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Introduction

Dans le contexte de I'émergence des technologies nouvelles et face au réle qu'elles
semblent pouvoir jouer dans I'enseignement, c'est plus précisement I'intégration
d'Internet dans un enseignement de langue qui est considérée ici. Chercher a
mettre en évidence les modalités d'une telle intégration, c'est se fixer les objectifs
suivants :

» la définition dun cadre théorique pour des recherches sur I'utilisation des
technologies nouvelles dans l'enseignement, et plus précisément dans
I'enseignement des langues étrangeres, en tenant compte des recherches menées
dans des disciplines connexes,

 lajustification de cette volonté méme d'intégrer les nouvelles technol ogies dans
un enseignement de langue,

» la définition de principes directeurs pour une mise a profit d'Internet dans un
enseignement de langue érangere, en l'occurrence le frangais, en considérant
les applications actuelles et en tenant compte des expériences antérieures,

 |'application des principes définis dans un premier temps au sein d'un systeme
d'apprentissage du francais langue étrangere sur Internet.

Plusieurs constats ont présidé au choix de ces objectifs:

L'intégration des technologies nouvelles dans un enseignement, et un
enseignement de langue plus particulierement, sont des domaines pour lesguels on
dispose de peu d'ouvrages de fond : la nécessité d'un cadre théorique propre se fait
sentir.

Parallelement, une telle recherche recoupe des disciplines connexes portant sur
des problémes attenants : didactique, didactique des langues, enseignement assisté
par ordinateur, théories d'apprentissage, linguistique. Le cadre théorique défini
devra donc considérer les principes mis en lumiére dans ces domaines et se situer
par rapport a eux.

Le caractere polémique de la volonté d'intégrer les technologies nouvelles dans
I'enseignement, ainsi que |'absence générale de certitudes quant aux méthodes les
plus adaptées dans |'enseignement des langues rendent nécessaire une justification
de la démarche elle-méme.

Si beaucoup reste a faire dans le domaine théorique, on est dé§ja, du coté des
applications, en présence d'un vaste champ d'expérimentation, dont de nombreux
enseignants se sont saisi sans attendre (Webs d'écoles, tests de closure sur



Internet’, chasses au trésor, communication entre les classes par des listes de
diffusion,...).

De plus ces pratiques se situent a la suite d'une longue tradition d'utilisation des
technol ogies disponibles a un moment donné, dans un enseignement quel qu'il soit
(réseaux d'écoles rurales, échanges par fax, journaux d'écoles,...).

Si la création d'une application permet de mettre en oeuvre les principes directeurs
définis dans un premier temps et de montrer la faisabilité du projet, ce dernier
devra nécessairement se situer par rapport a la tradition évoquée ci-dessus et par
rapport aux expériences en cours.

A partir des constats ci-dessus, se dessinent les étapes de larecherche :

Si ces expériences actuelles et antérieures doivent étre prises en compte et
éventuellement dépassées, |a premiere étape consiste donc en un recensement des
applications disponibles sur Internet, permettant d'en avoir une vision d'ensemble :
peu d'entre elles exploitent |es caractéristiques propres des outils concernés.

Des lors, le second impératif est de créer une application spécifique, qui soit la
mieux a méme d'exploiter ces caractéristiques sans reproduire simplement des
contenus anciens sur un support Nouveaw.

L'étude de ces spécificités, et des fonctionnalités attenantes, constitue donc |'étape
suivante : possibilité de communication / collaboration a distance, consultation /
publication de ressources multimédia, programmation.

Ces fonctionnalités rendant ellessmémes possibles des activités diverses, telles
gue la publication de documents de cours, I'organisation de débats a distance ou
de jeux linguistiques collaboratifs, il sagit aors de déterminer lesgquelles sont
adaptées dans le cadre d'un enseignement/apprentissage : on ne pourra procéder a
cette sélection que si I'on définit le type d'enseignement envisagé.

Du point de vue de I'enseignement en général, il peut en effet Sagir de réalités tres
diverses : enseignement a distance, enseignement présentiel, enseignement en
autonomie. Du point de vue d'un enseignement de langue plus particulierement,
les présupposés a définir sont alafois didactiques et linguistiques.

Dans le cadre de la définition du type d'enseignement de langue envisagé, le
constat de départ est celui du rejet quasi géenéral d'une pratique qui transmet
finalement plus une compétence a passer des tests qu'a communiquer.

Dés lors que l'on cherche a développer au contraire une compétence de
communication chez I'apprenant, on se dirige vers une approche dite
"communicative", avec en arriere-plan une situation dimmersion comme idéal

d'apprentissage.

Les exigences d'une telle approche doivent alors étre définies et prises en compte
dans la constitution d'un cahier des charges pour une application sur Internet :
motivation de I'apprenant, authenticité des activités et des buts communicatifs, et
variété des interlocuteurs,...

! Internet, Web : définis au chapitre 1.



Or, face a ces exigences, les moyens de mise en oeuvre manquent en contexte
classique : uniformité de la communication en classe, absence de but
communicatif, inadéquation des meédias traditionnels pour I'exploitation de
documents authentiques,...

Ce constat sappuie sur les études qui ont pu étre faites des pratiques existantes,
mais auss sur |'analyse de manuels et de logiciels d'apprentissage du francais
langue étrangere.

Ces difficultés justifient, au moins en partie, l'intérét porté aux nouvelles
technologies dans ce domaine, et sont des lors a considérer en regard des
possibilités de mise en situation virtuelle qu'elles of frent.

Au-dela des prérequis de motivation et de communication, un tel enseignement
implique également des théories d'apprentissage comme le constructivisme, qui
doivent étre évoquées et fournir éventuellement des justifications supplémentaires.

Si, on I'a vu, les exigences liées au type denseignement de langue envisage
peuvent étre désormais reconsidérées en regard des possibilités éventuellement
offertes par les nouvelles technologies, il en va de méme des présupposes
linguistiques en jeu.

La définition de ces présupposés constitue donc un autre passage obligé de cette
recherche. Privilégier la communication et I'efficacité communicative, c'est mettre
en relation des fonctions de langage avec une situation de communication. Dans le
cas d'une simulation électronique, les outils linguistiques considérés doivent donc
permettre une modélisation de ces fonctions du langage en liaison avec des
paramétres situationnels. C'est la linguistique pragmatique qui a semblé la plus a
méme de fournir les outils théoriques nécessaires dans ce contexte, et c'est
pourquoi elle est évoquée plus particulierement dans le cadre de cette étude, de
méme gue |'éventualité de la constitution d'une grammaire pragmatique partielle.

C'est donc par la capitalisation? d'une série de constats successifs sur I'état de I'art
du domaine, puis par la mise en lumiere des présupposés liés au type
d'enseignement envisagé, mis en regard avec les possibilités des nouveaux outils,
que I'on arrive a la définition d'un cahier des charges pour un systéme spécifique,
puis a la réalisation de ce systeme sous la forme d'une mise en situation virtuelle
modélisée, supposée motivante pour |'apprenant.

Le présent travail est donc organisé de lafacon suivante :

Le contexte général, a savoir |'émergence des autoroutes de I'information, est
resitué au chapitre 1, et la démarche justifiée, en relation notamment avec I'enjeu
stratégique que représente Internet pour la francophonie. Son intérét éventuel pour
I'enseignement en général est étudié dans ce chapitre également, dans le
prolongement de pratiques antérieures, a la lumiere des caractéristiques
techniques des outils, et des applications utilisables en classe ou a distance.
L'utilisation d'Internet pour un enseignement de langue plus particulierement est
traitée au chapitre 2. Les exigences d'un enseignement communicatif sont d'abord
définies, puis les présupposeés linguistiques en jeu.

? 'expression est de H. Zinglé.



Les théories d'apprentissage auxquelles on peut faire référence sont auss
considérées, ains que les justifications ou contradictions éventuelles que ces
théories peuvent fournir quant ala démarche entreprise.

A partir du constat de la difficulté d'application de I'approche communicative, a
travers I'étude de manuels, de logiciels, ou de recherches sur les pratiques de
classes, les solutions que peut éventuellement apporter Internet pour illustrer,
communiqguer, collaborer sont envisagees, ainsi que les effets produits, notamment
sur lamotivation et |es performances.

A la croisée des exigences dun enseignement tel qu'il a été défini, et des
possibilités de remédiation offertes par les nouveaux outils par rapport a des
configurations traditionnelles, laforme que peut prendre une application adaptée a
ce contexte est décrite au chapitre 3 : Internet devient instrument de mise en
situation.

Quelques systémes approchants sont considérés. Le statut du jeu et des
simulations est étudié en conséquence. La modélisation linguistique requise est
elle auss exposee.

Au chapitre 4, enfin, on expose la maniere dont le cahier des charges, établi par
capitalisation au cours des chapitres précédents, a été appliqué sur Internet au sein
d'un systéme pour I'apprentissage d'ééments de pragmatique du francais langue
étrangere. Ce chapitre comprend également une tentative d'évaluation du systéme,
et notamment un compte rendu du test effectué auprés d'apprenants.



CHAPITRE 1

Intégrer Internet dans un
enseighement : le contexte



Intégrer Internet dans un enseignement : le contexte

Dans |'optique de mettre en évidence les modalités d'intégration d'Internet dans un
enseignement de langue, on peut, dans un premier temps, judtifier la démarche
elle-méme et définir le contexte dans lequel elle sinsere, considérant notamment
I'intérét stratégique de cet outil et les possibilités quil offre d'une maniere
générale pour |'enseignement.

1. Internet : présentation et intérét stratégique

Chercher comment intégrer le réseau Internet dans un enseignement de langue,
c'est postuler quil présente un intérét dans ce sens. Avant toute considération
pédagogique, ce postulat peut étre justifié, d'un point de vue stratégique
notamment.

1.1. Situer Internet dans le contexte des autoroutes de
I'information

Une présentation rapide des autoroutes de I'information permet de resituer Internet
dans un contexte plus large. Les expériences antérieures et paralléles doivent en
effet étre considérées.

1.1.1. Définitions

Sans faire une présentation compléte, on notera simplement que le terme
"autoroutes de l'information” désigne I'ensemble des "voies de communication
électroniques, congtituées en réseaux et employées pour la diffusion
dinformations structurées en services' (Curtil, 1996, p.3). D'un point de vue
technique, ces inforoutes sont le résultat de la fusion des télécommunications, de
I'informatique et de |'audiovisuel.

Le probléme porte sur le type de support le mieux adapté, parmi les réseaux
existants (téléphone, radiotéléphone, céble, réseau hertzien, réseau satellite),
sachant que la commutation® et la voie de retour sont indispensables, de maniére &
avoir une interactivité : le réseau téléphonique est a double sens mais de tres faible
débit. Les réseaux cablés et la fibre optique sont par contre de capacité plus
grande, avec possibilité de retour et de commutation, et considérés par certains
comme le support adapté aux inforoutes, les réseaux satellites et hertzien n'offrant
pas, ou trés difficilement ces possibilités (Curtil, 1996, p.115).

Les différentes composantes de ['autoroute communiquent a l'aide de
"protocoles’ : "Le jeu de régles qui existe entre les éléments du méme niveau”,
"servant a coordonner les transferts d'information a ce niveau" (Sandoval, 1995,
p. 80).

% La commutation est "la capacité du systéme & gérer le réseau pour mettre en relation stable et
bidirectionnelle" deux sites (Curtil, 1996, p. 114).
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Les informations circulant sur les "inforoutes' sont mesurées en bauds, unités de
mesure du débit d'information. Un baud équivaut a un bit diffusé par seconde, un
bit étant I'information numérique de base, 0 ou 1 (Curtil, 1996, p. 98).

Idéalement, |'autoroute de l'information passe par la numérisation totale de la
chaine de communication, a haut débit et dans les deux sens (Théry et a., 1994).

Les Nouvelles Technologies de I'Information et de la Communication (NTIC)
désigneraient donc tout simplement I'ensemble des outils ou des savoir-faire
permettant |'utilisation de ces "voies électroniques’.

On peut, dans ce contexte, et comme le suggére Dieuzeide, distinguer technique et
technologie : "La tradition distingue entre la technique, ensemble de procédés
employés pour obtenir un résultat déterminé (a l'origine la production de biens
matériels), et la technologie, qui est I'étude de I'emploi des outils, appareils,
machines, matériaux en vue dune action définie et I'éude de leurs effets.”
(Dieuzeide, 1994, p. 12).

La technologie éducative, quant a elle, serait "la mise en oeuvre raisonnée d'une
ou plusieurs techniques pour obtenir un résultat éducatif, mais aussi les discours,
les valeurs et les effets supposés ou réels attaches a ces pratiques” (p. 12).

1.1.2. Historique

D'un point de vue historique, on situe I'apparition du concept d'autoroutes de
I'information aux Etats-Unis. Ross Perot, candidat aux éections aux Etats-Unis,
parle en 1992, d'une grande dorsale de communication. Al Gore, vice-président,
lance la"global initiative communication”. Le Sénat américain, avec un budget de
2 milliards de dollars, entend élever le niveau d'enseignement des universités et
des écoles en les reliant en réseau. On évoque tour atour : "a National information
infrastructure”, puis "ainformation superhighway” (Curtil, 1996, p. 9). En Europe,
I'expression est reprise dans le Livre Blanc de la CEE de décembre 1993 sous la
forme "autoroutes de l'information". Le rapport "I'Europe et la société de
I'information planétaire" de Martin Bangemann (1994) est considéré, avec le Livre
Blanc, comme le document fondateur des inforoutes européennes (Curtil, 1996,
p. 21).

1.1.3. Applications

Toujours dans I'optique de resituer Internet dans un contexte plus large, celui des
autoroutes de l'information, on peut, au-dela des aspects techniques évoqués
rapidement ci-dessus, considérer succinctement le type d'applications mises en
oeuvre. Les inforoutes sont en effet dores et déa un vaste champ
d'expérimentation, Internet n'en représentant qu'une partie.

1.1.3.1.Minitel

Le Minitel peut étre considéré, au méme titre qu'lnternet, comme un exemple
d'infrastructure et de services d'information.

Le Minitel est le réseau de France Telecom, apparu dans les années 70. || propose
des services interactifs et constitue d'apres Curtil (1996) la premiére expérience
multi-services professionnels ou particuliers. C'est le seul réseau intégré a la vie



quotidienne et la premiére expérience de "société de I'information™ al'échelle d'un
pays entier. On sait qu'il présente en outre |'avantage d'un systéme centralisé de
facturation. Mentionner un tel systéme permet de garder al'esprit qu'lnternet n'est
pas e seul systéme d'information disponible.

1.1.3.2.Téléservices - Télétravail

Parmi les applications possibles dans e cadre des autoroutes de I'information, on
trouve notamment les téléservices (services utilisant les outils de communication)
(Théry et al., 1994), et le télétravail : télémédecine, télédiagnostique,
téléexpertise, bibliothéques et bases de données, musees, télétraduction,
secrétariat, télé-formation, téléinformatique, télégestion, .... Et pour le grand
public : services dinformation, services a domicile, jeux, messageries et boites a
lettres.

La méme diversité peut étre constatée a travers les projets d'application retenus
par le rapport Bangemann (1994) : enseignement a distance, réseaux entre
universités et recherche, services télématiques pour les PME, gestion du trafic
routier, controle de la navigation agrienne, réseaux de sante, informatisation des
appels d'offres, réseau transeuropéen des administrations, autoroutes d'information
urbaines (Curtil, 1996, p. 23).

Autant d'expériences connexes qui constituent le contexte dans lequel resituer la
présente recherche, et Internet.

Si les autoroutes de I'information doivent étre considérées au sein d'un contexte
historique et technique, Internet lui-méme en est une composante, méme s celle-
ci, pour Kalogeropoulos (1995), est l'illustration actuelle la plus éendue des
potentiels ouverts par les autoroutes de |'information.

1.2. Internet

1.2.1. Définitions

"Internet est un réseau mondial (d'équipements informatiques hétérogenes), aux
structures souples, compose de plus de 34000 réseaux d'ordinateurs publics ou
privés' (Sandoval, 1995, p. 63). Le terme "Internet" désigne donc a la fois les
stations, lesfils, et les équipements (Simeray, 1995).

Le W3 (ou Web, WWW, World Wide Web, "toile daraignée mondiae’,
hypertoile) est un des outils permettant d'exploiter ce vaste réseau. On peut le
définir comme un systeme d'information distribué hypermédia.

1.2.2. Lestypesd'acces

On se connecte a Internet par un réseau régional et Renater (réseau en fibre
optique & haut débit*, 64 Kbit ou 34 Mbit/s), ou par un prestataire de service. Le

4 La vitesse de débit se mesure en Kbits (milliers de bits) ou Mbits/s (millions de bits). Le débit est
le nombre dinformations binaires transmises par seconde, le bit étant I'unité éémentaire
dinformation. Elle peut prendre deux valeurs, 0 et 1. Ces unités composent le langage binaire, qui
permet de transcrire toute information. (Théry et al., 1994).
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prestataire dispose d'au moins une liaison vers un des réseaux qui forment
I'Internet, c'est-&-dire un point d'acces.

Le particulier est relié au prestataire, soit par une liaison spécialisée (34 Mbit/s, le
débit de France Télécom), soit par le réseau public commuté (le réseau
téléphonique : 14,4 ou 28,8 Khit/s) & l'aide d'un modem®, ou encore par Numéris
(Réseau numérique a intégration de services, 64 ou 128 Kbit/s), ou Transpac
(2Mbit/s, facturation en fonction du volume des données) (Simeray, 1995).

1.2.3. Quequeschiffres

On situe la naissance d'Internet, en 1969, avec un projet du ministere de la
Défense aux Etats-Unis. Les premiers réseaux sont Arpanet, Milnet, NSFnet.

On considere d'autre part gu'lnternet regroupe plusieurs millions d'utilisateurs, en
augmentation marquée depuis 1992 (Sandoval, 1995, p. 63). Sandoval parle de 34
000 réseaux reliés, et de 3,2 millions de machines connectées. Andrieu (1994,
p. 9) donne le chiffre de plus de 40 000 réseaux dans le monde, et de 30 millions
d'utilisateurs estimés en 1994, et Simeray de 38 millions de personnes, avec une
augmentation de 15% par mois. Plus récemment, en juin 1996, Delbecq (1996,
p. 28) parle de 50 millions d'utilisateurs dans le monde. La difficulté réside dans le
fait qu'un site peut correspondre par exemple a 600 postes, 2000 adresses
accessibles, et peut-étre plus d'utilisateurs régls. (Curtil 1996, p. 63).

Pour ce qui est du co(t, on peut compter 8000 a 12000 francs pour |'ordinateur et
1000 a 2500 pour le modem, pour un particulier. A cela sagjoute I'abonnement, de
100 a 200 francs, et la communication, 14,80 francs pour une heure de connexion
au prestataire de service (Curtil, 1996, p. 61). Il est clair que malgré le colt
relativement accessible pour un particulier, I'équipement des établissements
d'enseignement représente des investissements importants.

1.3. Justification stratégique

On l'avu, Internet doit étre resitué dans le contexte des autoroutes de I'information
et n'est en ce sens qu'un outil parmi dautres, méme s c'est d'ores et d§a un
phénomene d'envergure, de méme gqu'un phénomeéne non négligeable du point de
vue technique.

Au-dela de ces aspects techniques, I'intérét manifesté pour Internet trouve aussi
des judtifications dans les enjeux stratégiques que ce réseau représente,
notamment en ce qui concerne lafrancophonie.

1.3.1. NTIC danslemonde

Méme si les Etats-Unis restent les premiers utilisateurs des NTIC, et que les états
en voie de développement sont peu concernés (nombreux sont ceux qui n‘'ont pas
un réseau téléphonique complet), Internet et les autoroutes de I'information sont
présents dans bon nombre de pays.

® Le modem est un appareil assurant linterface entre l'ordinateur et le réseau des
télécommunications (Kalogeropoulos, 1995). Il fait le lien entre le message anaogique du
téléphone et le message numérigque de |'ordinateur.
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En Grande-Bretagne, Janet, en 1985, "Joint Academy Network et SuperJanet"
relie les bibliothéques et les universités. Au Canada, les autoroutes de
I'information deviennent, en janvier 1994, stratégie fédérale, avec la création d'un
Comité consultatif sur I'autoroute de I'information. Le nombre d'ordinateurs y est
éleve, ainsi que le nombre de foyers cablés. Le projet Canarie (Réseau Canadien
pour I'Avancement de la Recherche, de I'lndustrie, de I'Enseignement), compl étera
I'équipement.

L'appel a proposition du gouvernement frangais de novembre 1994, pour tester les
nouveaux services dans le cadre de plates-formes expérimentales, est un signe que
laaussi la situation a été prise en compte ; le rapport Théry (Théry et a., 1994) en
est un autre.

L'intérét accordé a ces questions en France apparait aussi dans les deux extraits
suivants (parus sur la liste de diffusion Edufrancais® en 1997), dans le domaine de
I'éducation cette fois, a propos de |'équipement des établissements scolaires :

"Le ministére de I'Education nationale entend cette année développer a la fois
I'équipement existant et son utilisation. Il sagit de poursuivre et d'étendre la mise
en réseau des établissements. Actuellement, 1.500 établissements disposent d'une
mise en réseau de leur parc informatique avec accés a Internet via Renater. |l est
prévu de connecter la majeure partie des lycées, les deux tiers des colléges ainsi
gue des écoles, soit 10.000 établissements en 1997-98 et de développer
paralléement les services en ligne a destination des enseignants pour favoriser
informations et échanges rapides. Un serveur Educasource devrait étre créé d'ici le
printemps 1998." (Deverge M., PARIS, 27 ao(t, AFP).

"Tous les lycées d'lle-de-France seront connectés a Intranet et Internet et vivront a
I'neure du réseau dici la fin de cette année scolaire, a annonceé lundi le Conselil
régiona d'ldF." "L'installation d'ordinateurs, entreprise depuis 1996 parallelement
ala construction de nouveaux lycées et ala rénovation des autres, se poursuit, a-t-
il dit. 60 MF ont été engagés sur I'année 1997 et I'intégralité des lycées sera céblée
avant lafin del'année scolaire." (Deverge M., PARIS, 8 sept, AFP).

Régine Thomas parle de méme de "la décision prise, dans le cadre de la réforme
de la DG’ lancée en octobre 1994, dinscrire la formation & distance (FAD) et les
NTIC comme I'une des priorités pour accompagner |'effort de modernisation de
notre réseau et dynamiser notre action culturelle et linguistique.” (1996°).

1.3.2. Apport d'Internet pour lafrancophonie

En plus détre un enjeu stratégique d'une maniere générale, l'autoroute de
I'information et Internet sont cruciaux pour la francophonie plus particuliérement.

Ce n'est pas un hasard si en juillet 1995, au Québec, un décret® parle de "faire du
francais la langue d'usage de I'autoroute de I'information au Québec et un véhicule
de développement sur les autoroutes de la francophonie” (Curtil, 1996, p. 52). La
compagnie Alis Technologies, entre autres, sest saisie de cette préoccupation, en

® edufrancais@univ-rennesl.fr

" Délégation Générale

8 Quand les numéros de page ne sont pas indiqués, c'est que le document consulté (rapport ou
ressource éectronique) ne fournissait pas cette information.

° Décret du 2 aolt 1995.
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travaillant a rendre possible un acces a Internet en frangais (et d'autres langues
également, a part I'anglais).

Si leréseau est en effet en grande partie anglophone, il est d'autant plus crucial de
I'investir avec des contenus francophones de qualité : "Le multimédia sera un
puissant révélateur de |'ensemble du patrimoine national" notent Théry et al..
Porcher (1995) ne dit-il pas que "I'enseignement du francais langue étrangere” est
la "condition fondamentale du dynamisme de notre langue” (p. 82) et "a
évidemment beaucoup a voir avec l'enseignement des langues vivantes dont on
sait aujourd’hui guiil joue un réle capital dans la compétition internationale”
(p. 6) ? Cet enseignement a alors tout intérét a salier des technologies et des
moyens de diffusion nouveaux, comme auparavant les médias : "les médias,
incarnations emblématiques de la langue quotidienne, doivent aujourd'hui penétrer
danslesclasses." (p. 82).

La méme idée appardit dans les recommandations du Collége de France :
"L'action scolaire pourrait voir son rendement intensifié s elle sintégrait
consciemment et méthodiquement dans I'univers des actions culturelles exercées
par les autres moyens de diffusion. Il faudrait chercher, aussi bien a I'échelle
nationale qu'a I'échelle des petites unités locales, |'articulation de toutes les formes
dediffusion culturelle.” (Guihot, 1995b).

Si larevue Le Francais dans le monde™ joue, comme le dit Porcher (1995, p.13),
"“un réle de courroie de transmission entre les usagers qui enseignent le francais
langue étrangéere sur toute la surface du globe et les instances centrales qui, a
Paris, administrent le champ ou effectuent des recherches dans ce domaine”, c'est
bien le rle que peuvent jouer aussi les ressources éectroniques ; investir les
nouveaux outils permettrait de donner a I'expression de "réseau culturel” une
réalité nouvelle. C'est dans cette optique qu'a été créé le réseau REFER, de
I'Aupelf-Uref*.

L'impact de l'information, quand elle est véhiculée par les nouvelles technologies,
passe a une autre échelle. Si les Alliances francaises et les services culturels ont
entre autres comme objectifs "d'éablir la présence culturelle francaise a
I'étranger” (Porcher, 1995, p. 6), tous les outils sont bons pour réaliser cet objectif.
Le ministere des Affaires étrangeres a d'ailleurs été un des premiers a créer son
serveur web, avec succes. Les services culturels en font de méme. Le colt est
réduit, car I'information est diffusée trés largement dans les milieux francophones
et les autres, a partir d'un poste unique, dont |'alimentation ne demande que peu de
personnel.

L'intérét d'une transmission a distance est flagrante avec cette remarque de
Porcher : "sur les 250 000 professeurs de francais a travers le monde, on compte
que pratiquement la moitié n'est jamais venue dans un pays francophone et ne
possede a peu pres aucune chance de pouvoir sy rendre un jour" (p. 93). Le
développement des techniques audios sur Internet peut donner au réseau
électronique ce rdle de "régénération permanente” que Porcher attribue a TV5

(p. 94).

191 e Francais dansle Monde, Paris : Hachette - EDICEF.
1 http: /Aww.aupel f.fr
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Les enseignants n'ont donc "rien a craindre des médias’ (p. 96), ils sont au
contraire I'édlément stable de ce systeme, "institution éducative' et "institution
médiatique’ étant complémentaires, "dans la mesure ou elles visent un but
commun (ladiffusion du francais) par des chemins différents.”.

Le besoin réel de matériaux francophones se par ailleurs aisément sentir. On sen
apercoit tout particulierement hors de France. Les listes de diffusion
francophones, au Canada par exemple, connaissent un franc succes, et démontrent
combien la demande est forte, et combien les ressources sont difficiles a obtenir,
méme dans un pays en partie de langue francaise. A titre d'illustration, on peut
consulter en annexe (c.f. Annexes, 1- et 2-) la liste des abonnés de deux listes
francophones en 1995, ainsi qu'une liste de messages échangeés aux mémes dates.

Le projet dintégrer Internet a un enseignement, en créant des ressources
électroniques ou en utilisant les ressources existantes, sinsere dans des
préoccupations telles que celles évoquées ci-dessus.

Si cet intérét stratégique justifie en partie que I'on se tourne vers ces technologies,
I'état de fait qu'elles représentent peut étre considéré aussi comme significatif.

1.3.3. Un éat defait : I'Internet francophone existe d§a

Le grand public a parfois encore I'illusion qu'Internet est entiérement anglophone.
Les enseignants francophones voient mal dans ces conditions I'intérét que peut
représenter ce média. Mais cette impression n'est plus d'actualité et des ressources
francophones sont disponibles, qu'elles soient destinées spécifiquement a
I'enseignement ou qu'elles traitent de culture générale.

Ces ressources changent souvent de localisation et de contenu, ou sont parfois
retirées du réseau, momentanément ou définitivement. Il est par conséguent
difficile d'en dresser un tableau exact. Le but n'est pasici d'étre exhaustif, mais de
donner un apercu de la variété et de I'intérét des ressources disponibles (seules les
ressources culturelles au sens large sont considérées dans un premier temps, les
ressources explicitement pédagogiques étant abordées plus loin, 3. Application
des possibilités d'Internet en classe), toujours dans I'optique de justifier en amont
une démarche dintégration dinternet dans un enseignement de langue. La
premiere éape de cette recherche a dailleurs consisté en un recensement des
ressources disponibles.

Annuaires de ressources/ Moteur s derecher che francophones

De nombreux recensements de ressources francophones existent. Quelques-uns
sont fournis en annexe (c.f. Annexes, 3-) atitre d'exemple.

Un moteur de recherche est un autre moyen diinventorier des données : il permet
I'interrogation par mots-clés d'un ensemble de sites. Les moteurs de recherche
francophones ont fait leur apparition :

Y ahoo France : http://www.yahoo.fr
Francité : http://mwww.francite.com
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Ecila: http://mww.ecila.fr

Nomade : http://www.nomade.fr
Lokace : http://lokace.iplus.fr
Euréka : http://www.eureka-fr.com
Echo : http://mww.echo.fr

efc ...

Listesdediffusion francophones

Les listes de diffusion sont un des outils d'Internet. On sy abonne gratuitement,
pour recevoir toute information envoyée a la liste par un abonné, et envoyer soi-
méme des informations ou des questions.

Le catalogue des listes de diffusion francophones de I'Université de Rennesl
(http://www.cru.fr/listes/) classe ces listes, au nombre de 371 (en janvier 1998) en
fonction des themes suivants : langue, littérature, art, culture, musique, réseaux
informatiques, informatique, sciences et technologies, politique et société,
economie, entreprise, emploi, bibliothécaires et documentalistes, enseignement et
pédagogie, communautés, santé, sport et jeux, divers. Quelques exemples donnés
en annexe (c.f. Annexes, 4-) illustrent cette diversité de themes.

Groupes de discussion francophones

Les groupes de discussion, a la maniére des listes de diffusion, permettent le
partage de l'information, mais les messages ne sont pas regus par courrier
éectronique. IIs sont affichés les uns a la suite des autres sur un serveur que I'on
peut consulter ou auquel on peut adresser sa contribution, si on le souhaite. On
trouve une liste des groupes de discussion francophones a I'adresse suivante :
http://mww.francenet.fr/franceweb/Fra/FraNews.html. Elle est reproduite en
annexe (c.f. Annexes, 5-).
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ServeursWeb

De nombreux serveurs Web™ francophones existent. Les exemples donnés en
annexe (c.f. Annexes, 6-) montrent |'éventail des aspects culturels, au sens large,
abordés par ces sites : tourisme/ régionalisme, médias, littérature, culture.

Ce rapide panorama, loin d'étre exhaustif, n'a d'autre but que montrer la diversité
des sujets et des outils investis par les utilisateurs francophones d'Internet,
suggérant par |a qu'un enseignant pourrait gagner a sy intéresser.

1.4. Polémiques

Parallélement a ces aspects, |es polémiques suscitées par Internet et les autoroutes
de I'information sont nombreuses.

1.4.1. Implicationssocialeset culturelles

Les implications sociales et culturelles du développement d'Internet notamment,
sont souvent évoqueées.

Selon Curtil (1996), la création d'emplois liés aux nouvelles technologies est
illusoire et la baisse du colt d'Internet également. Il met en doute les perspectives
défendues & la Commission européenne®®: une "meilleure intégration sociae,
amélioration de la qualité de vie, stimulation de la croissance économique, partage
plus équitable du progrés économique”. "La seule vérité", selon lui, "est qu'il sagit
d'un marché mondial émergent, dans lequel la lutte entre les entreprises sera
féroce" (p. 220).

Dans un autre registre, on évogque également I'apparition d'une culture de base,
menacant l'identité linguistique et culturelle des individus, ou encore un
éclatement en communautés virtuelles, voire un éclatement politique volontaire,
une dilution des pouvoirs. Le risque de fracture, selon Curtil, n'est pas
négligeable, entre ceux qui auront acces a l'information, et sauront I'employer, et
ceux qui ne feront que la subir (Curtil, 1996, p. 221). Il envisage, en liaison avec
la nouvelle richesse que constitue une plus grande diffusion de I'information, une
nouvelle hiérarchie dans la société (p. 222).

On peut considérer, au contraire, que la relative facilité dutilisation de ces
nouveaux outils contribue a universaliser les services disponibles, a condition
gu'ils répondent "aux besoins réels des utilisateurs' (p. 223).

1.4.2. Lessignesdiacritiques

Un autre probleme est celui du codage des caractéres accentués : le jeu de
caractéres utilisé sur Internet a l'origine est en effet le jeu ASCII-US, codé sur 7
bits (Simeray, 1995), aors que le jeu de caractéres utilisé en France est 1SO
8859-1 (ISO Latin-1), codé sur 8 bits.

2 ¢f. 1.2.1. Définitions et 2.3.3.1. Définition
3 Commission européenne, note dinformation relative & la Conférence ministérielle des pays
membres du G7, Bruxelles, 25 et 26 février 1995.

-16-



Dans la pratique, un logiciel approprié, permet d'envoyer des messages sur 8 bits
(ESMTP extended). Le format MIME (Multipurpose Internet Mail Extensions)
permet quant a lui de définir une structure de messages indiquant le type de
contenu, le format de codage, et le type de jeu de caractére. Le Web enfin, permet
de publier aisément des documents accentués (c.f. 2.3.3, Le Web pour la
publication / consultation multimédia).

Ainsi, au quotidien, les signes diacritiques constituent de moins en moins un
obstacle aux échanges.

1.4.3. Facturation

Parmi les polémiques suscitées par Internet, on trouve aussi les problémes de
financement et de facturation.

La rémunération des services sur Internet se fait en généra sous forme de
paiement au forfait au fournisseur de connexion. Le fournisseur d'information lui-
méme est rarement rémunéré. Nombreux sont ceux, les chercheurs notamment,
qui ne souhaitent pas que la situation évolue. Ceux qui souhaitent au contraire voir
se développer les services payants envisagent plusieurs modes de paiement : la
carte bancaire (carte a puce), le porte-monnaie éectronique (la carte prépayée),
I'abonnement, le kiosque (un centre commercial éectronique dont le but est
dattirer le plus de services possibles, jouant sur I'effet de club : "Plus le nombre
d'utilisateurs est grand, plus les fournisseurs de services auront intérét a étre
présents sur ce réseau” (Curtil, 1996, p. 181)).

Avec le kiosque Télétel, déa évoqué (c.f. ci-dessus, 1.1.4.1. Minitel), I’ utilisateur
paie |’ opérateur, qui reverse une partie a I’ offreur. Mais cette technique, liée au
canal téléphonique, n'est pas directement réutilisable sur les autoroutes de
I'information, puisque le téléphone n'est pas le seul canal exploité.

La rentabilité du réseau est donc problématique : "Pour la premiére fois dans
I'histoire de la technologie, un projet destiné au grand public pourrait étre
remballé dans les cartons de la recherche industrielle en raison d'une demande non
solvable." (Curtil, 1996, p. 175). Cette rentabilité passerait, selon Curtil (p. 190),
par "un partage correct des ressources techniques entre des services faiblement
consommateurs mais tres rentables, et des services fortement consommateurs mais
peu profitables.”

1.4.4. Réglementation et sécurité

Le droit est un autre domaine dans lequel les problémes sont loin d'étre résolus, et
a propos duquel on parle de vide juridique : droits d'auteur, droit de la personne,
protection des données, adéquation entre le contenu des services et les |égislations
nationales (Curtil, 1996).

La sécurité sur le réseau Internet est a l'origine de bien des réticences également,
securité des systemes, des informations, des transactions. L'authentification des
personnes, entre autres, reste problématique, aussi bien pour I'imputation de frais,
par exemple, que pour la protection de |I'anonymat.

Pour la sécurité des systémes, on recourt a des protections pour les réseaux
internes, de type "pare-feu". Le cryptage de l'information quant a lui, avec un
logiciel comme PGP, est interdit. La encore, les polémiques sont nombreuses.
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Ce rapide survol du contexte dans lequel sinsére Internet a permis de mettre en
évidence que l'intérét suscité, en dehors méme de pratiques d'enseignement, et au-
dela des polémiques, trouve plusieurs justifications : Internet est déja un état de
fait et un enjeu stratégique a I'échelle mondiale, mais auss au sein de la
francophonie. C'est également une préoccupation gouvernementale. Dés lors,
envisager son utilisation dans I'enseignement, et plus précisement dans
I'enseignement des langues semble une démarche Iégitime.

Les étapes suivantes consistent donc a considérer dans le détail ce qu'lnternet peut
apporter dans ce type de contexte, et selon quelles modalités.

Dans le cadre d'une recherche sur les conditions d'intégration d'Internet dans un
enseignement de langue, une premiére justification peut étre trouvée, on I'avu, du
coté des enjeux stratégiques que représentent ces technologies, en dehors méme
de toute pratique d'enseignement.

Au-dela cependant, la volonté dintégrer ces outils dans des pratiques
d'enseignement plus particuliérement, trouve sa Iégitimité d'abord dans une étude
détaillée des possibilités qu'ils offrent. La démarche est valide si les exigences de
I'enseignement sont servies par les spécificités des nouveaux outils. Ces deux
aspects doivent donc étre analysés, l'idée directrice éant que Sil peut étre
intéressant d'utiliser Internet pour un enseignement de langue, c'est aussi parce
que c'est le cas pour I'enseignement en général.

2.  Quelles sont les possibilités offertes par Internet ?

La détermination nécessaire des spécificités d'Internet passe par I'étude de ses
caractéristiques techniques et des fonctionnalités attenantes. Elles seront a
confronter ensuite avec les exigences d'un enseignement, a définir également.

2.1. Problématique

L'objectif est, comme le dit Dieuzeide (1994, p. 17), de "mettre utilement des
technigues au service des objectifs éducatifs en les constituant en outils véritables
d'apprentissage’. On est avant tout a la recherche de la valeur goutée
éventuellement liée a ces outils : permettent-ils d'enrichir et de moderniser les
pratiques pédagogiques, de gagner en efficacité au sein du systeme scolaire,
denseigner "plus vite" (fonction de "démonstration”, de "clarification"), "plus
solidement (mémorisation)”, "a plus dééves (enseignement a distance)", des
"connaissances nouvelles (culture technique)”, "tout en rapprochant |'enseignant
de I'expérience acquise par les ééves a l'extérieur de |'école et notamment au
foyer (télévision, micro-ordinateur, Minitel)" ?

Ces NTIC ne sauraient étre des "technologies de la connaissance”" ou "du savoir”
en effet : I'information (unités brutes) n'est pas la connaissance (une organisation
des données), ni le savoir ou la compétence (résultat d'un travail individuel
dacquisition des connaissances, de mémorisation, intégration, réemploi)
(Dieuzeide, 1994, p. 23). Tout comme "l'école n'est pas une machine a
communiquer de l'information” (p. 21), les technologies ne sauraient fournir en
elles-mémes |a mise en perspective ni la sélection nécessaires al'acquisition.
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Ce n'est donc pas la capacité brute a transmettre des informations qui peut investir
les nouvelles technologies d'un intérét pour |'enseignement, |'acces a l'information
n'étant d'ailleurs pas la seule fonctionnalité de ces outils. Leur role est donc a
chercher plut6t dans la fagon dont ils peuvent venir rencontrer les principes d'une
certaine pratique pédagogique.

2.2. Informatique, audiovisuel, téléecommunications

On avu que les autoroutes de I'information combinent plusieurs types de réseaux :
les réseaux audiovisuels (cable, satellite, ...) et les réseaux de télécommunication
(caractérisés par la commutation). Les NTIC sont le résultat de la mise en rapport
des trois pbles : audiovisuel, télécommunications, informatique. De cette
combinaison résulte des configurations techniques et des applications spécifiques.

2.2.1. Numérisation

La fusion de l'informatique et des télécommunications permet la numérisation™
des signaux, la fusion de I'informatique et de 'audiovisuel permettant quant a elle
la numérisation et la synthese dimages et de sons. Cette numérisation rend
possibles la déocaisation, la portabilité, la compression, |'ubiquité et
I'instantanéité (Dieuzeide, 1994).

Les NTIC véhiculent donc des messages immatériels, des "impulsions éectriques
organisées en signes'. Avec cette dématérialisation, une rupture est opérée avec le
réel, d'ou I'expression de "réalité virtuelle" (Dieuzeide, 1994, p. 28).

2.2.2. Multimédia

De la combinaison de trois pbles décrite plus haut et de la numérisation est issu ce
gue I'on appelle le multimédia : son, texte, données et images (fixes ou animées)
sont réunis sur un méme support.

Pour Théry et a. (1994), "multimédia’ sapplique aussi bien aux programmes
permettant de traiter images, son et texte quaux services impliquant le support
numerique.

Le multimédia a ce titre est une pluraité de moyens et une pluralité de contenus,
le terme caractérisant également |'objet créé par les programmes en question.
Théry et d. parlent d'une interdépendance nouvelle de la forme et du fond, et c'est
sans doute en exploitant cette derniere caractéristique que I'on parviendra a des
applications spécifiques (c.f. ci-dessous, 4.3. Des applications spécifiques).

2.2.3. Interactivité

La numeérisation, parce qu'elle permet & la fois le stockage et I'accélération des
processus, rend également possible l'interactivité, des lors que le cana choisi
permet la circulation des données dans les deux sens (c.f. ci-dessus, 1.1.1.
Définitions).

Pour Balpe, "on parlera dinteractivité chague fois que ['utilisation d'un
programme informatique fera appel a l'intervention constante d'un utilisateur
humain. En ce sens interactif soppose a automatique” (Balpe, 1990, p. 12). Cette

¥ La numérisation est la traduction en langage binaire, composé de combinaisons des deux
démentsOet 1 (Théry et a., 1994).
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intervention peut passer "par l'intermédiaire d'un clavier, d'une souris, d'une
manette, du doigt (écran digital)." (Dieuzeide, 1994, p. 30).

Pour Kalogeropoulos (1995), l'interactivité rompt avec la passivité habituelle du
spectateur vis a vis des médias audio-visuels. Cette possibilité d'interactivité n'est
pas toujours pleinement exploitée cependant, et lI'on désigne parfois comme
interactifs des systémes qui utilisent simplement I'hypertexte (c.f. ci-dessous,
2.3.3.3.Hypertexte, hyperdocument, hypermeédia).

2.3. Quels outils d'Internet pour quelles utilisations ?

Les caractéristiques décrites ci-dessus sont propres aux nouvelles technologies en
général. Au sein d'Internet, défini au vu de ces propriétés comme multimédia "en
réseau” ou "connecté’, elles se traduisent par des fonctionnalités concrétisées a
travers différents outils.

Ces fonctionnalités sont la communication a distance, la publication multimédia et
la programmation, et sont étroitement dépendantes de la double caractérisation
notée ci-dessus (multimédia et connecté).

2.3.1. Internet pour communiquer a distance

La communication a distance est en effet une des principales fonctions d'Internet.
Warschauer (1995a, p. 1) la caractérise ainsi : "text-based and computer-mediated,
"many-to-many", "time and place independant”, "long distance”, "distributed via
hypermedia links'. Notons que la distance peut étre réduite (au sein d'un méme
batiment ou d'un méme bureau), et la communication en direct ou en différé. Les
colts engagés sont normalement moins éevés que pour une conversation
téléphonique puisque I'utilisateur ne paye la communication que jusgu'a son
fournisseur de services (ceux-ci ne sont pas présents partout cependant), quel que
soit le pays verslequd il se connecte.

Cette fonction de communication se concrétise au sein dInternet a travers
différents outils.

Un de ces outils de communication est le courrier électronique. Les logiciels de
courrier électronique ne seront pas décrits en détail ici. On peut retenir cependant
leur relative facilité d'utilisation et la rapidité d'acheminement des messages. Ils
permettent d'envoyer tous types de ressources, textes, images, sons). Les
problémes évoqués a propos du courrier éectroniqgue sont notamment la
confidentiaité, 'authentification de I'auteur, I'absence d'accusé de réception, ou
encore la transmission des signes diacritiques.

Comme on I'a vu ci-dessus (1.3.3.), les groupes de discussion ou "newsgroups’
permettent de lire les messages échangés par |es participants, ou de contribuer soi-
méme a la discussion, en se connectant sur le serveur approprié.

On avu de méme que les listes de diffusion permettent des échanges semblables,
mais qu'elles fonctionnent par abonnement, les messages arrivant directement
dans la boite a lettres é ectronique de I'intéresse.

Les outils décrits précédemment permettent la communication en différé. D'autres
logiciels permettent une communication en temps réel.



Ce sont leslogiciels d'IRC (Internet Relay Chat). Un logiciel client IRC permet de
se connecter a un des serveurs IRC existant, qui joue le role de relais pour les
messages. On peut se connecter a un canal existant ou créer son propre canal. Le
TALK, un autre systeme, est limité a deux participants.

Les échanges en temps réel sont en général par écrit, mais il est maintenant
possible de faire transiter la voix également. Une image vidéo peut étre transmise
en méme temps que le son. Méme s ce type de transmission n’'est pas encore
généralisé, il est amené as améliorer rapidement.

Les MOOs (ou MUDs, Multi User Dimension Object Oriented) permettent
également une communication de ce type. Ce sont des environnements textuels
qui incluent la métaphore spatiale et la gestion multi-utilisateurs. Ils tendent eux
auss vers des implémentations multiméedias. Le choix des outils utilisés pour
construire I'application réalisée dans le cadre de ce travail est exposé au chapitre
4, et notamment les possibilités offertes par un MOO pour la démarche adoptée
(c.f. chapitre 4, 4. Passerelle CGl).

2.3.2. Internet pour collaborer

La possibilité de collaboration dépend étroitement de la fonction de
communication a distance décrite ci-dessus, mais aussi des possibilités de partage
(tableau blanc) offertes par certainslogiciels.

Le fait que l'information puisse étre, on I'a vu, numérisée, stockée et modifiée,
facilite la collaboration. Notons que cette notion existe indépendamment des outils
informatiques et qu'elle n'est pas forcément associée a une communication a
distance (c.f. ci-dessous, 3.1.2. Apprentissage collaboratif).

Tous les logiciels décrits ci-dessus peuvent étre utilisés dans le cadre d'activités
collaboratives, mais certains y sont destinés plus spécifiquement.

Les logiciels de type CU-SeeMe permettent les conférences vidéos par Internet.
D'autres, de type "tableau blanc”, permettent le travail collaboratif sur un fichier
partagé, les modifications de chacun sur I'écran se répercutant chez les
partenaires.

La collaboration est aussi facilitée par la possibilité de se connecter a distance sur
un autre ordinateur, et d'en utiliser les ressources (fonction Telnet).

Dans le méme esprit, la fonction FTP permet le transfert de fichiers d'un
ordinateur al'autre.

2.3.3. LeWeb pour la publication/consultation multimédia

Une autre fonction cruciale dinternet est la publication de ressources
multimédias. La consultation de ressources est le pendant direct de cette fonction.

Le vecteur principal de cette fonction est le Web (c.f. définition ci-dessous). Son
ancétre textuel, le gopher, tend a disparaitre. Les Wide Area Information Servers
traitent également des données textuelles. Ces logiciels permettent de créer des
bases de données indexées, de les rendre accessibles par Internet, et de les
interroger avec un logicié client, par mots-clés. IIs permettent une recherche en
texte intégral sur des bases de documents indexés au préalable. On trouvera en
annexe un exemple de base de données accessible par Internet, celle de I'Unesco
(c.f. Annexes, 7-), ains que laliste de catalogues de bibliothéques accessibles en



1993 (c.f. Annexes, 8-, repris du menu du Gopher "National Capital Freenet", le
réseau Freenet™ d'Ottawa, Ontario).

2.3.3.1.Définition

Le Web est un systeme dinformation hypertexte distribué, créé en 1989 par le
CERN a Geneve. Ce systeme est le plus récent parmi ceux qui permettent
I'exploitation du réseau électronique. Il intégre les outils précédemment
disponibles sur Internet : FTP, Gopher, UseNet et ses forums, WAIS, telnet,
e-mail (courrier électronique).

Il est construit selon une architecture a deux facettes : client/serveur. Le logiciel
serveur permet de mettre a disposition des informations. Le logicid client permet
de se connecter aux serveurs existant. "Distribué" fait donc alusion a cette
répartition de I'information entre les différents sites serveurs.

Cest le protocole de gestion de I'hypertexte sur Internet, HTTP (Hypertext
Transfer Protocol) qui permet la communication entre le serveur (ou logiciel
serveur de requétes HTTP) et le client. Ce sont en effet des liens hypertextes qui
permettent de passer d'un document a l'autre. Cette "navigation” est transparente
sur le Web : l'utilisateur consulte des informations multimédias stockées sur de
nombreuses machines différentes sans sen rendre compte. Cette navigation est
une activité controversée, il est vrai, puisgu'elle peut, de théme en theme, mener
rapidement loin du sujet de départ, dautant plus quil n'y a pas dannuaire
centralisé a I'heure actuelle. Ces problémes ne sont pas développés ici, parce que
ce n'est pas la fonction documentaire d'Internet qui a été privilégiée dans le cadre
de |'application réalisée au cours de cette recherche, et décrite au chapitre 4.

La publication de ressources sur le Web fait appel au format HTML.

2.3.3.2.Publication HTML

Un ordinateur relié a Internet et un logiciel serveur permettent la mise a
disposition du public dinformations multimédias. Un document est répertorié par
une "adresse http" ("location") de type : http://www.ambafrance.org/. Pour la
consultation, cette adresse doit étre inscrite dans la case du logiciel "client" prévue
a cet effet. On connait une adresse de ce type par le bouche a oreille, grace a un
bulletin électronique auquel on Sest abonné, par l'intermédiaire d'une autre
adresse, etc.

Cette adresse est un URL (Uniform Resource Locator), c'est-a-dire un pointeur
vers un document HTML, un fichier FTP* ou Gopher, un groupe UseNet, ou un
enregistrement de base de données. Cet URL est une convention pour désigner de
maniere unique un document accessible sur I'Internet, quel que soit son type.

La seule condition pour qu'un document puisse étre consulté est I'ajout au sein du
texte de codes "HTML" (Hypertext Markup Language). Ce langage est un sous-
ensemble de SGML (Standard Generalized Markup Language), dont le principe
est de décrire la structure d'un document en la séparant de son contenu. C'est le

5 Les réseaux Freenet, reposant en grande partie sur le bénévolat, ont été parmi les premiéres
initiatives visant & démocratiser le réseau vers le grand public. Ils offraient des acces gratuit a
Internet sur simple demande, et contribution volontaire.
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logiciel client qui interpréte ces codes pour afficher la page a I'écran. Parmi ces
balises, on trouve notamment celle qui permet de relier des documents entre eux :
<a href=adresse du document>nom du lien</a>, ou encore <html> au début du
document, pour indiquer que c'est un document de ce type.

2.3.3.3.Hypertexte, hyperdocument, hypermeédia

Si le Web est donc un systeme dinformation hypertexte, cette notion elle-méme
doit étre précisée.

"Le mot hypertexte a été crée par Theodore H. Nelson (1967) pour désigner des
écrits non-linéaires. Il imagine un réseau de machines coopérantes donnant acces
a un immense ensemble de connaissances réparties (Nelson, 1982). On attribue
souvent la mise en oeuvre du premier hypertexte a Douglas Englebart (Englebart,
1963) qui a realise une base de données textuelles gérée par un systéme de
références croisées et a essayé de la concevoir autant comme un outil de rédaction
et daide dans le travail que de simple lecture. Depuis, les recherches sur ces
notions n'ont jamais cessé (Meyrowitz, 1985 ; Conklin, 1987 ; etc...)." (Bape,
1990, p. 16).

Pour Balpe, les hypertextes sont donc "constitués d'un ensemble d'informations
enregistrées, uniquement de nature textuelle, au sein desquelles les parcours de
lectures peuvent étre multiples' (1990, p. 16).

L'hyperdocument est dés lors un ensemble de documents numérisés et reliés et un
hyperlien, "une structure d’'information qui représente les relations entre deux ou
plusieurs documents ou objets dinformation.” (Sandoval, 1995, p. 25). Il est
censé permettre a chacun de déterminer son parcours de lecture.

Balpe note par ailleurs l'intérét pédagogique de telles structures : "Les
hyperdocuments sont des outils bien adaptés a la formation. Multimédias et
interactifs, ils permettent de placer les apprenants dans des situations de
simulation et de les amener a acquérir un savoir-faire. Ils offrent |'avantage de
proposer souvent |'accés a un ensemble important dinformations et de pouvoir
proposer auss bien du texte que des images, des graphiques ou du son" (1990,
p. 32).

On distingue donc hypertexte et hypermédia, ce dernier terme désignant "un
ensemble dinformations appartenant a plusieurs types de médias (texte, son,
image, logiciels) pouvant étre lu (écouté, vu) suivant de multiples parcours de
lectures, en utilisant également la possibilité de multi-fenétrage." (Balpe 1990,
p. 18).

Ces notions sont souvent associées, on I'a vu, a l'interactivité. Elle serait issue de
la possibilité laissée au lecteur d'agir "sur ses parcours de lectures - qu'ils soient,
ou non, totalement prédéterminés par les concepteurs' (Balpe, 1990, p. 12). La
réaction de l'ordinateur peut étre mécanique s elle est puisée dans la mémoire
textuelle, ou fabriquée a partir d'un programme.

Cette association n'est pas toujours justifiée cependant : Dieuzeide (1990, p. 31)
note qu'une relation univoque et passive avec l'information peut étre plus
productive gu'une interactivité qui prend laforme d'une "flanerie".



2.3.3.4.Flexihilité

S le Web est donc un systéme hypermédia, on lui attribue aussi une grande
flexibilité : ele tient en partie au fait que les ressources sont mises a disposition a
travers plusieurs modes de publication (listes de diffusion, sites Web, groupes de
discussion, ...), sous des formes multiples et a partir de sources multiples.

D'apres Marshall (1995), en effet, un des avantages du Web est que le standard
adopté pour la création de documents a permis de diffuser de I’information
hypertexte et multimédia a travers tout |’ Internet. Les documents sont stockés
dans une forme logique et indépendante de la plate-forme, le Web n'imposant pas
de limitation quant au systeme utilisé pour la consultation, ou le stockage des
données. Les problémes liés au stockage des informations sont donc réeduits,
puisgue l'information est partagée globalement. Il devient inutile de centraliser
toutes les données sur le disgue dur : il suffit de suivre les liens pour obtenir
I'information.

Pour Andrews et al., (1995a), de méme, le succés du web est di a la facilité
dinstallation des serveurs et au fait que toutes les plates-formes ou presque
supportent les clients.

Cette flexibilité permettrait au systéme de sadapter a des besoins collectifs, a des
schémas divers de réseaux locaux ou aux utilisateurs individuels ou occasionnels
(Derycke et al., 1995).

Le contenu des documents, enfin, peut étre mis ajour facilement, et le concepteur
du service aisément contacté (par courrier électronique notamment).

2.3.35.Le Web n'est pas le seul systeme d'information
distribué
Andrews et a. (1995b, p. 69) parlent ainsi du Web : "the most well-known of the
interactive information retrieval tools on the internet”, mais auss "the most
primitive hypermedia data model".

Cest pour eux un systéme de premiere génération qui n'a pas assez de
fonctionnalités pour pouvoir étre généralisé. Il convient, selon les auteurs, pour un
systéme réduit mais pas pour une application de grande envergure. Selon eux, les
outils de structuration et de navigation disponibles actuellement sont en effet
insuffisants a exploiter tout le potentiel du réseau (Andrews et al., 19954). Le seul
mécanisme de structuration du Web, par exemple, est I'nyperlien.

Ils présentent pour leur part un systeme dinformation hypermédia quiils
considerent de seconde génération : Hyper-G (1995a).

Dans Hyper-G, les liens sont caractérisés comme "context-dependent” (1995b,
p. 70) : s un ensemble cohérent de documents est défini, seuls les liens relatifs a
cet ensemble seront visibles. Dans le modéle "local link", les liens appartiennent a
un document en particulier, tandis que dans le modéle "global link", ce sont des
objets adressables, stockés dans une base de données. Ils sont des objets a part
entiere. La maniére dont les liens sont représentés, manipulés, et stockés au sein
du Web n'est donc pas la seule possible.

Le modéle global permet aussi de parcourir les liens dans les deux sens, ce qui
n'est pas le cas avec le Web. De plus, puisque I'information concernant les liens
est stockée a part, et non dans le noeud lui-méme, on peut, par exemple,
déterminer tous les liens qui pointent vers un noeud particulier, ou accéder au



document sans I'ouvrir, mais pour en lire simplement une description ou modifier
les liens le concernant. Dans le méme logique, on peut également remonter d'un
document vers les documents attenants, avoir une maintenance automatique des
liens, et en établir une carte.

Les difficultés d'orientation des systemes de premiére génération trouvent ainsi
des solutions : plans, historique, collections personnelles. Les auteurs décrivent
notamment un navigateur en trois dimensions qui représente les documents en
fonction de leur taille comme des blocs disposés dans un paysage que I'on peut
survoler.

Ces systémes permettent aussi un certain contréle de I'utilisateur sur les données.
Hyper-G, par exemple, permet de faire des annotations, qui sont stockées sur le
serveur et non par le client, et peuvent étre éventuellement partagées. Elles
deviennent partie intégrante de la base de données, et on peut en définir les droits
d'accés. Un contréle de la navigation est également possible.

Le protocole client-serveur a été repensé également. Avec le Web, le protocole
client-serveur est statique : le serveur ne peut réagir que sollicité par le client.
Avec Hyper-G, le protocole client-serveur est actif. Le serveur peut contacter le
client. Cela permet par exemple des notifications de mise a jour. De 13, des
procédures didentification de |'utilisateur sont possibles, et le serveur peut
répondre a une requéte en tenant compte de la requéte précédente.

Si c'est le Web qui a été choisi dans le cadre de cette recherche, du fait de sa
notoriété et de sa facilité d'acces, d'autres solutions, on le voit, auraient pu étre
envisageées.

2.3.4. Internet pour programmer

Dans |'optique de définir les spécificités d'Internet de maniére a les confronter
ensuite avec des exigences pédagogiques a déterminer, on a vu que la
communication a distance et la collaboration, ainsi que la publication/consultation
de documents multimédias sont parmi ses principaes fonctions. Mais la
combinaison de celles-ci avec un langage de programmation, permet, au-dela, de
mettre a disposition sur le réseau des applications compl etes.

Les scripts CGlI (Common Gateway Interface) ont représenté la premiére
possibilité de passerelle entre un langage de programmation et le Web (c.f.
chapitre 4, 4. Passerelle CGl). Ces scripts "de passerelle” sont des programmes
qui tournent sur un serveur Web et sont activés a partir d'un client. Dans le
répertoire du serveur, un sous-répertoire réservé contient les scripts. La page
HTML lue par le logiciel client appelle un de ces programmes, qui effectue les
opérations de passerelle, formate le résultat de la requéte, et exécute toute autre
action prévue par I'application.

Une application illustrant ce principe peut étre trouvée a l'adresse suivante :
http://lilla2.unice.fr/jo/choix.ntm. Java permet maintenant de créer des
applications en faisant I'économie d'une passerelle.

On trouve également des systemes-auteur pour le Web. WebCT en est un

exemple, expérimenté a I'Université UBC de Colombie Britannique
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(http://www.cc.ubc.cal/ccandc/may-juned6/webct.html) (c.f. ci-dessous, 3.4.1. Le
W3 comme systeme-auteur).

3.  Application des possibilités d'Internet en classe

Une fois considérés les fonctionnalités d'Internet et les outils qui en sont les
vecteurs, c'est maintenant a la lumiére des pratiques pédagogiques qu'elles doivent
étre évaluées, puisgu'elles sont bien un moyen et non une fin en soi : "l'adoption
des TNC est (...) nécessairement subordonnée a la vérification de leur portée, par
rapport aux objectifs de I'éducation scolaire" (Avanzini, 1995) ("scolaire" est pris
au sens large dans la présente recherche).

Tout comme son pan francophone, le pan pédagogique d'Internet est d'ores et dga
un état de fait :

"The application of the Internet to education is not a future story. Indeed, in the
U.S. there are a lot of activities and projects about the Internet and schools. The
Clinton/Gore Government issued an ambitious challenge to connect all schools
and libraries with the NIl (National Information Infrastructure) till the year 2000.
State-level project are also going on. A lot of states have networks for education.A
typical examplesis TENET (Texas Education Network). TENET is used by more
than 30 000 educators. A lot of benefits of using Internet for education, such as,
administrative use, professional development, benefits for student studying,
community outreach, are reported (Tracy, 1994a)" (Watanabe, 1995, p. 671).

Certains ne questionnent méme pas ces aspects pédagogiques : "The Internet
provides an interactive, global and seamless environment (Tracy, 1994b). No
other media have these characteristics'. "The Internet with multimedia technol ogy
has great possibilities for education” (Watanabe, 1995, p. 671).

Au-dela du simple congtat, voir plus précisément, en fonction des spécificités
décrites plus haut, quels aspects ont été investis pour I'enseignement, et selon
quelles modalités, peut contribuer a déterminer quelle forme prendrait une
intégration optimale de ces technologies dans |e cadre pédagogique.

3.1. Pour quel type d'enseignement ?

Avant de considérer les différentes manieres dont Internet est actuellement
exploité par les enseignants et les étudiants, ce cadre pédagogique lui-méme, c'est-
adire celui le plus a méme dintégrer ces pratiques, doit étre défini. Ce n'est en
effet qu'une certaine vision de la pédagogie et de I'apprentissage qui peut
saccommoder de l'intégration de ces nouveaux outils. Et Sils présentent des
spécificités, I'attitude pédagogique qui peut permettre leur intégration n'est pas
nouvelle, et sest toujours saisi des outils disponibles a une épogue donnée.

3.1.1. Fairereculer lesmursdelaclasse

Cette attitude consiste avant tout dans la volonté, inaugurée par Freinet, de faire
"reculer les murs de la classe” et "entrer” le monde extérieur a I'école. Bernard
Collot (1995) parle de la nécessité de faire pénétrer les informations "dans
I'espace habituellement clos de I'école".



Internet est dans la droite ligne de ce type de projets : "The Internet removes "the
walls" of classrooms and makes it open to global scale. We call such classroom
"an opened classroom™". (Watanabe, 1995, p. 675).

S l'attitude pédagogique la plus a méme de permettre une intégration des
nouvelles technologies en classe est celle décrite ci-dessus, la valorisation d'un
apprentissage collaboratif est donc aussi un éément clé du dispositif d'intégration.
En effet si I'ouverture de la classe vers I'extérieur facilite les expériences et donc
I'apprentissage (c.f. ci-dessous, 3.1.3. Constructivisme), elle multiplie auss les
occasions de communiguer et de collaborer.

3.1.2. Apprentissage collabor atif

Guihot (1995b) reprend la conception de Doyon et Ouellet, selon lagquelle
"|'apprentissage coopératif est une organisation de l'enseignement qui met a
contribution le soutien et I'entraide des éleves grace a la création de petits groupes
hétérogenes travaillant selon des procédés établis et assurant la participation de
tous a la réalisation d'une téche". D'apres Guihot (1995b), Freinet (1994), Doyon
et Ouellet sont les précurseurs de cette approche.

La communication éectronique doit donc elleeméme étre replacée dans ce
contexte : "Computer networking attempts to build on earlier collaborative
learning models, including cooperative and task-based learning, peer
editing/review, and cross-cultural exchanges' (Warschauer et al., 1994, p. 12).

Renié cite (1995, p. 181), a propos d'apprentissage collaboratif, |a classification de
Deutsch (1949) qui distingue "trois catégories de situations dans lesquelles les
éléves peuvent interagir dans les taches d'apprentissage :

- |'apprentissage "coopératif" (ou collaboratif) : les éleves cherchent des résultats
qui sont bénéfiques a tous les membres du sous-groupe.

- I'apprentissage compétitif : un éléve peut réaliser son but seulement si les autres
ne réalisent pasleleur.

- I'apprentissage individualiste : il n'y a pas de relation entre les buts des différents
éléves ; chacun est préoccupé de son propre objectif et ne se préoccupe pas de
celui des autres.”

Elle considere la premiere solution comme "largement avantageuse, car favorable
al'ensemble des éléves' (p. 181). Dans I'application décrite au chapitre 4, ce sont
les aspects compétition et coopération que |'on tente de mettre en oeuvre.

3.1.2.1.Evaluer |'apprentissage collaboratif

Si les configurations collaboratives semblent étre les plus propices a l'intégration
des technol ogies nouvelles, on doit alors envisager leur évaluation.

Pour Warschauer et al. (1994), la vaeur de l'apprentissage collaboratif est
reconnue par Paolo Freire des 1970 (Freire, 1974). Renié, dans |le méme sens, fait
référence a Vygotsky et Piaget : "Selon Vygotsky (1978) la collaboration entre les
enfants favorise leur développement puisque l'on constate que leurs
comportements sont plus avancés en groupe quiindividuellement. La notion de
zone proximale de développement (zone qui sétend du développement potentiel



au développement effectif) fait apparaitre la collaboration comme nécessaire a
tout développement cognitif et comme plus particulierement favorable dans
certaines situations dinteraction. Selon Piaget, l'interaction entre les participants
d'une téche d'apprentissage est bénéfique car elle suscite des conflits cognitifs qui
mettent a jour les erreurs de raisonnement. De nombreux Piagetiens sont
favorables a une plus forte intégration d'activités collaboratives dans les écoles
(Slavin, 1983)." (Renig, 1995, p. 182).

Renié précise cependant (p. 182) que les "tentatives d'évaluation de
I'apprentissage collaboratif et les taches observées en laboratoire sont en généra
courtes et artificielles et ne reflétent pas les travaux effectivement réalisés a
l'école’’. Elles ne permettent pas réellement d'évaluer I'utilité de I'apprentissage
collaboratif. Chercheurs et enseignants arguent d'ailleurs que d'un point de vue
théorique les effets de I'apprentissage collaboratif n'ont pas été clairement
spécifiés'.

Elle cite cependant les critiques suivantes :

"Les détracteurs de ce type d'apprentissage notent (...) que s la différence de
capacités cognitives entre les deux interactants est trop ou pas assez marquée, la
collaboration peut étre sans effet ou méme nuisible au processus d'apprentissage,
et que dautre part travailler a plusieurs devient relativement difficile pour les
apprenants de niveaux supérieurs (surtout Sils n'y sont pas habitués). Miyake
(1986) a constaté pour sa part que méme lorsqu'une solution est atteinte par une
paire d'apprenants, il se peut que chague apprenant intériorise une solution
différente (cité par Renié, 1995, p. 182).

et certains avantages :

"On remarque en sa faveur que les apprenants sont plus actifs a réparer leurs
erreurs en travaux de groupe, qu'ils font rarement des fautes dans leurs corrections
mutuelles et incorporent peu les erreurs faites par les interlocuteurs, que leur
discours offre plus d'occasions de négociation du sens et d'autoréparation.”
(p. 182)

Certaines conditions doivent étre remplies cependant pour quil y ait
apprentissage, comme le recours a la "reformulation” plutdt qu'a "lI'explication ou
définition”, un "objectif/enjeu commun aux deux locuteurs’, la "sollicitation de
l'autre”, la "conscience des éventuels obstacles', la "proximité des niveaux de
discours des interactants (cas ou ce sont deux apprenants)”, la "présence d'un
contrat didactique” (elle se situe dans le cadre d'un apprentissage de langue
étrangére) (p. 183).

Ces critéres sont donc a considérer lors de la création d'une application : dans
celle décrite au chapitre 4, on a effectivement tenté d'inclure un enjeu commun et
la possibilité de solliciter I'autre, de ne pas recourir a l'explication et de permettre
des reformulations suite a la prise de conscience des obstacles. L'explication de
I'absence de recours des apprenantes a la fonction collaborative lors de

17 école ou institution d'enseignement en général.
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I'expérimentation, décrite elle aussi au chapitre 4, est peut-étre, dans cette optique,
achercher dans la disparité de leur niveau de francais.

Ce parti pris pour un apprentissage ouvert et collaboratif va de pair avec une
conception constructiviste de I'apprentissage.

3.1.3. Constructivisme

Toujours dans I'optique de confronter les caractéristiques des outils d'une part, et
les caractéristiques de I'enseignement de I'autre, en vue d'une intégration, le cadre
constructiviste est donc a prendre en compte.

A ce propos, Jones et Mercer (1993) distinguent deux conceptions : d'un coté le
behaviorisme représenté par Skinner (1938), de I'autre le constructivisme, dans la
lignée de Piaget.

Le premier considére le comportement comme une suite de manifestations
distinctes et figées, observables et mesurables, |'apprentissage consistant au
contraire pour l'autre en une interprétation active d'expériences : "Children
construct their knowledge and understanding of the world - their own version of
the knowledge and understanding of their culture (...) - not just through direct
personal experience and discovery, but also through the intellectual sharing and
support of those around them.” (Mercer, 1993, p. 35).

Jones et Mercer notent que l'optique de Piaget aussi bien que celle de Papert
(1980), représentative selon eux des courants constructivistes, restent des théories
individuelles d'apprentissage. Dans le cadre de la théorisation d'un apprentissage
collaboratif, les théories communicatives leur semblent plus appropriées, et
notamment celle de Vygotsky (on a vu ci-dessus que Renié I'invoque également),
qui prend en compte les interactions avec le contexte social. "Situated learning”
dit Warschauer (1995). Dans cette optique, les représentations communes sont
acquises lors d'activités sociales, atravers différents outils et pratiques culturelles,
dont le langage.

Si l'attitude pédagogique recherchée comme la plus a méme d'étre le cadre
dintégration des technologies nouvelles sinterpréte donc a travers des théories
d'apprentissage élaborées de longue date, sa mise en pratique remonte a loin
également.

3.1.4. Réseaux d'écoles: unelonguetradition

Perriault et al. (1996) parlent de la mise en réseau d'écoles comme d'une "longue
tradition" : échanges par courrier, journaux d'écoles, réseaux de centres de
documentation.

Dans la méme optique, Dieuzeide (1994) remarque que depuis 50 ans dga,
I'enseignant n'est plus le seul médiateur du savoir, avec l'utilisation de la
télévision, de la radio, des cassettes, de I'ordinateur ou du Minitel. Dés 1945, les
laboratoires de langue sont équipés et on recourt aux films ou aux
rétroprojecteurs. Le plan Informatique pour tous date de 1985, la télévision
éducative de 1991-1992, et les réseaux d'établissements de 1989-1992. Bernard
Collot (Collot, 1996) situe les premiers réseaux télématiques d'écoles en 1984.



1985 voit les débuts du serveur de I'Education nationale, SUNIST. Le serveur
ACTI ensuite, est ouvert atoutes les écoles de France.

Portier (1995) évoque une volonté précoce, autour de Freinet, de congtituer des
réseaux, et d'éablir "une structure coopérative horizontale”, a l'aide dune
"politique éditoriale autonome et originale". Dés les années 20, apparaissent
I'imprimerie a I'école, la correspondance scolaire, le cinéma, les éditions pour
enfants, laradio et les disques en 1928.

Alain Palatier (1995) donne I'exemple, plus récemment, dun Réseau
Expérimental de Télécopie Educative, expé&rimenté a partir de janvier 1991 au
CDDP de Vendée. Le réseau "TEECOOPicem" alie auss télécopie et serveur
télématique : "chaque jour voit arriver dans la classe un flot d'informations qui
sont matiere a débats, échanges et travaux divers et parfois font entrer une
fantastique bouffée d'oxygéne dans le quotidien” (Beaumont, 1995).

S le réseau et le caractere collaboratif et ouvert de I'enseignement sont une
tradition ancrée dans certains milieux enseignants, celle-ci est tout
particulierement présente en milieu rural, en raison du décloisonnement gqu'elle
permet. Dans cette optique, la volonté d'intégrer Internet trouve des justifications
supplémentaires.

3.1.5. Lesnouvellestechnologiesen milieu rural

Patrice Guihot parle en effet de "la place singuliére des écoles ruraes en matiére
d'usage éducatif des technologies de communication” (Guihot, 1995c).

"Les projets des écoles font pratiquement tous apparaitre : le manque d'ouverture,
de liaison entre les différentes écoles rurales entre elles, et entre les écoles rurales
et urbaines, I'absence de lieux de culture, les difficultés dans les domaines de la
langue orale et de la langue écrite, le manque de moyens, la pauvreté du milieu
socia.", note Marie-Pierre Kerleguer (1995), a propos des expériences menées
dans les écoles en Pays Toulois.

Elle décrit, dans cette optique, les effets d'une émission de radio: "Cache Cache
Micro gréce a I'écoute quotidienne et au forum téléphonique du vendredi permet
aux écoles rurales de se décloisonner, et ainsi de rompre l'isolement dont elles
sont souvent victimes'.

Internet pourrait étre auss en ce sens un instrument de décloisonnement : "Du
point de vue des pratiques dans les classes et des apprentissages, |'utilisation de
ces différents médias rapides et leur combinaison modifie considérablement la
relation entre les enfants, engendrant des échanges réels d'expériences, de
ressources de toutes natures.” (Rappachi, 1995).

L'effet du Minitel est similaire : "l'arrivée du serveur télématique et du Minitel va
éargir le champ relationnel de la communication a distance." (Rappachi, 1995).
Avec l'internationalisation du réseau permise par Internet, I'effet est renforcé.

Autre aspect, les écoles rurales sont fréquemment confrontées a des problemes
concernant les matieres optionnelles en raison des effectifs réduits. Le savoir est
ainsi amené a l'école, et non plus les écoliers délocalisés. Cest la volonté du
"Lycée nouvelle génération" de Saint Laurent de Chamousset (Martin, 1995). Il



exploite des fonctions comme la téléprésence qui permet d'assister a des cours
donnés dans d'autres établissements et de mutualiser les professeurs pour les
matiéres rares ou afaible effectif.

Clest dans cet esprit également qu'a éé monté le projet "Vercors connect”
(Carlioz, 1995) : "L'objectif de cette opération est d'explorer les opportunités des
technologies de l'information et de la communication dans trois domaines :
éducation, telétravail et téléservice." C'est "un projet démonstratif de I'utilisation
des nouvelles technologies dans différents secteurs d'activités', "un projet
expérimental dont I'objectif est bien de maintenir et de créer I'emploi en milieu
rural, en offrant au développement local d'autres outils : les réseaux. || ne sagit en
aucun cas dintroduire de nouveaux gadgets mais de permettre aux projets latents
sur le territoire de trouver une meilleure chance d'aboutir en Souvrant sur
I'extérieur grace aux réseaux”.

Un des pans du projet, les "Réseaux buissonniers', une "expérience pédagogique
de travail en réseau’, a éé initié en novembre 1994 avec 16 classes
(http://mww.ac-grenoble.fr/vercors/pnrvirb/) (Arcostanzo, 1995) : "Ce réseau
collaboratif vise a rompre I'isolement des enseignants et a améliorer la maitrise de
la langue écrite et la capacité a structurer I'information des enfants. L'école peut
ains remplir son role en permettant a tous les enfants d'un territoire rural de
malitriser les savoir et savoir-faire nécessaires a la vie économique et sociale de
demain." (Bocquet, 1997).

Ainsi, c'est dans le cadre décrit ci-dessus que les fonctionnalités d'Internet
semblent le plus a méme d'étre mises en pratique - tradition constructiviste et
enseignement ouvert -, et c'est donc bien en regard de I'expertise, encore mise en
oeuvre actuellement, acquise par le passé avec des technologies plus anciennes,
gue I'on peut considérer I'intégration d'Internet dans un enseignement, le domaine
ne pouvant étre considéré comme sétant constitué indépendamment de toute
expérience antérieure.

S on a suggéré ci-dessus dans quel cadre théorique et historique les
fonctionnalités d'Internet (communication, publication / consultation multimeédia,
programmation) peuvent sinsérer, il reste a éudier comment elles sont mises a
profit du point de vue pratique par les enseignants, les étudiants et les institutions.

3.2.  Pour communiquer

En tant qu'outil de communication, Internet concerne en effet auss bien les
étudiants que les enseignants : contacts pour I'enseignant, collaboration entre
étudiants, et liaison enseignants / étudiants.

3.2.1. Internet commeréseau de contacts pour I'enseignant

Internet permet a I’enseignant de se créer un réseau de contacts, qui lui permet
d échanger ses idées ou des documents avec des collégues, de faire part de ses
expérimentations, de poser des questions sur les dernieres technologies
disponibles ou d'autres sujets.

Des exemples de listes de diffusion pédagogiques sont donnés en annexe (c.f.
Annexes, 9-, issus du répertoire disponible & http: //mww.cru.fr/listes).
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L'enseignant peut auss participer a des groupes de discussion. En dehors des
groupes francophones (c.f. la liste des groupes de discussion francophones,
Annexes, 5-), il existe un trés grand nombre de groupes anglophones, notamment
toute la hiérarchie "K12...", par exemple k12.ed.soc-studies pour |’ enseignement
del’histoire et de lacivilisation.

Il peut auss tout simplement envoyer un message éectronique a la personne
ressource dont il connait I'adresse.

Ci-dessous, deux messages sont donnés a titre d'exemple'® :

Date: Sun Apr 16 18:01:44 1995

From: landry.claire@ugam.ca (LANDRY CLAIRE)
Subject: AQUOPS

To: edufrancai s@univ-rennesl.fr

Jarrive d'un colloque fascinant, celui de I'AQUOPS (association
guebecoise des utilisateurs de I'ordinateur au primaire et au secondaire).
Les enseignants de tous les coins du Quebec produisent des experiences
remarquables avec les nouvelles technologies. |ls sont inventifs pour
stimuler les apprentissages de leurs jeunes. Cet organisme est une mine
d'or pour tous ceux qui explorent les nouvelles frontieres de la techno.
Marie-Claire Landry, professeure, Depertement des sciences de
I'education,UQAM.

Message #25 (39 is last):

Date: Fri Oct 7 09:25:30 1994

From: as609@freenet.carleton.ca (Josephine Remon)
Subject: Re: Ressources en francais sur Internet

To: bethuys@ext.jussieu.fr

Cc: as609@freenet.carleton.ca

Il existe au Canada le Reseau Scolaire Canadien, destine aux echanges
entre enseignants, classes, ala creation de projets sur le reseau,...
L'animateur de ce reseau vient de creer une partie entierement francophone.
Il cherche des "innovateurs electroniques’ selon sa propre expression;
c'est-a-dire des experts en diverses matieres qui seraient pres arepondre

a des messages d'enseignants ou d'etudiants, et a apporter ainsi leur
contribution a ce reseau francophone.

Connaissez vous des gens en France interesses, ou des francophones en general ?
Vous pouvez ecrire a ce sujet a Eric Sabourin du RSC

sabourin@school net.carleton.ca

Il est difficile pour nous au Canada d'avoir des contacts el ectroniques en
France. On sait peu de choses finalement sur I'etat d'avancement du reseau
en France. Vous ou vos collegues nous serez d'un grand secours si vous
trouvez meme une personne interessee.

Merci et abientot !

J. Remon
Les ingtitutions de I’ enseignement sont aussi sur le réseau, entre autres I’ Agence
Francophone  pour  I'Enseignement  Supérieur et la  Recherche

(http:/mww.aupelf.fr), les académies (http://www.ac-nice.fr/ pour |I’académie de
Nice, par exemple), ou les universités et centres de recherche (par exemple
http: //www.tcom.ohiou.edu/OU_Language/lang-english.html, aux Etats-Unis).

18 |_e traitement des signes diacritiques était encore problématique au moment oll ces messages ont
été redigés.
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3.2.2. Activitéscollaboratives pour I'étudiant

En ce qui concerne les étudiants, les contacts avec des partenaires exteérieurs,
facilités par les nouvelles technologies, permettent la mise en place d activités
allant de la simple communication ala véritable collaboration : débats, interviews,
rédaction en commun d'un conte, d'un guide touristique, etc. Les themes
d échange favoris sont souvent d ordre culturel, comparant le folklore ou les
modes de vie. Lasensibilisation al’interculturel prend ainsi le devant de la scéne.

Une liste non exhaustive de ressources liées a ce type d'activités, simple
communication, ou collaboration, est donnée en annexe (c.f. Annexes, 10-).

En dehors de ces ressources, la correspondance scolaire connait un renouveau a
travers les nouveaux outils, avec des temps de réponse améliorés. Des listes de
diffusion servent dintermédiaire entre les classes ou les étudiants individuels.
Eurosésame  (http://www.eurosesame.com) notamment, est un instrument
privilégié pour l'organisation de contacts. A titre d'illustration, la liste des lycées
connectés en décembre 1993 est donnée en annexe (c.f. Annexes, 11-), ains que
des exemples de demandes de correspondants (c.f. Annexes, 12-). La liste de
diffusion IEEC est entiérement consacrée a des projets de correspondance (c.f.
Annexes, 13-).

Le projet "Cyberscol" (http://CyberScol.gc.ca) a le méme type d'objectifs. Initié
en 1994 avec 25 écoles du Québec reliées et une centaine d'enseignants, il est
destiné a exploiter le potentiel pédagogique d'Internet. Il comprend notamment
CyberPresse, la création d'un journa sur Internet, dans le cadre d'un cours de
francais, Auguill’'Art, "Point de rencontre des intervenants en arts', CyberJazz, "A
la découverte de la musique’, CyberZoo, "un projet favorisant I'acquisition
d'habiletés dans le domaine de l'interprétation de la nature', CyberFiction, "les
histoires dont vous étes |le héros', etc. (David, 1996).

Cyberfax est un autre projet du méme type. Il sagit d'un journa réalisé, avec
I'appui du Centre de Liaison des Moyens dInformation et de I'Enseignement
(Ministére francais de I'Education Nationale), a partir des articles envoyés par les
éléves, au début par fax, puis de plus en plus par Internet.

Un type dactivité qui connait aussi un certain succes dans les écoles est la
communication avec une expédition ou quelqu'un en train d'accomplir un exploit
gportif. Joan Boada (1996) donne I'exemple de projets réalisés en Espagne. En
mars 1992, les éléves ont pu communiquer avec les astronautes de la navette
spatiale Atlantis, avec la Base scientifique "Juan Carlos 1", en Antarctique, ou
encore avec |'expédition de Jean-Louis Etienne au volcan Erébus dans Ile de
Ross. Ces échanges donnent souvent lieu a des enquétes réalisées par les éléves.
Ce sont des activités de méme type qui ont lieu au sein des Réseaux Buissonniers
(c.f. ci-dessus, 3.1.5. Les nouvelles technologies en milieu rura) : "une discussion
électronique "classe de mer" "est ouverte, lorsque 3 classes séloignent de 800
kilometres pour découvrir une région maritime. Ainsi les observations recueillies
par ces éléves pourront étre immeédiatement transmises a ceux qui sont restés dans
"les montagnes™ (Godinet, 1995).

3.2.3. Comme outil deliaison avec |I'enseignant

La communication entre étudiants au sein d'activités scolaires ou atitre individuel
est un aspect de I'exploitation de la fonction de communication d'Internet dans



I'enseignement. Mais I'éudiant peut aussi utiliser les outils d'Internet pour entrer
en contact avec |'enseignant, en dehors des heures de cours.

Yukie Aida, de I'Université du Texas a Austin (Aida, 1995), décrit ains une
expérience de bureau virtuel, dans le cadre d'un enseignement d'anglais langue
seconde. Elle exploite I''RC (c.f. ci-dessus, 2.3.1. Internet pour communiquer a
distance) pour créer un bureau virtuel lui permettant de "recevoir” les étudiants.
L'enseignant devient ainsi plus accessible.

Le courrier éectronique peut jouer son role, aussi bien entre étudiants que
d'étudiant a enseignant : demande de consignes supplémentaires et transmission
de toute information pertinente. C'est le cas dans |'expérience d'enseignement par
réseau menée au University College de Fraser Valley par Wendy Burton (1996).

La fonction de communication d'Internet est donc d'ores et dga exploitée, auss
bien par les enseignants que par les étudiants.

3.3. Pour consulter des ressources

Il est en est de méme de la fonction de consultation de ressources : centre de
documentation pour les étudiants ou centre de ressources pour les enseignants.

331 Le W3 comme centre de documentation pour les
étudiants

Certains enseignants choisissent par exemple d'utiliser Internet comme un vaste
centre de documentation et dy envoyer leurs éléves avec des taches précises,
comme ils les enverraient a la bibliothéque, avec les problémes supplémentaires
posés par la difficulté de controler les sites consultés. Il existe d§a de nombreux
documents a caractere encyclopédique, scientifique, journalistique, polémique,
toutes matiéres confondues (astronomie, zoologie, biologie, etc.), dont la célébre
dissection interactive  d'une  grenouillea  l'adresse  suivante
http://curry.edschool.virginia.edu/insttech/frog/ ; Cyberscol recense aussi des
ressources de ce type : http://Cyber Scol.gc.ca.

De telles activités semblent pouvoir sadapter aussi bien a un niveau primaire qu'a
un niveau universitaire. Une expérience de cet ordre est décrite par Bardolph
(1997) dans le cadre de I'enseignement de I'anglais scientifique a l'université, a
travers des sites sur I'ozone :

http://acd.ucar .edu/gpdf/ozone/usa/,

http://unep.unep.no/unep/secr etar/ozone/8mop.snj .htm,

http://mww.al .noaa.gov/\VWMAMH D/pubdocs/ Assessment94/executive-
summary.html, http://ciesin.org/docy, ...

Sharon Scinicariello (1995), de Case Western Reserve University a Cleveland,
relate une autre expérience, menée dans le cadre de I'apprentissage du "francais
des affaires’ : les éudiants doivent mener sur Internet un travail de recherche sur
un aspect socio-culturel du monde des affaires, et en communiquer le résultat aux
autres étudiants par un groupe de discussion. Ainsi, I'enseignant n'a plus a traiter
les questions de type "encyclopédiques’, et peut consacrer plus de temps a des
activités interactives.



La valeur de I'activité de recherche documentaire elle-méme est reconnue. Pour
Jean-Louis Durpaire (1995), c'est en effet "un acte intellectuel qui constitue une
étape indispensable dans toute réflexion, dans toute préparation de communication
ou dintervention." Par la recherche documentaire, les apprenants tendraient a
"acquérir 'autonomie dans leurs activités et |'efficacité dans leurs recherches
d'informations ou leurs choix de lecture." (Monthubert, 1996).

Durpaire (1995) insiste cependant sur I'importance de disposer dun fond
suffisamment riche. Internet semble pouvoir aler dans ce sens, en complétant par
exemple le fond d'un Centre Régional de Documentation Pédagogique. Chavez
(1995) note dans ce sens, a propos de |'enseignement des langues : "l really see
the WWW as a literature ressource that can supplement foreign language text
books. Instead of going to the library or a bookstore, all a student has to do is go
to the computer lab and browse the Web." (p. 346).

3.3.2. LeW3 comme centrederessources pour |'enseignant

Si I'enseignant peut envoyer ses éléves sur Internet pour une recherche de type
documentaire, il peut auss exploiter lui-méme les documents du réseau pour
préparer ses cours, surtout sil est isolé pour des raisons géographiques ou
linguistiques. Un enseignant de francais a [I'éranger, par exemple, n'a pas
forcément un acces facile a des ressources francophones. Internet peut faire office
pour lui de centre de ressources : pour preuve le succes d'un bulletin électronique
comme Edufrancais’, dont un des objectifs est de diffuser des documents
utilisables en classe par les enseignants. Ellis (1995) note, pour le Canada par
exemple, que l'utilisation des télécommunications dans les cours de francais est
particulierement utile dans une province éloignée du Québec comme la Colombie
Britannique.

Ainsi, les enseignants ne dépendent plus des seuls manuels et des documents
authentiques qu'ils peuvent glaner au cours d'éventuels voyages a |'étranger.

Les ressources peuvent étre culturelles au sens large, ou concerner une discipline
particuliere comme les sciences naturelles, par exemple, sous la forme de fiches
pédagogiques ou de documents scientifiques :

http://mtn.ac-nice.fr/second/discip/svt/, fiches pédagogiques pour les sciences de
lavie et delaterre,

http://www.ac-Dijon.fr/plus/pedago/c.Ipe000.ntm,  fiches pédagogiques sur
I'éducation musicale, I'histoire, la géographie, l'informatique, les sciences
physiques, les sciences de la vie et de laterre, la technologie, les mathématiques,
I'économie et la gestion, |'éducation physique,

http: //mww.educati on.gouv.fr/sec/musi que/somsomre.htm, fiches pédagogiques en
rapport avec la musique,

http: //mww.tv5.or g/fr.edu.fich.html, fiches pédagogiques de TV5,
http://sinerj.ec-lille.fr/espech/ficaid.ficped/, "Chaque fiche pédagogique présente
une activité que I'on peut organiser sur I'Internet avec les jeunes et les moins
jeunes des associations." (extrait des résultats d'une recherche avec le moteur de
recherche HotBot, http://www.hotbot.com),

http: //www.ac-bor deaux.fr/Pedagogi e/Musi que/pagefiche.htm,fiches
pédagogiques sur lamusique, ...

19 ¢ f. Annexes 1- et 2-.



Il existe égaement une base de données pédagogiques, ERIC, accessible a
http://ericir.syr.edu/, qui contient non plus des fiches pédagogiques mais des
références darticles, de résumés, des documents entiers comme des comptes-
rendus, des analyses ; autant de documents qui, Sils ne sont sans doute pas
directement applicables dans |la classe, permettent a l'enseignant d'en savoir plus et
de resituer ses activités dans un contexte qui leur donne du sens.



3.4. Pour créer des ressources

Un aspect est dutiliser les ressources existantes comme on exploiterait une
bibliothéque, un autre est de regrouper des documents en liaison avec un cours
précis.

L'enseignant peut donc alimenter lui-méme le réseau avec ses propres documents
de cours, alant de simples bibliographies, épreuves de l'année précédente,
adresses de sites complémentaires, a des ressources créées pour la circonstance.
En plus des documents de cours, I'enseignant peut en effet renvoyer a des
exercices, de la méme maniére qu'il indiquerait a ses éudiants un logiciel pour
travailler un point précis (la problématique de |'enseignement assisté par
ordinateur réapparait dans ce contexte ; c.f. notamment chapitre 3, 4.2. Critique de
lasimulation électronique).

3.4.1. LeW3comme systeme-auteur

Les enseignants, sous réserve bien-sir d'en avoir le temps et les compétences,
deviennent donc auteurs de ressources, en utilisant un systéme-auteur ou un
langage de programmation quel conque.

Bob Godwin-Jones de Virginia Commonwealth University (Godwin-Jones, 1995),
dans le cadre d'un enseignement de langue, met du matériel de cours a disposition
des étudiants sur le Web : des exercices mais auss des histoires, dont certaines
sont disponibles  en fichier-son, lues  par un natif :
http://mww.fln.vcu.edu/gj/201/201.html. Autre exemple : Stephen Mak de Hong
Kong Polytechnic University et Linda Mak (1995) de Chinese University of Hong
Kong créent des tests de closure et des QCM?° quiils mettent sur le Web.

On a cité aupaavant WebCT  (http://www.cc.ubc.ca/ccandc/may-
june96/webct.html) (c.f. ci-dessus, 2.3.4. Internet pour programmer), qui permet a
I'enseignant de combiner exerciseurs, documents de cours et dtes
complémentaires, quel que soit le sujet enseigné. Le cours créé prend la forme
d'une page daccueil, avec des liens vers différents modules. L'étudiant peut
reprendre son parcours a l'endroit ou il I'avait laisse lors de la derniére connexion.
Une trace de la consultation des différentes parties du cours peut étre gardée, pour
savoir lesquelles sont trop difficiles ou plus intéressantes. Tests d'évaluation,
outils de discussion, en temps réel ou en différé, index, vidéo ou fichiers audios,
bases de données, pointeurs vers des ressources externes, ... peuvent étre intégrés
dans le cours. Une fonctionnalité permet également a l'éudiant d'annoter les pages
du cours.

Virtual-U est un autre systéme de méme type

(http://kochab.cs.sfu.ca: 8000/mkabout.htm, Virtual-U Overview).

Les produits créés avec ces outils cependant, ne séloignent guere en généra
d'exercices traditionnels.

% Questions & Choix Multiples



Quelques exemples d'exercices, ou de jeux de questions (pédagogique ou
simplement ludiques) sont donnés ci-dessous :

http://www.Kidsonthenet.convgames/index.html,
http://ibase002.eunet.be/quizz.ntml proposent des jeux de questions,

http: //mvww.devel op.al phamosa.fr/Keydon/PageSomyFen3.html, contréle des
connai ssances en géographie,

http://wwww.guetali.fr/home/ber del/default.htm, mathématiques au college, jeux et
problémes logiques, résumés de cours et exercices (Y ahoo! France),
http://Cyber Scol.cscs.qc.ca/Classes/Physique/PL/physvirt.html, Regard sur la
Physique, cours et exercices sur lalumiére (Y ahoo! France),
http://kidslink.bo.cnr.it/irrsaeer/indexh.htm, en italien.

3.4.2. Publication multimédia

S I'enseignant peut donc effectivement exploiter la fonction de publication
dinternet pour mettre a disposition des ressources en accompagnement d'un
enseignement, ce sont des activités de publication multimédia qui soffrent a
I'étudiant.

Les éleves de Ruth Vilmi (Helsinki University of Technology) (Vilmi, 1995), par
exemple, engagés depuis plusieurs années dans des correspondances él ectroniques
décident, ainsi que leurs correspondants, de créer des pages Web présentant leurs
cultures respectives, mettant ainsi en cauvre leurs compétences créatives et
rédactionnelles.

Heidi Shetzer (1995) de l'université dlllinois a Urbana-Champaign décrit
ExChange, un serveur Web pour I'anglais langue seconde qui publie les travaux
détudiants et denseignants (culture, actualité, histoires, ressources
pédagogiques) : http://mww.ed.uiuc.edu/exchange/.

Les serveurs d'écoles sont également nombreux. Chaque école peut avoir sa
vitrine sur le Web, et fare partager ses projets (http://www.ac-
grenoble.fr/vercors/primaire/index.htm, par exemple, présente les écoles dEngins,
St Nizier, Villard-de-Lans, Rencurel, Die dans le Vercors, http://www.ac-
rouen.fr/ecoles/henouville/home.htm la  page de I’école  de
Hénouville ; http://www.cspierre-neveu.qc.ca/ecoles.htm présente des écoles
guébécoises).

Ces "vitrines" sont parfois critiquées pour étre le fruit du travail de I'enseignant
plus que des éléves eux-mémes, et ne pas donner lieu a des échanges véritables
entre les écol es concernées.

On voit, dans le cadre d'un enseignement présentiel, que les applications d'Internet
sont d'ores et dé§ja variées, et mises en oeuvre par les enseignants, qu'il sagisse de
communication, dexploitation de ressources existantes ou de création de
ressources originaes. Mais I'utilité dinternet peut se révéler également dans le
cadre d'un enseignement a distance.

4.  Application des possibilités d'Internet dans un
enseignement a distance



Dans le cadre d'un enseignement a distance, en effet, Internet est certainement a
considérer également. Plusieurs expérimentations |'utilisent déja dans ce sens.

4.1. Comme prolongement de I'utilisation d'autres
technologies

Considérer ce type d'enseignement et les modalités qu'il recouvre permet d'une
part de rappeler qu'lnternet n'est pas la seule technologie disponible, et d'autre part
de lever de I'indétermination quant aux conditions d'intégration de ce nouvel outil.

Verdoire (1994) propose la classification suivante :

» Lecours a distance parvient aux apprenants par "un moyen de communication
technique (téléphone, systéme de conférence téléphonique, systeme
audiographique, vidéoconférence, etc.)”, mais le rble de l'enseignant est
conservé, "et la relation enseignant-enseigné, quoique modifiée plus ou moins
profondément par le support technique de communication, reste semblable a
celle d'un cours présentiel”.

» Dans |'autoformation assistée, I'apprenant "est maitre de sa propre formation"
gréce a un matériel pédagogique adapté, "sur support papier, audiovisuel ou
informatique". Le recours al'enseignant est occasionnel ("open-learning™).

« Laformation a distance institutionnelle se distingue de I'autoformation assistée
par la possibilité d'obtention de diplémes reconnus. L'assistance est assurée par
des "regroupements réguliers et/ou par un soutien par correspondance et par
téléphone". L'auteur fait remarquer que les tuteurs et les concepteurs de cours
seront dans la plupart des cas des personnes distinctes.

4.1.1. Lestechniques

Si Internet semble adapté a servir ces trois configurations, d'autres techniques sont
exploitées a I'heure actuelle, et s le réseau éectronique doit étre effectivement
utilisé dans ce sens, ¢a ne sera que dans le prolongement des applications décrites
ci-dessous.

4.1.1.1.Enseignement par téléphone, radio, télévision

Verdoire (1994) distingue le "télécours interactif par téléphone”, et le "cours a
domicile par téléphone”, qui permet de "suivre en direct au téléphone le cours
dispensé en "présentiel"" dans un établissement quelconque, a l'aide d'une ligne
téléphonique branchée sur le micro du professeur. On perd l'interactivité avec
cette solution.

Sur le "télécours interactif par téléphone”, qui permet I'envoi de textes par Minitel
et de séquences vidéotex et sonores, il note, entre autres :

- "la concentration qu'exige le support est un élément facilitant I'acquisition de la
compréhension et de |'expression orale".

- "le contenu d'un télécours doit étre beaucoup plus diversifié gu'en présentiel, afin
de maintenir I'attention des auditeurs en évell".

- "il est nécessaire de se regrouper physiquement périodiquement”.



Comparativement, avec Internet, interactivité, canal visuel, canal sonore et actions
au clavier sont combinés, alors que le support téléphonique est caractérisé par
"lI'utilisation exclusive du canal sonore et l'absence de signaux visuels et
corporels’, la radio utilisant uniquement le cana sonore, la télévision les canaux
sonore et visuel, ces deux derniers médias n'offrant pas d'interactivite.

D'autre techniques, plus directement liées aux nouvelles technologies, exploitant
le réseau a haut débit Numéris, sont également utilisées pour I'enseignement a
distance.

4.1.1.2. Enseignement par Numeris

On désigne par enseignement par Numéris ou "téléconférence”, la "téléréunion,
l'audioconférence, la visioconférence, la conférence par ordinateur, la
vidéoconférence", autant de "systemes de communication permettant un dialogue
en temps réel entre plus de deux personnes, sans que celles-ci aient a se déplacer
en un lieu unique de réunion” (Verdoire, 1994).

Dans la plupart des cas, un intervenant "qui dispense un exposé dans un site peut
étre entendu simultanément dans plusieurs sites distants". Orateur, public local et
publics distants dialoguent en temps réel. Des images stockées sur un PC sont
vidéoprojetées sur grand écran et transférées vers les sites distants avant
I'intervention, puis appelées a volonté pendant celle-ci. La commande et le
commentaire des images peuvent étre effectués également par quelqu'un sur un
site distant. L'interaction est donc possible mais la "communication non-verbale
fait défaut dans I'établissement des perceptions réciprogues’. Seule la
"visioconférence", quant a elle, "associe la transmission de I'image animée" des
participants "acelle du son".

Certains logiciels permettent désormais de mettre en place ce genre de
communication sur Internet. Une caméra miniature, par exemple, permet de
transmettre I'image de I'utilisateur a l'interlocuteur. On a vu aussi que plusieurs
systémes permettent la communication entre plus de deux partenaires (c.f. ci-
dessus, 2.3.1. Internet pour communiquer a distance), pour le travail partagé ou
d'autres applications.

Il n'est pas certain cependant qu'une utilisation d'Internet comme simple canal de
transmission soit lamieux a méme d'en exploiter toutes les possibilités. Les autres
configurations possibles sont a considérer également : ce sont les fonctions de
modélisation et de communication plus spécifiquement, qui sont exploitées dans
I'application décrite au chapitre 4.

4.1.2. Projetsen cours

Les techniques décrites ci-dessus sont mises en oeuvre dans le cadre de différents
projets. En ce sens encore, l'intégration d'Internet trouve un contexte dans lequel
sinsérer, et par |a une justification supplémentaire.

Les domaines sont divers, comme l'indiquent Théry et al. (1994) : recherche, télé-
amphi, options délocalisées, édition de documents pédagogiques multimédia,
didacticiels, partenariats entre établissements d'enseignement, formation continue
des maitres aux nouvelles technologies.

Les projets d'expérimentation retenus par le ministére de l'industrie (appel a
proposition de novembre 1994) dans le domaine de I'éducation, pour n'en citer que
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quelques-uns, sont notamment (Curtil, 1996, p. 232), dans I'Académie de
Grenoble, un réseau pédagogique des établissements scolaires et des écoles ; a
Nice, un projet de téléenseignement de soutien ; téléenseignement encore par
I'Afpa et I'Afpa Nord pas de Calais ; un projet de campus électronique au CNED ;
par le Consell régional de Picardie, le réseau pédagogique Educapole ; a
I'Université Joseph Fourier, un projet de "téléenseignement multimédia
interuniversitaire” ; Telide, le projet dEnseignement et formation a distance de
I'Education Nationale ; au Rectorat de I'académie de Toulouse, la mise en réseau
d'établissements scolaires ; par le Pdle universitaire européen de Nancy Metz, un
projet d'enseignement interactif a distance ; au Pble universitaire européen de
Lille, le Campus virtuel.

EDUCAPOLE, autre exemple, est destiné a "expérimenter de nouveaux services
de formation a l'usage des lycéens et des enseignants en formation initiale et
continue, sur des plates-formes expérimentales fournies par I'INRIA (travail
coopératif et services dinformation multimédia)" (Muron, 1995a, p. 5).

Les universités francaises déja engagées au niveau international dans des projets
impliquant les nouvelles technologies, sont en 1995 Rouen, Dijon (nouvelles
technologies et visioconférence), Grenoble 3, Besancon, Paris 3, FIED (Paris 10,
Dijon, Besancon) (vidéo, visioconférence), Orléans (visioconférence, fax), CNED
(cassettes audio et vidéo) (Sterquel, 1995). La plupart des centres ont ainsi des
partenaires étrangers. Certains alient séances a l'université, fonds documentaires,
animateurs locaux, permanence téléphonique et réseaux d'éudiants dont les
coordonnées sont diffusées. Le public visé est issu du trop plein de 'université,
des étudiants expatriés, et des étudiants étrangers.

Catherine Fabreguettes, responsable de I'unité "réseaux multimédia’ al'université
de Marne-la-Vallée présente quant a elle une expérience de télé-enseignement,
initiée en octobre 1992, avec I'Université de Reims (Fabreguettes, 1995). Elle note
gu'une insertion réussie des nouvelles technologies dans |'enseignement passe
entre autres par larecherche d'une valeur gjoutée pédagogique.

On remarque que dans ce type d'expérience la technologie est utilisee comme
canal de retransmission pour un cours dont le contenu reste somme toute
classique. La vaeur goutée dont parle Fabreguettes est peut-étre plus a méme
d'apparditre si les contenus deviennent véritablement indissociables du support, et
sont congus en conséquence. C'est pour cette raison que la présente recherche
sattellera (c.f. chapitres 3 et 4), a partir des spécificités des outils et d'exigences
pédagogiques a définir, a déterminer un cahier des charges pour une application
qui vienne rencontrer ces caractéristiques croisées, et a réaliser cette application
(c.f. chapitre 4).

Le nombre de projets en cours dans le domaine de |'enseignement a distance,
intégrant Internet ou dautres technologies, montre que le champ
d'expérimentation est d'ores et déja ouvert, en droite ligne, on I'avu, d'expériences
utilisant des techniques plus anciennes.



Au-dela de I'énumération de techniques et de projets, on peut sinterroger plus
précisement sur les fonctions que remplissent les technologies nouvelles, et
particulierement Internet, dans ce cadre.

4.2. Application d'Internet a un enseignement a distance

Si d'un point de vue technique, dans le cas d'un enseignement a distance, Internet
semble pouvoir intégrer certaines caractéristiques des supports traditionnels, du
point de vue des fonctions, l'utilisation d'Internet semble offrir des avantages
également.

4.2.1. Comme support decourset administratif

Les fonctions utiles pour un enseignement présentiel trouvent aussi leur utilité
dans le cadre d'un enseignement a distance : communication a distance bien-sr,
qui permet I'envoi de documents ainsi que les échanges entre les apprenants et les
guestions au tuteur, mais aussi publication et consultation de documents
(informations logi stiques ou autres).

Les frais postaux et dimpression sont ainsi dans une certaine mesure évités.
Debreceny et a. (1995, p. 169) notent dans ce sens : "The real cost reductions in
the delivery of computing and communications and the improvements in the range
and useability of tools for information discovery on the Internet and other wide
area networks all contribute to a change in the mix of delivery methods away from
traditional patterns.”

Les avantages associés généralement a un apprentissage a distance restent
valables: diffusion vers un public plus nombreux et distant, prise en compte des
disciplines spécialisées méme dans des régions peu peuplées ou éoignées quand
un spécialiste n'est pas disponible, sans contraintes de lieu ni d'horaire, réduction
des codts de personnel et dinfrastructure (Le Roy, 1996). Les difficultés restent
les mémes également, et notamment |'absence du groupe, avec en plus le
probléme de la maitrise des outils (c.f. ci-dessous, 5. Evaluer l'intérét des
nouvelles technologies). La possibilité d'une collaboration entre les apprenants est
quant a elle un éément nouveau par rapport aux schémas traditionnels de
I'enseignement & distance.

4.2.2. Exemples

On trouve dores et dga des exemples dexploitation dInternet dans
I'enseignement a distance, pour mettre a disposition soit des modules entiers de
cours, soit des informations administratives, méme si |'expression campus Virtuel
ne désigne souvent qu'une page d'accueil d'université :

Le Cned (Centre National dEnseignement a Distance) publie une partie de ses
informations sur son "Campus éectronique’ :  http://www.campus-
electronique.tm.fr,

La Sorbonne Nouvelle, avec Télé3, un service d'enseignement a distance, assure
des formations reconnues par des dipldmes universitaires du DAEU a la maitrise
http://www.tele3.net/,

The Open University, fondée en 1987, est dédiée a I'éducation des adultes,
http: //www.openu.edu/index.htm,



Le site "Computing for Commerce and Industry”, http://cci.open.ac.uk, par
exemple, donne des informations sur les cours disponible a Open University dans
ce domaine,

The Open University of Israél, http://www.openu.ac.il/, a également sa vitrine sur
le Web,

The Open University, sans rapport avec la précédente, présente de nombreuses
informations (http://mww.open.ac.uk), dont un ensemble de modules accessibles
directement, pour le programme "Computing for Commerce and Industry" :

M 206 - Computing: an object-oriented approach

MZX861 - Computer architecture and operating systems

DMZX862 - Intensive Prolog

MZX867 - User Interface Design and Development

MZX874 - Software Development for networked applications using Java

Des exemples de listes de diffusion consacrées a ces activités et de modules de
cours accessibles par le réseau sont fournis en annexe (c.f. Annexes, 14- et 15-),
une chose éant, bien sir, de proposer un module isolé, une autre un véritable
enseignement a distance.

Les exemples ci-dessus préfigurent peut-étre les ressources auxquelles I'étudiant
pourra accéder dans le cadre d'un travail en autonomie, mais elles se présentent
pour la plupart, al'heure actuelle, sous une forme classique.

4.3. Des applications spécifiques

Parmi les exploitations en cours, qu'elles soient destinées a I'enseignement
présentiel ou a distance, on le voit en effet, beaucoup utilisent les nouvelles
technologies comme canal de transmission pour des contenus restés traditionnels.
Les pratiques denseignement ellesmémes sont peu reconsidérées. Guihot
remarque ainsi : "Trop d'applications éducatives des technologies ne sont encore
gu'une simple transposition sur machine de vieilles méthodes, alors qu'on est en
droit de se demander si les nouvelles technologies n'appellent pas de nouvelles
méthodes éducatives." (Guihot, 1995a) "On fait parfois du "vieux" (ex : les
vieilles méthodes de lecture sur ordinateur) avec du neuf (les technologies
modernes). Or, a toute technologie nouvelle doit, croyons-nous, correspondre une
pédagogie adaptée.” "L'usage d'une technologie est une question pédagogique et
non technique." (Guihot, 1995b).

La remarque de Fréal va dans le méme sens : "Les enseignants, et surtout les
anciens se posent le probléme de l'intégration des nouvelles technologies. Ils
pensent souvent que c'est I'outil qui pose des problemes alors qu'en général c'est
surtout la capacité de I'enseignant aintégrer ces outils dans son enseignement qui
retarde les pratiques d'intégration.” (Fréal, 1995).

On est proche de la notion de "pertinence télématique” utilisée comme critére de
sélection sur le serveur Génépi, dans le cas du Minitel cette fois : une application
doit, pour étre maintenue sur ce serveur, trouver une véritable valeur gjoutée du
fait de satransposition sur Minitel (Collége de Guillestre, 1995).



Ainsi, s les applications existantes constituent un contexte a prendre en compte
dans une recherche comme celle-ci, elles ne fournissent pas les conditions d'une
intégration raisonnée d'Internet dans un enseignement. Ces conditions sont donc
bien a définir, en fonction des spécificités des outils énoncées plus haut (c.f. ci-
dessus, 2. Quelles sont les possibilités offertes par Internet).

Avant de passer, dans cette optique, a I'étude d'Internet en regard non plus des
exigences d'un enseignement en général mais d'un enseignement de langue plus
particulierement, un autre moyen de confronter ces exigences avec les possibilités
offertes par les outils considérés, est d'évaluer les effets des pratiques décrites
précédemment dans ce chapitre.

5.  Evaluer l'intérét des nouvelles technologies

En effet, s Internet semble pouvoir présenter un intérét pour un enseignement,
qu'il soit a distance ou présentiel, que I'on arrive a cette conclusion en considérant
apriori les propriétés de cet outil en regard des principes pédagogiques associés,
ou en analysant les différents projets en cours, cet intérét éventuel peut ressortir
auss des études meneées sur |les effets produits par son utilisation.

Se demander quel est I'effet de I'intégration d'Internet dans un enseignement, c'est,
considérant des grandes fonctions définies plus haut, évaluer I'impact de la
communication électronique, des activités collaboratives, et de I'informatique en
général, réunis au sein de ce Warschauer appelle "Computer-mediated
collaborative learning". Les études a ce sujet sont encore peu nombreuses d'apres
lui (Warschauer, 1995q).

Toute évaluation sera donc a prendre avec précaution. Il est difficile par exemple
d'établir avec précision la vaeur d'Internet pour un enseignement, quand les effets
de I'introduction de I'informatique elle-méme sont encore peu connus. Mercer et
Scrimshaw (1993, p. 184) notent : "We still know relatively little about whether
computer-based activities really do make the learning of some things - geometry,
essay writing, a second language, communication skills - easier or more effective
in some way than similar non-computer based equivalents. That is, we still have
too little evaluative evidence of the consequences of incorporating computers into
teaching-and-learning activities' (p. 185).

Ils remarquent par exemple gu'un méme logiciel peut donner lieu a des utilisations
différentes d'une classe a l'autre, que les conséquences de I'utilisation du logiciel
ne sont pas prédictibles, et que des remarques générales ne sappliqueront pas
forcément a un logicie spécifigue. Selon eux, les observations faites en dehors du
contexte informatique sur les activités habituelles de lecture, d'écriture et de
discussion ne peuvent étre récupérées, parce que ces activités elles-mémes doivent
étre repensées.

Sil semble établit que la communication est bénéfique pour un enseignement (c.f.
ci-dessus, 3.1.3. Constructivisme), la valeur de la communication éectronique
apparait donc comme moins évidente, méme s certains auteurs l'affirment : "It
has been demonstrated that use of computer networks or communication facilities
gives the user a richer environment supporting a mix of activities (time for self-
paced, asynchronous discussion, formal lecture in real-time, etc) whilst removing



some barriers to knowledge acquisition (possibility of accessing to knowledge
sources outside the prepared and stored curriculum content).” (Derycke et al.,
1995, p. 182). Avant d'en arriver a cette conclusion, plusieurs aspects doivent étre
examinés.

5.1. Modification des pratiques de classe

S Internet, et la communication éectronique plus particulierement, peuvent
présenter un intérét pour I'enseignant et pour |'apprenant, ils ne sont pas non plus
sans effet sur le schéma d'enseignement dans son ensemble. Ces modifications
tendraient vers une plus grande autonomie de |'apprenant et une meilleure prise en
compte de ses besoins.

5.1.1. Unenouvelle pédagogie

Cummins et Sayers (1990, cité par Warschauer et al., 1994, p. 8) dénoncent en
effet I'utilisation des nouvelles technologies comme simple moyen de transmettre
différemment le méme savoir a des apprenants passifs. Elles doivent au contraire
étre le moyen de développer les compétences d'acces a l'information, et méme
I'instrument d'une transformation sociale.

"Il faut un fonctionnement spécial dans les classes qui veulent entrer dans un
réseau de communication : pédagogie coopérative et/ou de projet, emploi du
temps quotidien tres souple pour pouvoir traiter les informations des qu'elles
arrivent, autonomie des enfants qui doivent savoir manipuler les appareils ; au
minimum, une amorce d'abandon de la pédagogie frontale traditionnelle" dit dans
le méme sens Jean-Michel Calvi (1995b).

Godinet (1995) critique a ce propos le "poids d'une institution qui laisse peu
d'espaces dinitiative a I'éléve, qui veut faire fonctionner une pédagogie dite
"hétérogene" avec des structures de classe homogéne (cours par heure, disciplines
cloisonnées, programmes imposés, préparations au bac...)."

"La communication n'est pas seulement tributaire des outils et de leur
performance, mais de la capacité des partenaires a repenser la structure de la
classe et les processus d'acquisition et de construction des savoirs' (Godinet,
1995).

"Change higher education provision from traditional teacher centered, paper based
models to learner centred, electronic based models’ tel est e changement que peut
provoquer, selon Debreceny et a. (1995, p. 169), l'utilisation des nouvelles
technologies. Les réseaux d'ordinateurs semblent étre en effet un outil approprié
dans cette optique, I'envoi de documents et les commentaires sur le travail des
autres étant facilités (Hartman et al., 1991, et Mabrito, 1991, cités par Warschauer
et a., 1994, p. 8).

Un abandon de la pédagogie traditionnelle, donc, comme le dit Calvi (1995b),
pour aler peut-étre vers ce que décrit Christine Charles (1995) : "Pour nous, la
communication au moyen des technologies nouvelles n'est pas une activité parmi
d'autres, elle est la vie méme du groupe. Autour des échanges d'informations, les
enfants se structurent seuls ou en groupe, mettant en oeuvre les stratégies qui leur
permettent de Sapproprier les savoirs, souvrent aux autres, vivent."

Godinet décrit de maniére tres concréete ce que pourraient étre ces changements :
"Pour mettre en oeuvre des activités de lecture-écriture interactives, |'enseignant



découvre peu a peu quil doit faire évoluer ses stratégies pédagogiques : il
organise le travail par ateliers, les éléves ont acces a l'ordinateur de fagon
autonome...; tout déplacement peut se faire sans autorisation, il ne contréle pasles
acces, etc. Ces pratiques ne peuvent se mettre en place dans I'improvisation. Elles
ne sont pas sans consequence...” On passe des lors "d'une pédagogie plutot
magistrale, celle de la "classe-autobus’, a une organisation plus parcellisée dans
I'espace, dans le temps, a une classe éclatée, sans pour cela laisser le pouvoir ala
seuleintuition” (Godinet, 1995).

On parle indifféremment dééeves ou d‘étudiant, de milieu scolaire ou
universitaire, mais du point de vue de l'intégration, la distinction doit peut-étre
étre prise en compte : "La mutation est apparemment plus facile en classe primaire
car la communication sorganise autour du groupe-classe, d'un seul enseignant; les
contenus denseignement, les programmes, semblent moins contraignants'
(Godinet, 1995).

Pour Bocquet, les changements, sils touchent les pratiques pédagogiques au sein
de la classe, se font auss sentir au sein de l'ingtitution en général : plus de
communication permet de mieux "coordonner le travail et les efforts des
ingtituteurs, et par la de faire évoluer plus efficacement le systéme'. "La
congtitution d'une mémoire collective est enfin rendue possible permettant méme
a ceux qui prennent le projet en route de bénéficier des tatonnements des
premiers’ (Bocquet, 1997).

5.1.2. Lerapport al'enseignant et au savoir

Au-dela d'une modification des pratiques de classe, I'intégration des nouvelles
technologies semble donc impliquer aussi un rapport nouveau au savoir et a
I'enseignant (Cornu, 1995).

Le rapport au savoir change parce que sa localisation change : il n'est plus
disponible uniguement dans les livres ou dans le cours, méme s les nouvelles
sources n'offrent pas la méme mise en perspective que ce dernier.

L'enseignant "devient d'avantage médiateur, organisateur d'apprentissage que
transmetteur unique de connaissances dans des cranes peu ou prou considérés
comme vierges de toute connaissance préalable au mépris des représentations
construites par chacun a partir de ses expériences personnelles." (Guihot, 1995h).
Mercer (1993) note, dans la méme optique, I'importance du contexte d'utilisation
de l'ordinateur, I'enseignant éant un éément clé de ce contexte. Le réle de
I'enseignant doit étre, selon lui, de faciliter la prise d'autonomie de I'apprenant en
seffacant le plus que le permet un apprentissage efficace : "the aim should be to
make pedagogy and the technical equipment as transparent as possible, thus
enabling pupils to master adult forms of enquiry and learning as directly as they
can manage at any given time." (Scrimshaw, 1993b, p. 6).

Fisher (1993b) note de méme, au vu de plusieurs études, qu'une configuration
propice a l'apprentissage réside dans un partage des connaissances entre des
personnes de méme niveau. L'enseignant, comme source de savoir ne serait pas un
élément facilitateur. Les situations a provoquer sont donc celles ou les apprenants
sont libres et ou I'enseignant apprend éventuellement aussi. L'ordinateur n'est pas
lié de fagon indissociable a ces aspects, mais il peut les faciliter, au sens par
exemple ou l'enseignant ne connait pas toujours les réponses au programme
choisi. Scrimshaw (1993b, p. 8) met en doute cependant I'affirmation selon



laquelle il faudrait exclure toute source plus savante : "a question which arises
here is wether effective learning really does require avoiding input from a more
knowledgeable source." Pour Scrimshaw, si ce n'est pas un étudiant plus avancé
qui se substitue a I'enseignant, I'ordinateur ne fait que se substituer a lui dans le
role de référence.

5.1.3. Autonomisation

Les nouvelles configurations décrites ci-dessus semblent donc tendre vers une
autonomisation de I'apprenant, en méme temps gue vers une meilleure prise en
compte de ses besoins.

Si, pour Holec (1989, p. 31), l'autonomie est "la capacité de prendre en charge son
propre apprentissage”, pour Carl Rogers (1989, p. 21), il y a autonomie s I'on
dispose d'une "foule de ressources qui constitu[ent] alors pour I'éudiant un
environnement dans lequel choisir les éléments les mieux appropriés a leurs
besoins’, percevant ainsi "qu'il est son propre recours’ (André, 1989, p. 13).
Notons que la présence ou |'absence de I'enseignant n'est pas forcément un critere
> "un apprenant n'est pas seul parce qu'il travaille individuellement une partie du
temps avec un logiciel." "A l'inverse, on peut étre largement abandonné a soi-
méme et perdu dans un groupe.” (Demaiziere, 1996, p. 27).

On est proche de la notion de "centration sur |'apprenant”, que I'on trouve déa
présente chez Margerie et Porcher notamment (1981). Cette centration demande
selon eux une souplesse de I'ensemble du dispositif pédagogique, passant par une
individualisation du programme d'enseignement, une souplesse d'évauation,
éventuellement une auto-évaluation, et une fréquente rétroaction entre formateur
et apprenant. Autant d'ééments habituellement difficiles a mettre en place dans le
cadre scolaire et avec des médias traditionnels.

5.1.3.1.Difficulté en milieu scolaire et avec les médias
traditionnels

"La nécessité, en enseignement scolaire, d'un programme officiel de référence
pour chaque classe, exclut ipso facto la possibilité d'une véritable centration
constante sur chaque apprenant”, note en effet Puren (1995, p. 141).

De méme que le cadre scolaire, les médias traditionnels, selon Margerie et
Porcher (1981), répondent assez peu a ces exigences de souplesse. Ils générent
une communication a un seul sens, sans rétroaction possible et ainsi "favorisent un
enseignement linéaire" (p. 17). L'individualisation est minime, le destinataire n'a
gue peu de possibilité dintervention ou de choix et la modularité est absente
également. Selon les auteurs, seuls les médias combinés laissent envisager une
autonomisation, a travers la souplesse induite par la possibilité de choix entre des
dispositifs divers et la communication plus libre et accrue gu'ils permettent. Or,
cette combinaison est bien le propre des nouveaux médias, et par 13, du moins en
puissance, laflexibilité recherchée.

5.1.3.2.Flexibilité des nouveaux médias

Pour Brammerts (1995a), ils rendent possible |'adaptation des objectifs
d'apprentissage et des décisions méthodologiques aux besoins et aux possibilités
du groupe d "apprenants. Le nombre de ressources disponibles, la multiplicité des
supports, des formats, la diversité des sources semblent bien aller dans ce sens en



effet (c.f. ci-dessus, 2.3.3. Le Web pour la publication / consultation multimeédia).
Lafacilité amodifier un produit (ala différence d'un manuel papier par exemple),
I'aspect "service de proximité" ou a la carte (au module) peuvent contribuer a la
prise en compte des besoins des apprenants : "dans l'utilisation qu'il fait des
informations mises a sa disposition, |'ééve reste maitre de sa démarche et de
I'orientation qu'il donne a sarecherche" (Lacombe, 1995).

C'est aussi de flexibilité dont parle Connell a propos des systemes multimédias
(Connell, 1996, p. 32) : "lIs permettent de répondre de fagon rapide, souple et
pointue a des demandes de formation diverses et de réduire considérablement les
contraintes de temps, de lieu et de disponibilité.”

Carver et Gregory (1995) notent dans le méme sens, a propos de HTML :
"HTML's flexibility, ease-of-use, ease of integration of external applications, and
store-and-forward capability make it an ideal tool for the educator. It expands the
classroom walls to encompass the student so that the student has access to
material previously reserved for the instructor and the class period. Finally, this
approach empowers students by providing them with extensive hypermedia tools
so that they can explore course material when, where, and how they want to."
(p. 144).

5.1.3.3.Gain d'autonomie

La possibilité dun gain dautonomie lié & ces nouvelles configurations est
commenté ains par Carver et Gegory (Carver et Gregory, 1995, p. 144) : "With
this power, we are confident that the student will become less of a passive
observer and occasiona regurgitator of facts, and more of an active participant in
his own learning process".

Godinet (1995) note de méme : "Lire-écrire sur le réseau met I'éléve en situation
de "résolution de problémes". Il doit faire preuve d'initiative individuelle. Certains
enseignants ont noté gque la lecture des différentes informations envoyées sur le
réseau demandait aux éléves un réel travail d'organisation et de structuration des
connaissances." "Quand l'enfant de la classe recoit une question, il peut y
répondre immédiatement ou en différé. 1l doit pour cela chercher sa réponse, y
réfléchir, produire un document...”.

Pour Guihot (1995b), ces nouvelles configurations permettent de mettre I'accent
sur le travail de recherche et dinvestigation de I'déeve dans les processus
d'apprentissage. La tradition en France tend plus, selon lui, vers un savoir
encyclopédique, qui n'est pas le meilleur contexte pour I'intégration des nouvelles
technologies, par opposition a des séguences d'apprentissage constituées
d'expériences progressives.

Ces pratiques de classe modifiées semblent bien correspondre ala volonté, décrite
par Porcher, "de mettre en place des "offres" d'enseignement diversifiées a partir
desquelles les éleves se situeront, préléveront ce qui leur convient" (1995, p. 24).
"Il y a de moins en moins de situations’, note Demaiziére dans le méme sens
(1996, p. 25) "ou I'on va ains consommer en totalité et pas a pas un produit
pédagogique. Les utilisateurs, enseignants et apprenants, vont étre plus a l'aise
face a des modules brefs pouvant étre travaillés de maniére relativement flexible."



5.1.4. Contraintesdetempset delieu

Un autre effet constaté par ceux qui mettent en application les nouvelles
technologies dans un enseignement, est un nouveau rapport au temps. Le courrier
électronique permet en effet d'adresser des messages hors des heures de classe et
d'un tout autre lieu. Warschauer et al. (1994, p. 4) citent de nombreux chercheurs
qui Saccordent sur ce point : Harasim (1986), Hartman K., Neuwirth C., Kiesler
S., Sproull L., Cochran C., Pamquist M. & Zubrow D. (1991), McComb M.
(1993), Phillips G., Santoro G. & Kuehn S. (1988).

L'étudiant n'a pas besoin dattendre la permission de parler, ou un moment
particulier (Garrison, 1987) et peut sexprimer a son rythme (Kinkead, 1987) (cités
par Warschauer et al., 1994, p. 4). Des activités paralléles aux activités de classe
habituelles peuvent étre menées. Dans le cas dune communication avec
I'enseignant, celui-ci est aussi plus libre de répondre quand il a du temps, a mesure
gue les messages arrivent.

Les remarques de Rappachi a propos du serveur télématique vont dans le méme
sens : "Le serveur télématique est le seul outil qui permette a la fois de diffuser
desinfos trés largement et de les lire sans obligation de répondre. Chacun vit dans
le réseau a son rythme." "L'outil télématique permet de réduire le temps d'attente
entre I'émission et la réception tout en éargissant |'espace d'évolution” (Rappachi,
1995). La non-obligation de répondre n'est pas évidente pour tous, puisqu'on
considéere au contraire parfois quiil est plus difficile de rester silencieux sur le
réseau, les plus timides éant ainsi contraints de participer.

Pour Debreceny et a. (1995, p. 172), la mise en commun des informations est
auss un gain de temps, et évite des répétitions : "It is highly likely that if one
student has a question many others will have the same question or, once they have
read the question, realise that perhaps they should have asked the question. The
bulletin board can provide serendipitous learning as an issue that is raised by one
student can inform all students’.

Les contraintes de temps jouent aussi dans le cas d'un travail écrit, un compte
rendu par exemple, transmis par voie éectronique. Contrairement a un compte
rendu oral, il n'y pas de risque que I'éudiant soit absent e jour de son exposé, ou
gue son texte soit difficilement compréhensible a cause d'erreurs trop nombreuses
(plus de temps est laissé a I'étudiant pour marir son texte, qui peut étre révisé par
des échanges de courrier éectronique avec l'enseignant) ou quil manque les
exposés des autres. De plus, les textes peuvent rester a disposition par la suite
(Burton, 1996).

Carver et Gregory (1995, p. 144) notent, non plus a propos de la communication
électroniqgue mais du Web cette fois, que dans un contexte ou I'on souhaite
toujours couvrir un domaine plus vaste en dépit des impératifs de temps, il peut
améliorer la mémorisation : "As discussed in (Seger, 1990), students recall more
than 25% of what they hear and 45% of what they see and hear. By combining
lesson slideshows, audio clips, graphics and digital video, Mosaic®* allows
instructors to present a complete multimedia presentation that facilitates student

2! Mosziic est e logiciel client qui a précédé Netscape.
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learning.” Pour Connell (1996) également, la compréhension et la mémorisation
sont facilitées par I'association du texte, de I'image et du son.

A propos des contraintes non plus de temps mais de lieu, Bocquet (1997) décrit
ains concrétement la situation : "La communication éectronique permet "le
travail collectif sans les inconvénients des déplacements’. "Le travail en commun
qui Sappuyait jusqu'aujourd’hui sur des rencontres physiques se voyait limité par
deux facteurs : la nécessité de bloquer des rendez-vous et le temps consommé
dans les déplacements. Les écoles les plus éloignées sont separées par au moins 2

heures de routes dans de bonnes conditions météorol ogiques.”

5.1.5. Motivation

Quelles que soient les activités organisées autour de ces nouveaux outils, les
auteurs saccordent sur le fait quelles offrent aux apprenants une motivation
supplémentaire.

Connell (1996, p. 33) note, a propos des applications informatiques en général, le
"gain de motivation" di a I'attractivité des écrans, de I'image et du son. "La mise
en situation, la flexibilité d'utilisation et I'interactivité font que I'apprentissage se
rapproche de la découverte ou du jeu".

Mais au-dela, cette motivation accrue vient surtout de la possibilité de
collaboration avec des partenaires réels - les réalisations ne sont plus destinées a
I’enseignant mais bien a ces derniers - et de la possibilité de réaliser des taches
concrétes, comme des ressources multimédias par exemple. Le travail peut résider
non seulement dans la réalisation méme du produit mais aussi dans la négociation
nécessaire pour atteindre ce but. "The activity becomes an authentic, purposeful,
real-life one", note Gonzales-Bueno (1995, p. 5). Bocquet (1997) note la méme
idée ains : "Ces outils sont avant tout de formidables outils de relations aux
autres. Méme sils ne remplacent pas des contacts directs entres enfants, le plaisir
d'écrire pour les autres et la découverte du travail en commun restent des éléments
de motivation trés forts pour les enfants’.

Warschauer (1995a, p. 18) se réfere a Vygotsky (1978a, p. 118) selon lequel
"writing should be meaningful for children”, "an instrinsic need should be aroused
and relevant for life". Il fait allusion également au concept de "situated learning",
impliquant la notion suivante (Collins et a., 1989) : "an environment that reflects
the multiple purposes to which their knowledge will be put in the future'
(Warschauer, 19953, p. 18).

Le but dans ce cadre est de tendre vers un apprentissage actif, et vers un
enseignement qui transmette aussi les conditions d'utilisation du savoir : les
connaissances, soustraites de leur contexte particulier, puisqu'elles sont acquises
dans des contextes variés, doivent permettre une plus grande adaptabilité.

5.1.6. Echangeslongue distance et motivation

Les effets sur la motivation sont apparemment plus remarquables lorsgue les
échanges sont internationaux : "The result is greater student enthusiasm, initiative,
and personal commitment" (Warschauer et a., 1994, p. 5). Les auteurs citent, a
I'appui de cette remarque, les travaux de Paramskas (1993).



Freinet, dga (Freinet, 1974), comme l'indiquent Warschauer et al. (1994, p. 3),
insiste sur le réle des échanges longue-distance entre les établissements. Ils
donnent selon lui un recul nouveau, et suscitent des interrogations nouvelles par
contraste.

Ces échanges longue-distance sont facilités par les nouvelles technologies. Ellis
(1995) met en lumiere le réle des télécommunications dans I'émergence éventuelle
d'une "classe globale". Les échanges internationaux dépendent pour beaucoup,
bien-sir de la qualité et de la fiabilité des partenaires (Sayers, 1993, cité par
Warschauer et a., 1994, p. 11-12).

Sayers (1993, cité par Warschauer, 1995a, p. 14) cite trois exemples de projets
collaboratifs de groupe longue-distance : la publication collaborative d'un journal
ou magazine, la réalisation d'enquétes ou de recherches sur le folklore ou
I'histoire.

De telles activités donnent non seulement des objectifs communicatifs, mais
créent aussi des connexions avec les autres cours (d'histoire, de sociologie, etc.)
(Kern, 1996, cité par Warschauer, 19953, p. 15).

Les échanges, motivants, deviennent de ce fait plus spontanés et les étudiants
prennent plus volontiers l'initiative et la responsabilité de la conversation (Barson
et a., 1993, cité par Warschauer et al., 1994, p. 12).

La confrontation avec des partenaires et des contenus internationaux est par
ailleurs en elle-méme une compétence que les étudiants pourront réutiliser par la
suite.

5.1.7. Pratiquedelatechnologie

Si ces pratiques nouvelles tendent a I'autonomisation de I'apprenant, I'utilisation
méme des technol ogies va dans |le méme sens.

Warschauer et a. (1994, p. 3) fait ains référence a Freinet (1974) : "He urged
educators to give youth control over as many audivisua techniques as possible,
including tape recorders, television, radio and movies, in order to achieve
profound engagement with their social and physical worlds" (c.f. ci-dessus, 3.1.5.
Les nouvelles technologies en milieu rural, et 3.1.4. Réseaux d'écoles : une longue
tradition).

Les étudiants se préparent ainsi pour un avenir professionnel qui peut impliquer
de tels outils. La communication éectronique est pour beaucoup le premier
contact de ce type. Cest ce quobserve Bardolph (1997) notamment, lors
d'expériences menées sur Internet pour |'enseignement de I'anglais. "Il est deslors
bien difficile dimaginer que le systéme éducatif ne prépare pas les jeunes qui lui
sont confiés a la maitrise critique des dispositifs concernés et n'y recoure pas dans
les activités d'apprentissage’, note Guihot (1995c). Un tel contact est nécessaire,
sous peine d'étre exclu de la société de communication.

L'observation de Jacques Arcostanzo (1995) suggere que la maitrise des outils
n'est pas un but inaccessible : "le pari semble tenu : 'outil n'effraie plus, il est
suffisamment maitrisé et son utilisation est source de plaisirs divers (les écoles
communiquent, les éleves... et on sy attendait, mais les maitres aussi, qui
échangent sur leurs pratiquent et coordonnent leurs activités)".



5.2. Modification dela communication

Si les pratiques de classes, en se modifiant, tendent a I'autonomisation des
apprenants, la modification de la communication elle-méme, comme |'indiquent
les travaux de Warschauer (1995, et al. 1994), vadans ce sens.

La principale caractéristique de la communication électronique serait de permettre
la participation d'un plus grand nombre dindividus (Derycke et a., 1995), des lors
gue I'équipement est disponible, bien sir. Burton (1996) note ainsi : "Learning
online democratizes the classroom”. "By providing more student control and
choice, computer networks can empower students from a variety of backgrounds
and learning styles." (Tella 1992b, cité par Warschauer et al., 1994, p. 7).

5.2.1. Répartition destoursde parole é&udiantsenseignant

Plus dindividus communiquent, mais la participation de chague étudiant pris
individuellement est aussi plus importante que dans les conditions classiques. Ils
prennent plus facilement I'initiative dans les échanges :

"In a comparative study done in EFL classrooms at the University of Puerto Rico,
Pratt and Sullivan (1994) found that 85% of the conversational turns were taken
by the students in electronic discussions, compared to 35% in traditiona oral
discussions. In another comparative study, Kern (1993) found that university
students of French produced 86%-88% of the total sentences in electronic
discussions, compared to 37%-60% of the total t-units during oral discussions.
Keln (1992) reports that the students made 92% of the comments in computer
conferencing in a university Portuguese class. Chun (1994), analyzing 14
computer conferencing sessions in university German classes, found that 88% of
student statements and questions were directed to each other and only 12% were
directed to the teacher." (Warschauer et al., 1994, p. 4-5).

Chun (1994) constate que 88% des questions et commentaires sont échangés entre
étudiants, lors d'une conférence éectronique menée en cours. Kern (1995)
constate quant a lui que 232 commentaires contre un sont également ciblés vers un
étudiant spécifique (Warschauer, 19953, p. 10).

Warschauer et a. (1994, p. 5) citent également une expérience menée entre la
Finlande et I'Angleterre (Tella, 1992a, p. 244), montrant que les sujets de
discussion résultaient plus du choix des étudiants et étaient plus "up-to-date”.

5.2.2. Rapportsentrelesétudiants

Les rapports entre les étudiants sont améliorés également. La constatation
habituelle en effet, est que les étudiants communiquent toujours avec les mémes
partenaires, c'est-a-dire ceux qui sont assis au méme endroit dans la classe, ou
ceux qu'ils connaissent depuis I'année précédente. La communication électronique
entre les éudiants créerait au contraire une dynamique dans la classe et une
meilleure ambiance : "Student's easy opportunity to communicate with each other,
inside or outside of class, can create a new socia dynamic, based on student-
student collaboration, with the teacher as facilitator." (Warschauer et al, 1994,

p. 4).

La communication entre les étudiants permettrait aussi, selon Bocquet (1997), de
pallier les "discontinuités pédagogiques vécues par les éléves', lors du passage
d'une classe a l'autre, "de découvrir plus tét ce qui les attend au college, par



exemple. "Le contact entre les nouveaux collégiens et leurs anciens collegues de
I'école primaire est tout a fait bénéfique surtout pour les classes uniques (a
niveaux multiples)”.

5.2.3. Lacommunication électronique est moinsintimidante

"Students don't have to "dress up" or otherwise perform in order to learn" (Burton,
1996) : le jugement de I'interlocuteur se fait moins sentir en effet. Le fait de ne pas
le voir réduit I'effet intimidant que peut avoir son expression, si €lle est dubitative
ou réprobatrice (Finholt et al., 1986, cité par Warschauer et a., 1994, p. 5). D'une
maniére générale, latimidité n'est plus un obstacle a la discussion.

Warschauer et a. (1994, p. 6) remarquent encore gue les étudiants a |'aise ne sont
plus forcément ceux qui parlent vite ou interrompent facilement (Selfe et Meyer,
1991 ; Tella, 1992a, 1992b). Des commentaires trop longs dans une discussion
électronique risquent d'ailleurs de ne pas étre lus, laissant forcément plus de place
aux autres locuteurs (Keln, 1992, cité par Warschauer et a., 1994, p. 6).

Pratt et Sullivan (1994) montrent que 100% des étudiants participent dans une
discussion éectronique contre 52% en face-a-face. Kern (1993) arrive aux mémes
conclusions (cités par Warschauer et al., 1994, p. 6). La discussion électronique
n'est pas dominée par un petit nombre de locuteurs, pendant que certains restent
silencieux.

Si certains parlent d'une plus grande liberté de répondre ou de se taire dans la
communication éectronique, d'autres au contraire notent qu'il est plus difficile de
rester silencieux dans ce type d'échanges, et qu'il y a au contraire une exigence de
réponse, donc plus de participation.

Les effets de ces pratiques se font méme sentir par la suite dans la discussion en
face-a-face, les plus timides prenant plus volontiers la parole (Kroonenberg 1994,
cité par Warschauer et a., 1994, p. 6).

Ellis (1995) souligne également l'avantage par rapport & une conversation
téléphonique dans laguelle le stress du direct est plus grand.

5.2.4. Moinsdediscriminations

Les discussion éectroniques seraient deux fois plus égalitaires que les discussions
en face-aface, du point de vue de la participation (Sproull et Kiesler, 1991, cité
par Warschauer, 1995a, p. 7-8).

Les femmes ouvrent autant la discussion que les hommes, contre cing fois moins
d'habitude (McGuire et a, 1987, cité par Warschauer et a., 1994, p. 6).
Warschauer cite également Flores (1990) a I'appui de ces constatations, et Selfe
(1990).

Tella (1992b) remarque que le fait que les filles aient moins accés a un ordinateur
chez elles, est compensé par la possibilité qui leur est ainsi donnée de sexprimer.
D'un autre c6té, le caractére plus informel des échanges bénéficie aussi aux
garcons, qui produisent de moins bons travaux d'habitude.

Le fait d'ére plus ou moins dipldmé n'a pas dinfluence dans la discussion
électronique, alors qu'en face-aface, les plus dipldmés sont beaucoup plus
crédibles (Huff et King, 1988, cité par Warschauer et a., 1994, p. 6).

Un étudiant sourd ou avec une difficulté d'éocution trouve aussi son compte avec
ce nouveau type d'échanges (Batson, 1988, 1993, cité par Warschauer et al., 1994,
p. 7). Joy Kreeft Peyton du Center for Applied Linguistics & Washington et
Martha French de Gallaudet University a Washington décrivent une expérience de



ce type menée avec des étudiants sourds qui peuvent ains pratiquer la
conversation (Peyton, 1995).

Les discriminations ou l'isolement que pourraient provoquer la race, le genre,
I'age, le sexe, un handicap, ou tout simplement un domicile éloigné sont donc
réduites (Sproull et Kiesler, 1991 et Selfe, 1990, cités par Warschauer, 1995a).
Jennifer Ham de l'université de Wisconsin-Green Bay (Ham, 1995) note que,
d'une maniére générale, |'absence d'indices visuels permet aux étudiants d'aller au-
dela des stéréotypes dans les échanges.

Ces observations sur les effets de la pratique de la communication électronique
dans |'enseignement sont autant d'él éments d'une évaluation de ces pratiques.

Si celles-ci semblent donc pouvoir oeuvrer dans le sens d'une autonomisation de
I'apprenant et d'une remise en question des pratiques de classe, confirmant ainsi
des orientations prises par certains de longue date et qui trouvent ainsi un
aboutissement, elles laissent subsister aussi des problémes liés a ce type de
communication lui-méme, ou a des aspects plus techniques.

5.3. Réticences

Le gain d'autonomie, par exemple, n'est pas une évidence pour tous les auteurs.

5.3.1. Autonomie

Si un semblant d'autonomie peut étre trouvé en effet par I'intermédiaire d'un grand
nombre de ressources et de supports mis a disposition, la qualité méme des
ressources va souvent al'encontre de la démarcheinitiale.

L'hypertexte, notamment, souvent associé a |'autonomie et l'interactivité, n'en est
pourtant pas forcément l'instrument privilégié (c.f. ci-dessus, 2.3.3.3. Hypertexte,
hyperdocument, hypermédia). Un produit censé offrir une multiplicité de parcours
a l'apprenant ne permet souvent que de suivre des cheminements prédéfinis. C'est
ce qui fait dire a Le Roy (1995) : "L'emploi du multimédia pourrait entrainer un
retour vers une forme plus ancienne de didactique des langues étrangeres : celle
ou tout tournait autour du professeur (substitué ici par le CD-ROM ou le
didacticiel gu'il envoie al'apprenant), de textes et d'exercices a solution unique".
Ainsi, s la flexibilité et le nombre de ressources disponibles sont a prendre en
compte, la qualité de celles-ci est déterminante. C'est en ce sens que le projet des
centres d'autoformation apparait parfois comme en décalage avec ce que les
logiciels utilisés permettent réellement de faire.

M. J. Berchoud (1996) remarque qu'autonomie de manipulation ne signifie pas
forcément autonomie intellectuelle. Pour lui, "l'autoformation multimédia
fonctionne mieux lorsgu'elle est accompagnée d'échanges avec des co-apprenants,
placés dans la méme situation”. Une contrepartie des activités éectroniques
souvent citée est en effet I'isolement, méme si, pour Demaiziére (1996), le travail
sur un logiciel ne I'implique pas forcément, de méme que le groupe n'apporte pas
nécessairement de soutien efficace. Pour elle, comme pour Scrimshaw (1993a)
I'encadrement est fondamental, et latechnologie n'est pas en soi suffisante.



5.3.1.1.Autonomie et automatisation

Ce probléme disolement est lié en partie a l'automatisation des procédures
d'apprentissage dans des contextes de ce type, souvent liée al'autonomisation.

Vouloir intégrer Internet dans un enseignement, c'est alors regoindre la
problématique plus géné&rale d'une intégration de l'informatique, et justifier
I'intérét accordé a une automatisation des procédures. En [|'absence dun
enseignant, elle peut correspondre a des réductions de co(ts, ou au traitement de
taches répétitives, laissant plus de temps a l'enseignant pour approfondir d'autres
aspects. Le recours a l'automatisation de certaines taches peut étre considéré
simplement comme un des moyens parmi ceux utilisables dans |'apprentissage.

Considérer |'automatisation, et les nouveaux outils en général c'est aussi aborder la
guestion du role de I'enseignant : "Cela pourra parditre scandaleux a certains
pédagogues, mais |'apprentissage, dans |'optique que nous essayons de dével opper
ici, n'est pas forcément toujours médiatisé par un enseignant." (André, 1989,
p. 13).

Guihot note dans le méme sens : "L'émergence des réseaux de communication, en
abattant en quelque sorte les murs protecteurs de la classe remet en particulier en
scene un vieux fantasme gue la formation permanente avait suscité en son temps :
celle du remplacement des enseignants par les TIC, fantasme qui, bien que
masqué aujourd'hui (qui oserait se déclarer anti-technologue ?) n'en continue pas
moins a fonder nombre darguments anti-technologiques." (Guihot, 1995b).
"L'apport des inforoutes dans I'enseignement aura comme conséquence secondaire
de trahir I'incapacité de nombreux enseignants’ dit Curtil (Curtil, 1996, p. 148).

Ces remarques sont discutables, et le réle de I'enseignant ne semble pas réellement
menacé. En effet, une automatisation, de méme que l'utilisation d'outils en
général, ne sont jamais qu'un palliatif, en aucun cas une panacée, par rapport a la
situation idéale d'immersion pour des étudiants en présentiel (qu'il Sagisse ou non
d'un enseignement de langue), ou par rapport a la situation de classe pour des
individus isolés, tant géographiquement que par leur domaine d'étude, qui n‘ont de
toute fagon pas de relation classique avec un enseignant.

D'autres réticences sont liées non plus aux pratiques induites par la
communication éectronique, les nouveaux outils en général, ou I'informatique,
mais ala nature méme de cette communication.

5.3.2. Problemesdela communication éectronique

Si les inégalités ont tendance a disparaitre lors de discussions électroniques, d'un
autre coté, elles peuvent aussi étre maintenues ou renforcées. Elles peuvent étre
dues a une personnalité plus forte (Hiltz, 1990), une meilleure connaissance de
I'ordinateur (Eldred, 1991), ou une vitesse de frappe plus éevée (Murray, 1991)
(cités par Warschauer et a., 1994, p. 9), autant d'éléments qui donnent le contrdle
sur I'échange électronique.

L'absence de contact direct, tout comme il peut encourager la communication,
peut aussi donner lieu a I'expression de sentiments hostiles, proférés a I'abri de
I'anonymat (Janangelo, 1991, Sproull et Kiedler, 1991, cités par Warschauer et al,
1994, p. 9).

Sproull et Kiesler (1991, cité par Warschauer, 1995a, p. 8) notent aussi qu'il est
plus difficile darriver a un consensus par réseau guen face-aface. Les



interlocuteurs ont en effet moins tendance au conformisme et a la convergence
qual'ora. Ce type dactivité serait donc plus adéquat pour produire des idées et
provoguer le discussion que pour parvenir a une décision.

Le cas de messages trop longs, difficiles a comprendre ou trop nombreux est aussi
a prendre en compte (Susser, 1993). D'ou le danger d'en venir a des monologues
se déroulant en paraléle (Moran, 1991) (cités par Warschauer et a., 1994, p. 9).
Hawisher et Moran commentent ainsi I'abondance de messages (1993, p. 636, cité
par Warschauer et al., 1994, p. 10) : "We... face the possibility that we will be too
well connected”.

Si information n'est pas savoir enfin, comme I'indique Guihot (Guihot, 1995b), de
méme, communication n'est pas savoir non plus. Les NTIC sont en effet des
"technologies dinformation et de communication”, et non des "technologies
d'apprentissage” ou "de savoir", s on les considére a I'état brut. Considérées
comme un outil parmi d'autres, et non comme une panacée, elles ne dispensent
pas, dés lors, d'une problématisation, et doivent étre employées dans un but précis,
au sein d'un projet d'apprentissage ou d'enseignement.

5.3.3. Rdledel'enseignant

L'enseignant, sil n'est pas directement concurrencé par les technologies, on I'a vu
ci-dessus, voit quand méme son role modifié, lors de la mise en oeuvre d'activités
de communication électroniqgue ou de l'introduction des nouveaux outils en
général. Dans les expériences décrites par Warschauer (1995b), en effet,
I'enseignant est en retrait, on I'adganoté, et I'autonomie favorisée.

Il n'est pas évident non plus que I'enseignant soit au fait des manieres de faire
parfois expéditives ayant cours sur le réseau (Le Mon, 1998, cité par Warschauer
eta., 1994, p. 9).

Il peut ne pas savoir faire face a une situation dans laquelle le pouvoir est ainsi
distribué (Kremers, 1990) et avoir tendance a garder le contréle sur la discussion
ou méme chercher a accéder aux fichiers des étudiants (Janangelo, 1991) (cités
par Warschauer et a., 1994, p. 9).

La remarque de Godinet (1995) va dans le méme sens : "Au lycée, le professeur
est rarement percu comme un partenaire dans I'acces au savoir, mais encore trop
souvent comme un diffuseur de connaissances. Souvent peu prépare, il se sent
inquiet face aux TIC qui Saccompagnent de pratiques pédagogiques souples :
recherche de documents au CDI, navigation dans les CDROMSs attractifs, ou sur
Internet etc..”.

L'étudiant de son coté peut étre désorienté aussi par le nouveau role que ces
pratiques conférent a l'enseignant : "students who have been culturaly
programmed and disempowered for so long have a great deal of trouble knowing
what to do with power onceit is given to them" (Geroge, 1990).

Dana Paramskas (1995) de l'université de Guelph en Ontario note que les
étudiants les moins avancés ne profitent pas de toutes les activités éectroniques.
Ils ont parfois I'impression que I'enseignement n'a pas été de qualité, alors que
I'enseignant est pourtant considéré, par ailleurs, lors des activités électroniques,
comme plus al'écoute des étudiants.

Le passage des activités traditionnelles aux activités collaboratives peut donc étre
déconcertant & cause du manque de confiance des étudiants en leur propre
autonomie et en celle de leur interlocuteurs.



Les chercheurs notent souvent également que ce type d'activités est tres prenant et
représente une charge de travail supplémentaire. La préparation d'activités
électroniques demande le méme soin que la préparation d'un enseignement a
distance. Les consignes doivent étre bien-sir clairement énoncees : "Le texte écrit
doit prévoir la consigne, et tout commentaire et explication nécessaire,
habituellement faits oralement en classe” (VoriaLumineau, 1996, p. 77)
(I'nypertexte permet dailleurs d'aléger ce type de présentation). "L'analyse de
notre expérience a démontré que I'organisation d'un télé-enseignement repose plus
gue jamais sur la bonne connaissance de la situation d'enseignement et sur une
préparation pédagogique préalable.” (Voria-Lumineau, 1996, p. 71).

Si certaines réticences a propos de I'intégration des nouvelles technologies dans
un enseignement sont liées aux roles respectifs des éudiants et des enseignants,
d'autres sont liées a des aspects plus techniques.

5.3.4. Aspectstechniqueset pratiques

Une partie des problémes pratiques soulevés concernent la formation des
enseignants, le colt de cette formation, le colt d'équipement en ordinateurs et en
télécommunications, et I'inégalité d'acces. Bocquet (1997) note par exemple, que,
dans le projet "Réseaux Buissonniers', le colt de formation pris en charge par
I'Education Nationale est sensiblement égal au colt du matériel mis en cauvre.
Pour Connell (1996), les inquiétudes des enseignants, quant a leur formation et
leur rémunération, sont a prendre en compte. Une assistance informatique leur est
souvent nécessaire, de méme que |'accés a une documentation conséquente lors du
choix du produit.

Ellis (1996) note que ces problémes d'équipement et de formation n'épargnent pas
le Canada, et I'Amérique du Nord en général, contrairement a l'idée
habituellement véhiculée. Les mémes réticences sont présentes chez les
enseignants qui ne pratiquent pas I'informatique.

L'inégalité d'équipement concerne aussi bien I'école que la maison (Tella 1992b,
Cummins et Sayers 1990, cités par Warschauer et al., 1994, p. 9). Fisher (1993a)
note que I'équipement dépend de la taille de I'école, des moyens dont dispose la
municipalité, et de la proportion d'étudiants noirs, que ce soit aux Etats-Unisou en
Angleterre. D'autre part, les garcons semblent utiliser les ordinateurs plus que les
filles. Les ordinateurs dans les quartiers les plus défavorisés semblent étre plus
utilisés pour des exercices répétitifs qu'ailleurs, peut-étre parce que les capacités
des étudiants sont sous-estimées. Les filles semblent retirer plus dun
apprentissage collectif que d'un apprentissage individuel. Enfin, tout dépend aussi
de |'aisance avec laquelle on manie |'ordinateur, selon les exigences du logiciel.

Warschauer considere ces problémes d'équipement comme un obstacle sérieux,
car I'acces aux ordinateurs doit étre libre et |'apprentissage de leur manipulation
réel : "use the computers, rather than feel used by them" (Warschauer et al., 1994,
p. 10).

Scrimshaw (1993b, p. 3) demande de méme : "How is access to computer
supported learning distributed, and how might it be distributed more equitably ?".



Sans un minimum de précautions, l'gout de la culture informatique a
I'apprentissage d'une langue ne fait que créer des difficultés supplémentaires :
"Sproull, Kiesler and Zubrow (1984) compare first-time use of computers to entry
into anew culture” (Warschauer et a., 1994, p. 10).

Pour Ellis (1995), ces problemes sont réels mais seront résolus along terme. lIs ne
doivent pas de toute fagcon empécher la réflexion, méme s elle doit étre
concrétisée dans un avenir lointain seulement. Godinet (1995) note dailleurs :
"D'une fagon générale, la convivialité des outils des Réseaux Buissonniers permet
d'avancer que l'intégration des TIC dans les activités scolaires ne dépend que tres
peu de I'aspect proprement technique”. "Notons au passage |'aisance avec laguelle
les éleves, méme trés jeunes, intégrent les pratiques de parcours, sadaptent a une
lecture multicodique, sSaccommodent intuitivement du multifenétrage des
logiciels, naviguent dans la superposition des informations, jonglent avec icones,
textes...".

A propos dInternet en général, d'autres problemes concernent la difficulté d'avoir
une vision suffisamment exhaustive d'un objet en constante évolution, évolution
technologique et de contenu. Connell (1996) note a propos des logiciels et du
matériel en général lefait qu'ils sont rapidement dépasses.

Ellis (1995) souligne le probleme de la collecte des informations sur le réseau, et
donne I'exemple d'une ressource importante qu'il n'a trouvé que par hasard. Il est
vrai que les ressources sont nombreuses et fluctuantes, mais il est vrai également
guelles finissent par se recouper et les sites de qualité peuvent étre repérés
relativement facilement. Une fois que I'on a une vision d'ensemble, le bouche a
oreille électronique fonctionne et par une lecture quotidienne, rapide, de plusieurs
listes de diffusion pertinentes, on peut savoir quelles sont les derniéres ressources
parues. C'est |'effet boule de neige (Ellis, 1995).

Les ressources, considérées parfois comme trop nombreuses sont aussi
difficilement contrélables. La difficulté de sélectionner les informations
consultées par les étudiants est sans doute plus grande puisqu'elles peuvent arriver
a domicile, et toutes a travers le méme outil. La solution, outre une éventuelle
solution technique, est sans doute a trouver dans I'encadrement par les éducateurs.

Il est certain, considérant ces problemes, que seule une utilisation planifiée et
critique des nouvelles technologies est viable. C'est ce que Warschauer et al.
nomment ains : "a pedagogy of empowerment” (Warschauer et a., 1994, p. 10).

Cesréticences rappellent donc qu'une intégration des nouvelles technologies dans
un enseignement ne manque pas de se heurter a un certain nombre de problemes,
comme chaque fois que les pratiques pédagogiques ont tenté de sallier des outils
NOUVEaLX.

Malgré ces difficultés, on a vu aussi que les caractéristiques techniques d'Internet
et les fonctionnalités attenantes saccordent avec les exigences d'un enseignement
ouvert, méme s les applications telles qu'elles sont mises en oeuvre actuellement
n'exploitent pas pleinement ces specificités.

Mais puisgue que c'est I'intégration de ces outils dans un enseignement de langue
qui est plus précisément I'objet de cette recherche, il reste a voir maintenant si les



caractéristiques decrites précédemment saccordent avec les exigences, a définir,
d'un enseignement de ce type.
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Intégrer Internet dans un enseignement de langue : les
implications

On avu au chapitre précédent que, méme si les applications actuelles n'exploitent
pas toujours pleinement les spécificités des nouveaux outils, la volonté dintégrer
Internet dans un enseignement sinsere dans une longue tradition et trouve des
éléments de théorisation dans le cadre constructiviste.

On a vu également gque nombre de chercheurs saccordent sur la contribution que
peuvent apporter ces outils ala mise en place d'un enseignement ouvert.

En ce qui concerne l'intégration d'Internet dans un enseignement de langue plus
particulierement, lajustification du projet, et ses modalités, sont a chercher dansle
type d'enseignement de langue gue I'on décide de privilégier, dans la vision de la
langue et de I'acquisition sous-jacente, et dans le rdle éventuel que cet outil peut
avoir dans ce cadre, par rapport aux manuels ou aux logiciels disponibles.

1. Impératifs pédagogiques impliqués par I'approche
communicative

Se demander si on peut intégrer Internet dans un enseignement de langue, c'est
donc déterminer d'abord le type d'enseignement dont il est question, c'est-a-dire la
méthodologie la plus a méme d'étre le cadre de cette intégration.

1.1. Approche communicative

1.1.1. Méthodologie, didactique, pédagogie
"Il 'y a quelques années encore’, notent Boyer et al. "on semblait considérer que la
didactique coiffait la méthodologie et la linguistique appliquée ; aujourd’hui, on
tend a voir dans la linguistique appliquée un état antérieur de la didactique, et a
distinguer la "didactologie" (les fondements théoriques et méthodologiques) de la
"didactique” (la pratique)” ; la didactique du FLE serait "|'articulation (plus ou
moins idéale, plus ou moins effective) de plusieurs types dinterventions :
théoriques, méthodologiques et pratiques, qui, en interrelation, vont de la
sollicitation de diverses disciplines (des sciences humaines et sociales tout
particulierement) au seuil de la classe concrete." (1990, p. 7).

Dieuzeide (1994) distingue quant a lui la didactiqgue qui traiterait de la
transmission des connaissances, de la pédagogie qui aurait pour objet des
processus d'apprentissage.

Pour Portine (1996), "la didactique d'une langue est un ensemble de procédures
visant un ensemble de connaissances culturelles (savoir littéraire, savoir de type
sociologique, savoir de type sociolinguistique)” ; " visant a préparer |'étudiant a
étre capable d'avoir des échanges efficaces en langue étrangére, cette capacité
supposant une appropriation guidée de I'objet langue" ; c'est aussi "une co-
construction (le préfixe co- liant a la fois enseignant et apprenants d'une part, et
apprenants et apprenants de I'autre) de réflexes, de connaissances, de savoir-faire.”



Comme I'indique ce dernier, les nouvelles technologies peuvent étre intégrées au
sein de dtratégies pédagogiques diverses, et dapplications disciplinaires
nombreuses. Dans la droite ligne des pratiques pédagogiques décrites au chapitre
précédent, a propos de l'enseignement en général, il semble a priori que la
méthodologie ou "didactologie” connue sous le nom d'approche communicative
soit la plus a méme dimpliquer les stratégies pédagogiques ou "procédures’
propices al'intégration d'Internet dans I'enseignement d'une langue étrangére.

1.1.2. Description del'approche communicative
L'approche communicative serait d'aprés Bérard (1990) |'approche privilégiée
actuellement en didactique des langues. Porcher (1995, p. 16-17), dit ains des
méthodologies communicatives qu'elles "dominent (...) sans partage le territoire
de l'enseignement des langues et, en particulier, celui du francais langue
étrangere.” 1l en situe |I'émergence au début des années soixante dix.

Si cela est vrai du point de vue théorique - bien que certains remettent en cause
I'approche elle-méme (c.f. ci-dessous, 6. Difficultés d'application du fonctionnel) -
on verra que les pratiques ne suivent pas toujours (c.f. ci-dessous, 4. Le
fonctionnel dans les manuels de FLE).

Galisson (1995, p. 83) décrit ainsi I'émergence de cette approche : "L'AC et la
DI?? sont nées & peu prés en méme temps, au cours de la premiére moitié des
années 70. La notion dinterculturel fit son apparition dans le B.O.E.N®. du
17/04/1975, et celle de compétence de communication, dans un article de D.
Hymes*. Mais c'est le "Treshold Level English" et "Un niveau-seuil” en 1976 qui
marquent |'avénement de I'approche communicative, en tant que mode
d'intervention didactique d'un type nouveau"”.

Pour Widdowson (1984, p.1), I'approche communicative repose sur les principes
suivants : "Someone knowing a language knows more than how to understand,
speak, read and write sentences. He also knows how sentences are used to
communicative effect”. "It also involves acquiring an understanding of which
sentences, or parts of sentences are appropriate in a particular context.” (1984,
p. 3) "The sense of appropriacy which enables us to distinguish coherence in
discourse derives, then, from a knowledge of communicative conventions
acquired as a natural and necessary concomitant of language learning." "A
knowledge of these conventions derives from the learner's experience of language
use." (1984, p. 53).

Widdowson suggere d'enseigner la langue étrangére par le biais dun autre
domaine d'enseignement : "It was suggested that perhaps the best way of doing
this was to associate the teaching of a foreign language with topics drawn from
other subjects on the school curriculum™ (1984, p. 20). Selon lui, le transfert de
compétence de la langue maternelle a la langue seconde ne peut se faire que si la
communication en langue étrangére met |'accent, comme la communication en
langue maternelle, sur I'emploi (actualisation de la compétence en contexte), et
non sur l'usage (actuaisation de la compétence hors contexte). Le transfert est
donc bloqué dans I'enseignement tel qu'il est pratiqué d'habitude.

2 D| : Démarche Interculturelle
Z Bulletin Officiel de'Education Nationale
% Hymes, 1984



Dans I'optique communicative, le but de I'apprentissage n'est donc plus d'acquérir
a la perfection un systeme formel, mais une compétence de communication. Ce
choix ne doit pas occulter pour autant le réle de la structure dans I'efficacité
communicative.

Le langagier ne doit pas étre distingué du cognitif, selon Portine (1980), ni le
"savoir' du "savoir-faire” (p. 8). Les énoncés ne sont pas congus en dehors de
I'activité qui a donné lieu a leur production. Dans ce cadre, les indications
grammaticales doivent étre fournies a propos de I'activité linguistique déclenchée
lors d'activités communicatives. Boyer et a. citent notamment Archipel (1982) et
Cartes sur table 2 (1983) comme mettant en oeuvre ces principes.

C'est dans ce contexte que le terme d'enseignement “fonctionnel” prend son sens.
En effet, s I'apprentissage du systéme formel de la langue n'est plus un but en soi,
celle-ci n'est plus une matiére d'enseignement destinée a sélectionner les étudiants,
mais un outil utile pour leur parcours professionnel futur. C'est pourquoi on
associe |'approche communicative avec une "centration sur |'apprenant” opposee a
une centration sur la matiere a apprendre : |'apprenant est replacé au centre du
dispositif (Puren, 1995 ; Bérard, 1995). Les besoins spécifiques de I'apprenant
sont censés étre pris en compte et deviennent les objectifs de I'apprentissage.
Suivant une démarche appelée "systémique', les paramétres de la situation
denseignement sont analysés : a qui on enseigne, ou, quand, quel contenu,
pourquoi, comment.

Dans cette optique, deux exigences fondamentales se dégagent : mener
I’ apprenant vers |'acquisition d'une compétence de communication et, dans ce but,
provoqguer en lui une motivation pour et par des activités communicatives. |l sagit
de voir par la suite si les nouveaux outils sont a méme de répondre a ces exigences
et de les servir éventuellement mieux que des outils plus traditionnels ou qu'une
situation de classe ou il ne serait pas fait appel aux technologies.

1.2. Compétence de communication

L'objectif principal d'un enseignement de langue dans I'optique communicative est
I'acquisition d'une compétence de communication par |'apprenant. Cette
compétence de communication est concue diversement selon les auteurs.

"Les objectifs d'un cours de langue sont trés souvent définis par référence aux
quatre "skills" : comprendre le discours ora, parler, lire et écrire" note par
exemple Widdowson (1981, p. 11).

Pour Boyer et al. (1990) la compétence de communication comprend une
compétence sémiotique ou sémiolinguistique ("savoirs', "savoir-faire",
"représentations’ concernant la langue, "la gestualité, la mimique, a l'ora ou la
graphie, la ponctuation, a I'écrit"), référentielle (I'univers auquel renvoie la
langue), discursive-textuelle (organisation des discours et messages), Ssocio-
pragmatique ("dimension interactionnelle et sociale"), ethno-socioculturelle
(implicites, mythologies, ...) (p. 48).

Abbou (1990, p. 10, cité par Boyer et al., 1990, p. 51) la décrit ainsi : "I'ensemble
des codes et des sous-codes, des regles, des rites, des normes socio-culturelles, des
réles qui interviennent et font la communication, qui sont acquis selon des



apprentissages successifs par les enfants et les adolescents et qui déterminent la
production des actes langagiers et |'évaluation de ceux-ci.".

Selon Besse et Galisson (1980, p. 112), la compétence de communication serait
"une capacité reconnue chez le natif, mais dont on ne sait ni comment il I'acquiert,
ni surtout comment la faire acquérir a I'étranger.” Il sagit ains didentifier
"I'apport a la communication des éléments extra-linguistiques et extra-verbaux"
(De Carlo, 1995, p. 42).

Pour Chaves (1990), ces contenus implicites ont toute leur place dans un
enseignement de langue ; d'abord parce gu'ils représentent une grande partie des
contenus échanges dans la communication, et qu'ils contribuent a la cohérence
textuelle, et parce que la compréhension de ces contenus n'est pas évidente.

Cette compétence de communication est donc avant tout un objet complexe.
Costanzo (1995, p. 114) note ains a juste titre qu'il est difficile de "prétendre
enseigner la "compétence de communication” comme autrefois on enseignait la
"grammaire", comme objet monolithique et singulier”.

Pour Widdowson (1984), la compétence de communication est non seulement une
connaissance linguistique et psycho-socio-culturelle, mais aussi une capacité a
mobiliser ces données dans des situations de communication diverses. Cette
compétence permet |'adéquation de la forme a la situation de communication en
plus de |'adéquation au contexte linguistique. L'aspect fonctionnel prend le pas sur
I'aspect formel.

L'enseignement devrait ainsi tenir compte des situations de communication
futures et des discours a produire dans ces situations, dans le but de transmettre
une capacité a adapter un énoncé a une situation et non a reproduire un énoncé
stéréotypé.

Dans cette optique, la notion de situation de communication devient centrale, de
méme gue ses effets sur laforme des énoncés.

1.2.1. Situation de communication

L'accent est donc mis sur la situation de communication et son influence sur la
gamme d'énonceés possibles, sur I'efficacité relative de chacun de ces énoncés pour
atteindre un certain but communicatif, ou concrétiser une certaine intention
communicative.

La définition de la situation de communication varie d'un auteur a l'autre. Ainsi,
pour Portine, la notion de situation recouvre "tous les é éments matériels présents,
les valeurs fonctionnelles mais aussi imaginaires dont sont chargés ces éléments,
les liens existants entre les individus présents, I'ensemble des connaissances dont
dispose chaque locuteur" (1980, p. 26), "lI'ensemble des ééments extra
linguistiques dans lesquels sinsére I'énoncé (nous appel ons extra-linguistique tout
ce qui, quoique non verbal, est en rapport avec I'énoncé)" (Portine, 1976, p. 6).
Elle évolue donc au cours de I'échange, au fur a mesure qu'il est fait référence ade
nouveaux €léments par exemple.

"La situation-cadre est ce qui dans la situation est perceptible par un spectateur
extérieur a I'échange langagier" (Portine, 1980, p. 26), et la situation
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d'énonciation, quant a elle, est "strictement limitée a ce qui est pertinent dans
I'échange langagier pour son déroulement.” C'est "I'abstraction de la situation de
communication” (p. 27). En effet, "s séant trouvé dans plusieurs situations
données, on peut réutiliser ce qui y a été dit, c'est parce qu'on a pergu sous ces
multiples magmas de surface la situation d'énonciation qui leur était, en gros,
commune (c'est-a-dire les différentes situations d'énonciation comparables)”
(p. 27). On peut ainsi "faire face a de nouvelles situations de communication” et
"sy insérer sur le plan du langage.” (p. 28).

Ce sont des aspects de cette situation que tentent en général de représenter les
dialogues des manuels de langue. Selon Moirand (1982, p. 8), le rble de I'extra-
linguistique est considéré des 1960, et on sintéresse des lors a "apprendre a parler
en situation” (p. 10). Des manuels tels que La France en Directe Il, Interlignes
(1975), De Vive Voix (1972) (cités par Gros et Porting, 1976), tentent déja de
présenter des variations d'énoncés et de situations en parallele.

Un enseignement de langue communicatif qui vise I’ acquisition d’ une compétence
de communication inclut donc forcément une réflexion sur la situation de
communication et ses effets sur la forme linguistique des énoncés. Si la notion de
situation de communication est donc indissociable de celle de compétence de
communication, la compétence culturelle en est constitutive également.

1.2.2. Compétence culturelle

La encore, la notion de compétence culturelle est complexe, et définie
différemment selon les auteurs.

"De quoi la culture francaise (...) est-elle faite ?' demande Porcher (1995, p. 53) :
"Une culture est un ensemble de pratiques communes, de maniéres de voir, de
penser, et de faire, qui contribuent a définir les appartenances des individus, c'est-
a-dire les héritages partagés dont ceux-ci sont les produits et qui constituent une
partie de leur identité." (p. 55).

Porcher (1995, p. 55-58) parle de culture sexuelle ("les filles ne sont pas élevées
comme les garcons'), générationnelle, professionnelle, régionale, religieuse,
étrangére ("cultures migratoires"), auxquelles on gjoute les héritages historiques,
le métissage, les lieux de mémoire ("sédimentations imbriquées les unes dans les
autres').

Des "ééments culturels' sont "présents constitutivement dans la langue" (p. 61),
des ééments sociologiques, des "usages sociaux" de la langue, des implicites
(p. 61-63). Porcher prend en compte les stéréotypes et les emblémes également :
"le fait davoir entendu, en tant que bébé, fredonner Au clair de la lune a une
valeur dembléme." (p. 65) ; "Une didactique qui cherche a les réduire [les
stéréotypes] (comme c'est une croyance répandue parmi les enseignants) est une
didactique étriquée, qui confond I'apprentissage d'une langue avec celui d'une
science exacte.” (Porcher, 1995, p. 65).

La compétence culturelle sera par consequent composée de la culture cultivée
(littérature), la culture anthropologique (les pratiques culturelles des francais), la
culture médiatique, la culture historique (les "lieux de mémoire") (p. 66-67) : les



"universels-singuliers’ "présents dans chacune des sociétés mais que chague
société traite a samaniére.”" (Porcher, 1995, p. 68).

Boyer et al. (1990, p. 73) vont dans le méme sens en parlant de "compétence
ethno-socioculturelle”, "domaine du fonctionnement culturel implicite". Elle
comprend :

"-  Les représentations du patrimoine historico-culturel, les grandes
mythifications' (les "grands hommes", artistes, ...),

"- Les représentations du patrimoine national-identitaire : les emblemes (...)", etc.
"- Les grandes images du vécu communautaire : de la vie, de la mort, de I'argent,
du corps, de la nature, etc., les myhtologies "populaires’, les représentations
interculturelles (des immigrés, des autres civilisations...)."

" - Les attitudes et évaluations plus ou moins dominantes, durant une certaine
période”, "l'air du temps".

Si les outils pouvant contribuer a I'acquisition d'une telle compétence sont divers,
il Sagit de voir en quoi peut consister I'apport d'Internet dans cette optique.

On a donc vu qu’'un des impératifs d’ un enseignement communicatif de lalangue
est I’ acquisition d’ une compétence de communication et non d'un systeme abstrait
de regles, ou d'une aptitude a passer des tests. On a vu également que cette notion
est indissociable de celles de compétence culturelle et de situation de
communication. L'intérét central n'est plus la matiére a apprendre mais |'apprenant
lui-méme, et les activités de communication dans lesquelles il peut ére impliqué.
Dans ce contexte, la deuxieme priorité d'un enseignement communicatif de langue
est tout naturellement I'éveil chez I'apprenant d'une motivation pour la
communication.

1.3. Motiver I'apprenant

Cette motivation peut passer par différentes stratégies, jouant sur le type
d'interlocuteur, et sur la téche a accomplir.

On va tenter dans la mesure du possible de le confronter avec un interlocuteur
autre que I'enseignant, et chercher a lui donner un but autre que celui de montrer
Ses connaissances a ce dernier.

1.3.1. Confronter I'apprenant avec un interlocuteur autre que
I'enseignant

Pour confronter |'apprenant avec un interlocuteur autre que I'enseignant, on peut
notamment recourir a des activités collaboratives. Celles-ci se caractérisent entre
autres par le fait qu'elles provoguent la communication.
Ces activités peuvent étre par exemple des simulations/jeux de réle. Elles peuvent
se dérouler au sein de la classe ou impliquer des partenaires extérieurs. L'activité
peut donc étre par exemple un simple débat en classe ou un débat dans lequel
chacun est investi d'une fonction particuliére (agent d'import/export par exemple).

1.3.2. Fournir un but communicatif

Fournir & I'apprenant un but autre que celui de montrer ses connaissances a
I'enseignant, passe la encore par le méme type de stratégies : le but de I'activité
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peut étre la réalisation d'une tache concrete (rédiger un journal par exemple, ou le
guide de la ville), une tache ludique au sein d'un jeu (trouver les rimes,...), ou
encore une téache simulée (par exemple la signature d'un accord international). La
encore, |'activité peut se dérouler adistance ou au sein de la classe.

La stimulation vient donc a la fois du travail de groupe, de la satisfaction de
sadresser aun auditoire réel et de réaliser un produit concret, et du plaisir du jeu.

Si une des exigences, dans le cadre de cette méthodologie, est donc la motivation
de I’apprenant, il s'agira de voir, la encore, si Internet convient a la réalisation
d un tel objectif, et S'il facilite ou rend possible les activités décrites ci-dessus.

Quil sagisse dacquérir une compétence de communication ou de motiver
I'apprenant, dans les deux cas I'élément clé semble étre la mise en situation, par sa
capacité a faire percevoir a l'apprenant les effets de cette situation sur les formes
linguistiques d’ une part, et pour provoquer une motivation supplémentaire d autre
part.

1.4. Mettre I'apprenant en situation

Les observations faites ci-dessus en effet, qu'elles concernent la volonté de
susciter une certaine motivation chez I'apprenant, ou de lui faire acquérir une
compétence de communication, mettent au premier plan laméme notion : celle de
situation de communication ; une situation qui offre de vrais objectifs et de vrais
partenaires dans un cas, et qui permette de mettre en évidence la variation des
énoncés dans l'autre. Dés lors, la stratégie toute indiquée pour un enseignement
qui se réclame de cette approche est bien lamise en situation.

Actuellement dalleurs, la position des concepteurs du DCL a l'université
(Dipl6bme de Compétence en Langue) va dans ce sens:

Dans les tests classiques, selon Isani (1996, p. 51), "la focalisation porte sur
I'acquisition des capacités a passer des tests plutbt que sur l'acquisition de
capacités langagieres.”

"Nous avons imaginé qu'au lieu dune évaluation qui orienterait I'enseignant et
I'apprenant a focaliser sur des QCM destinés a évaluer des connaissances
théoriques, pourquoi pas un systeme d'évaluation qui les conduirait vers
I'acquisition des aspects plus interactifs et pragmatiques de I'utilisation de la
langue tels que des téches langagiéres communicatives (l'interaction, la
communication téléphonique, la rédaction d'une lettre, un rapport, un cv...), pour
ne pas citer tous les actes de paroles (se présenter, sexcuser, accueillir, exprimer
une préférence, contredire..) ou encore, les stratégies de compensation
(reformuler, négocier le sens, paraphraser, substituer...) ?' (Isani, 1996, p. 51).
"Pourquoi ne pas éaborer un instrument de mesure autour d'un scénario ou les
habiletés linguistiques et les habiletés langagiéres seront intégrées et se vivront a
partir d'un theme ?' demande Denise Luissier (1992, p. 104, cité par Isani, 1996,
p. 52). Ce scénario est bien un outil de mise en situation.
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Dans le cadre d une intégration d’Internet dans un enseignement de langue, et
puisque |'approche communicative est apparue comme la plus adéquate a priori,
les impératifs décrits ci-dessus sont donc a prendre en compte et a confronter avec
la capacité des nouveaux outils a venir les rencontrer, notamment en ce qui
concerne une mise en situation.

Un autre aspect a considérer, dans le méme cadre, est lié non plus aux impératifs
pédagogiques, mais a la langue elleméme. Un enseignement communicatif
implique en effet une certaine vision de celle-ci.

2. Vision de la langue impliquée par I'approche
communicative

On a vu, dans le cadre de |’ approche communicative, que I'on ne vise plus en
priorité I’acquisition d’'un systéme formel, méme si celui-ci doit avoir son role a
jouer dans l'efficacité communicative, mais une adéguation entre la forme
linguistique et un but communicatif dans une certaine situation. Les implications
de cette position gagnent a étre considérées avec les outils théoriques dével oppés
dans le cadre de |la pragmatique linguistique et de la linguistique de |'énonciation.

2.1. Pragmatique

2.1.1. Définition

Taleb (Taeb, 1996, p. 109) cite Charles W. Morris comme "le premier a avoir
distingué la syntaxe, la sémantique et la pragmatique” : "l'aspect pragmatique du
langage concerne les caractéristiques de son utilisation, par opposition a |'aspect
syntaxique et sémantique” (Morris, 1939). Taleb précise dailleurs : "ce
cloisonnement des trois composants du langage est artificiel. Dans le discours, ils
sont inséparables."

La "dimension pragmatique’ et "sociale' apparait ensuite chez Wittgenstein
(1958), selon Taleb (p. 110) : "Il ne sagit plus seulement de |'usage du mot dans la
phrase, mais de I'usage des phrases dans des situations concretes : des situations
daction." "Pose-toi la question : a quelle occasion et dans quel but disons-nous
cela ? Quelles fagons d'agir accompagnent ces mots ? Dans quelles scénes sont-ils
utilisés et pourquoi ?"

Elle cite Maingueneau (1992, p. 110), pour qui il est plus approprié de parler de
"courants pragmatiques puisgu'il sagit moins d'une doctrine homogene que d'une
nébuleuse aux multiples entrées : le langage comme action, la réflexivité
enonciative, l'interaction, le contexte discursif, etc."

Ducrot (1984) définit pour sa part la pragmatique du langage comme |'étude de
I'action humaine accomplie al'aide du langage, |a pragmatique portant quant a elle
sur I'action humaine en général.

Une pratiqgue de l'enseignement des langues qui passe par des activités
communicatives reléve donc bien de cette approche.

Une telle approche contient elle-méme une certaine conception du sens d'un
énonceé, puisque, comme le note Taleb (1996, p. 20), "la linguistique pragmatico-



enonciative part de I'hnypothése qu'il existe de I'implicite”, alors que la linguistique
formelle "ne considere que le sens propositionnel”.

Si la pragmatique Sintéresse a la maniere dont un énonce vient servir un objectif
de communication, elle met cet objectif et la situation associée en relation avec les
variations linguistiques en priorité, plutbt qu'avec des contraintes syntaxiques,
méme si celles-ci ont leur réle a jouer dans la détermination des compatibilités
entre unités linguistiques.

On peut considérer, dés lors, avec Wagner et Quemada (1969, p. 62), que "le
postulat linguistique d'apres lequel les langues varient en fonctions des situations
dans lesquelles seffectue I'acte de communication parait devoir fournir une base
d'enquéte objective.” (cité par Gros et Portine, 1976, p. 8).

2.1.2. "Leslanguesvarient en fonction dessituations'

D'apres ce postulat, le choix des formes linguistiques dépendrait en grande partie
de la fonction a laquelle on les destine, ces formes pouvant dés lors étre
considérées comme autant de marques ou traces de contraintes pragmati ques.

Pour Portine (1980, p. 21) la pragmatique est en effet "le domaine de l'interaction
entre le situationnel et les marques de I'énoncé qui renvoient directement a des
éléments de la situation qui y sont discernables (par exemple, "devoir" et le trait
situationnel "obligation")".

Pour Récanati (1979b) de méme, la pragmatique "étudie I'utilisation du langage
dans le discours et les marques spécifiques qui, dans la langue, attestent sa
vocation discursive" (cité par Taleb, 1996, p.115).

Communiquer revient des lors a opérer sur ce systéme de marques et
I'apprentissage passe par la maitrise de ce systeme : ""Communiquer" signifie
dans ce cadre "se livrer a un échange langagier (écrit ou oral) avec un (d') autre(s)
sujet(s) en respectant les données des systemes de production de discours
(articulés entre eux) en vigueur, et guster les coordonnées de son discours en
fonction de conditions situationnelles et culturelles variables. L'apprentissage de
la langue devient aors I'apprentissage d'un systéme de représentations et de la
facon d'opérer sur ce systeme lorsqu'on veut communiquer” (Portine, 1979, p. 21).

Dans cette optique, |'acte de langage peut étre définit comme "la réalisation de
potentialités de la langue dans une instance de discours unique, c'est-a-dire
spécifique quant a la forme et au contenu du message, aux locuteurs, au lieu, au
moment, aux diverses circonstances de I'énonciation” (Galisson, 1980, p. 22). Cet
acte est étroitement lié ala situation d'énonciation, définie comme un "faisceau de
paramétres’ (Portine, 1979, p. 21).

Pour Chaves (1990), I'acte de langage est indissociable a la fois des paramétres
situationnel's, des compétences des |locuteurs, et de leurs intentions.

La encore, cette position, tout comme |'approche pragmatique en généra (c.f. ci-
dessus, 2.1. Pragmatique, 2.1.1. Définition) implique une certaine appréhension
du sens, proche de celle décrite par Balpe (1990, p. 126): "le sens d'un terme n'est
pas un ensemble de significations é émentaires présentes dans le systéme abstrait
et supérieur que serait le code d'une langue, mais le résultat de I'ensemble de ses



usages'. Ce qu'il note a propos des textes peut étre transpose aux situations : "Un
terme, une expression, une phrase, sont des éléments du code d'une langue
contenant virtuellement tous les sens dont ils ont été un jour investis. D'une part,
ils signifient tous les textes possibles dans lesquels ils ont pu étre placés et en
autorisent la lecture. D'autre part ils sont des entrées dencyclopédie car
semantiquement constitués a partir d'expériences liées, d'une fagcon ou d'une autre,
au reel, ils portent en eux une somme virtuelle de représentations en dépendant
(Eco 1985 ; Bougnoux 1989)" (p. 126).

Considérer un lien entre une situation et une forme linguistique, c'est rejoindre par
certains aspects des théories développées sur les phénomenes conversationnels et
textuels. En effet, s la forme de I'éhoncé dépend en partie de contraintes
situationnelles, la forme du discours dans son entier est elle-méme déterminée par
des criteres pragmatiques. C'est en ce sens que Portine (1983, p. 16) distingue les
opérations discursives (théorisées par Grize 1978, 1977, 1976), constitutives des
discours, des opérations énonciatives (théorisées par Culioli, 1978), constitutives
des énonces.

2.1.3. Reglesconversationnelles

Si I'on considére non plus I'énoncé, mais le discours dans son ensemble, on peut
étre amené a considérer la structure du texte ou la structure de la conversation.
Considérer |'approche textuelle, c'est se tourner vers I'écrit. Or le choix fait ici a
priori est de privilégier comme objet d'apprentissage des énoncés de la langue
orale (c.f. ci-dessous, 2.1.4. Ecrit/Oral) plutét que des regles de structuration de
I'écrit, cette derniere option relevant d'une recherche a part entiére.

De méme, parler de structure conversationnelle, c'est considérer un enchainement
d'énoncés. Or, la encore, cette recherche porte a priori sur I'énonceé plutét que sur
le discours dans son entier en raison de la complexité de celui-ci. La compétence
visée, dans un premier temps, dans le cadre d'une éventuelle application
pédagogique, est plus la production d'un énoncé adéquat dans une certaine
situation que l'insertion d'un énoncé dans un discours, méme s la situation en
question inclut des fragments de discours, puisqu'on ne peut isoler artificiellement
un énonceé.

Ces regles conversationnelles sont traitées par exemple chez Dessalles (1993). I
en met en évidence un certain nombre, dont il faudrait idéalement tenir compte en
production : "Par exemple, lors de l'initialisation d'une conversation ou d'un
nouveau sujet, le nouveau sujet doit apparaitre comme hautement paradoxal
("c'est marrant..."), improbable ou (in)désirable" (Taleb, 1996, p. 40).

Si ce type de régles n'est donc pas pertinent dans I'optique adoptée par la présente
recherche, certains aspects des réflexions sur la structure de la conversation
peuvent étre retenus cependant, méme dans le cas ou on ne considere que des
énonceés ponctuels ; ainsi la Théorie des faces présentée entre autres par Brown et
Levinson (1978) et Goffman (1973, 1974), et la théorie de la politesse (Kerbrat,
1994).

"La notion de "face" d'apres Goffm