�•���•���”�‡�•�†�”�‡���…�‘�•�’�–�‡���†�—���’�‘�–�‡�•�–�‹�‡�Ž���Ž�‹�±���•���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• du traducteur en ligne, 

Google Traduction �‡�•���–�ƒ�•�–���“�—�ï�‘�—�–�‹�Ž���…�‘�‰�•�‹�–�‹�ˆ. Nous soulèverons les effets induits liés à son 

utilisation sur la production langagi�‡�°re de l�ïapprenant, mais aussi, nous considérons d�ïun 

�’�‘�‹�•�–�� �†�‡�� �˜�—�‡�� �’�Ž�—�•�� �‰�±�•�±�”�ƒ�Ž�á�� �Ž�‡�•�� �‡�ˆ�ˆ�‡�–�•�� �•�—�”�� �Ž�ƒ�� �’�”�±�•�‡�•�…�‡�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�ƒ�•�–�ä�� ���ˆ�‹�•�� �†�ï�›��

procéder, il nous semble nécessaire de revenir à la présentation cette ressource en ligne. 

La section suivante (3.3.3.2, p. 159) y est précisément dédiée. 
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3.3.3.2 Les traducteurs en ligne comme des outils cognitifs 

���‡�–�–�‡�� �•�‡�…�–�‹�‘�•�� �•�‡�”�ƒ�� �†�±�…�‘�•�’�‘�•�±�‡�� �‡�•�� �–�”�‘�‹�•�� �–�‡�•�’�•�ä�� ���‘�—�–�� �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�á�� �•�‘�—�•�� �”�‡�˜�‹�‡�•�†�”�‘�•�•�� �•�—�”�� �Ž�ƒ��

définition des traducteurs en ligne (section 3.3.3.2.1, p. 159). Puis, à partir de travaux 

conduits �•�—�”�� �Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�• des traducteurs en ligne dans le domaine éducatif (section 

3.3.3.3.2.2, p. 160), nous présenterons Google Traduction (section 3.3.3.2.3, p. 161). 

3.3.3. 2.1 Définition  

Les traducteurs en ligne (également appelés machine translation en anglais), renvoient 

« au processus consistant à changer �—�•�� �–�‡�š�–�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �Ž�ƒ�•�‰�—�‡�� �•�� �—�•�‡�� �ƒ�—�–�”�‡��en utilisant un 

ordinateur203 » (Dictionnaire Cambridge en ligne).  

���•���–�”�ƒ�†�—�…�–�‡�—�”���‡�•���Ž�‹�‰�•�‡���•�‡���†�‹�•�–�‹�•�‰�—�‡���†�ï�—�•��dictionnaire en ligne �‡�–���†�ï�—�•��concordancier. Dans 

son mémoire de Master, Aurélie Bourdais (2017) présentait un tableau récapitulatif qui 

distingue ces trois notions, à partir d�‡�•���‡�•�–�”�±�‡�•���’�”�‹�˜�‹�Ž�±�‰�‹�±�‡�•���’�ƒ�”���Ž�ï�—�–�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‡�—�”���ƒ�‹�•�•�‹���“�—�‡���Ž�‡�•��

propositions émises par �Ž�ï�‘�—�–�‹�Ž�ä�����‘�—�•���’�”�±�•�‡�•�–�‘�•�•���•�‘�•���–�ƒ�„�Ž�‡�ƒ�—���…i-dessous : 

 

Outil 
référence 

Traducteur en 
ligne 

Dictionnaire en 
ligne 

Concordancier 

Exemple 
Google Traduction, 

Reverso 
WordReference, 
Collins Dictionary 

Linguee 

Entrée 
privilégiée 

Phrase, paragraphe Mot isolé Mot isolé ou collocation 

Proposition Une traduction 

Mots ou collocations. 
�>�[�µ�š�]�o�]�•���š���µ�Œ�����Z�}�]�•�]�š��
selon la nature du 
mot et le contexte. 

Corpus de phrases, les 
occurrences sont 
contextualisées. 

�>�[�µ�š�]�o�]�•���š���µ�Œ�����Z�}�]�•�]�š���•���o�}�v��
le contexte 

Tableau 3 : Distinction entre différents outils, selon Bourdais (2017 : 9) 

���‡���“�—�‹�� �†�‹�•�–�‹�•�‰�—�‡���Ž�‡���–�”�ƒ�†�—�…�–�‡�—�”���‡�•�� �Ž�‹�‰�•�‡���†�ï�—�•��dictionnaire �‘�—���†�ï�—�•��concordancier�á���…�ï�‡�•�–�� �•�ƒ��

possibilité de traduire quasi-instantanément une phrase ou un paragraphe dans la 

                                                
203 �&�L�W�D�W�L�R�Q�� �R�U�L�J�L�Q�D�O�H���� �³�W�K�H process of changing text from one language into another language using a computer�́ ��
(Cambridge English Dictionary online) 
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