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Introduction générale

L’introduction des Technologies de la Communication et de I’Information (TIC) dans
I’enseignement et 1’apprentissage des langues a créé de nouvelles situations potentiellement
intéressantes pour la Didactique Des Langues et des Cultures étrangeres (DDLC) et mises en
évidence tres tot par les auteurs de ce domaine (Barbot, 1997, 1998). On peut prendre par
exemple le fait d’autonomiser les apprenants, de leur permettre une formation adaptée a leur
rythme, de proposer des ressources vari€es et des documents authentiques, prenant en compte
la variation de la langue (Develotte et Mangenot, 2006) tels, les accents régionaux ou les

registres de langue.

L’enseignement peut se dérouler alors par I’intermédiaire de didacticiels spécifiques, dans des
salles équipées, ou des environnements adaptés a 1’ Apprentissage d’une Langue Assistée par
Ordinateur (ALAO), ou bien encore sur des plateformes synchrones initialement dédiées a la

conversation ordinaire (MSN, Skype par exemple), comme c’est le cas dans notre étude.

Objet de recherche.

Les plateformes visiophoniques synchrones permettent de mettre en relation des apprenants
de francais situés dans un pays étranger, avec des tuteurs locuteurs natifs du frangais. Dans le
cas notamment d’apprenants situés dans des pays tres €loignés de la France, la mise en
relation synchrone avec un tuteur de langue et de culture francaises, introduit dans la salle de
classe de 1’authenticité, de la vie, un sentiment d’immersion en France le temps de
I’interaction, qui peuvent étre facteurs de motivation et donc, de plus grand investissement

dans I’apprentissage (Develotte et Vincent 2011, Develotte Guichon et Kern 2007).

C’est cette volonté qui a animé Christine Develotte lorsqu’elle a créé le Francais en (1lere)
Ligne (F1L), en 2002. De retour d’un poste de lecteur a I’Université de Sydney, elle propose a
Francois Mangenot' de mettre en contact des apprenants australiens avec des tuteurs francais

novices de I’Université de Franche-Comté, avec un double-objectif :

- que les ¢étudiants australiens apprennent une langue contextualisée dans son usage

social, et en y prenant du plaisir.

' Alors en poste a I’Université de Franche-Comté.



- que les tuteurs novices se destinant a I’enseignement du Frangais Langue Etrangere
(FLE) apprennent a créer des taches pédagogiques multimédias adaptées a un public
cible, a mener a bien une interaction pédagogique, et soient capables de réflexivité

quant a leurs pratiques.

Depuis la création du FI1L, un nombre croissant de partenariats s’est développé entre des
universités francgaises et des universités situées a 1’étranger, et ainsi mis en relation des
¢tudiants par D’intermédiaire de dispositifs synchrones et/ou asynchrones (cf. la liste des

partenariats sur le site du F1L?).

Dans le cadre de notre étude, nous nous proposons d’analyser les interactions recueillies lors
de I’édition 2007/ 2008 du F1L dans le cours de Christine Develotte et Nicolas Guichon, au
cours duquel les tuteurs francais de I’Université Lumiere Lyon II et les apprenants américains

de ’UC Berkeley ont interagis hebdomadairement sur Skype.

Motivations et choix du sujet d’étude.

Notre rencontre avec le terrain de recherche du FIL est le résultat de la conjugaison de
plusieurs faits. Tout d’abord, étudiante en Sciences du Langage a 1’Université Paris III, puis a
I’Université Lyon II, notre intérét pour les technologies et I’environnement informatique nous
a guidé a effectuer la plupart de nos travaux de recherches sur des corpus électroniques’.
Depuis la premicre année de Licence en Sciences du Langage, nous étions déterminée a nous
orienter vers la recherche et a poursuivre notre parcours universitaire par un travail de
doctorat. Nous avons eu le privilege, a partir de ’année de Master 1, d’étre acceptée a
I’Université Lyon II, qui permet aux étudiants d’étre en contact quotidien avec le monde de la
recherche : les laboratoires, les équipes, des terrains, et des chercheurs reconnus. Ce deuxieme
¢lément a confirmé notre volonté d’orientation vers la recherche en Sciences du Langage, et

plus précisément dans le domaine de I’analyse des interactions.

La rencontre avec Christine Develotte, dans le cadre de notre formation universitaire®, fit le
troisieme ¢lément déterminant qui nous a ouvert la voie vers ce terrain de recherche. En effet,
nous avions demandé a Christine Develotte d’encadrer nos mémoires de Master 1 et de
Master 2, partageant des intéréts de recherche communs (la communication médiée par

ordinateur, I’analyse du discours). Christine Develotte nous a ensuite fait ’honneur de nous

? http://w3.u-grenoble3.fi/fle-1-ligne/partenaires.php.

* Notamment, nos mémoires de Master 1 et de Master 2 ont porté respectivement sur les traces socio-affectives
dans la communication en ligne, et sur la construction de 1’identité sur les chatrooms.

* Christine Develotte enseignait le cours d’Analyse des discours textuels et multimédias.
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proposer d’encadrer notre travail de Doctorat, et nous a suggéré que celui-ci porte sur le

terrain de recherche en cours d’exploration de la version synchrone du F1L.

Concernant le choix de nos questions de recherche, il est né de 1’observation des données une
fois recueillies, et de notre intérét personnel. En effet, les interactions qui sont réalisées dans
le cadre du FIL comportent trois composantes principales: elles ont un objectif
d’enseignement et d’apprentissage d’une langue étrangere, elles suscitent une relation
interpersonnelle, et elles sont médiées par la technologie. La didactique des langues n’étant
pas notre domaine d’origine, nous avons choisi d’axer nos recherches sur les deux
composantes qui nous intéressaient le plus: la relation qui se co-construit entre les

participants, et les incidences du fait que les interactions soient médiées par ordinateur.

Précisons que notre travail est historiquement situé, et donc que les utilisations que nous
décrivons et les résultats qui émergent de nos analyses sont susceptibles d’étre « dépassés »
d’ici a la parution de notre travail. Le logiciel Skype par exemple, permet aujourd’hui des
fonctionnalités qui n’existaient pas au moment du recueil de notre corpus (le partage de
I’écran, converser visuellement avec plus d’un interlocuteur, la modification des messages
textuels apres leur envoi), et qui auraient pu modifier les utilisations des participants s’ils y
avaient eu acces. Puisque nous avons eu la chance d’étre toujours en contact régulier avec
notre terrain de recherche’, nous avons jugé bon de faire état dans le dernier chapitre de nos
observations concernant les évolutions dans les utilisations des outils par les tuteurs que nous

avons pu observer au cours du temps.

Questions de recherche

Du coté des tuteurs francais (ou experts’ du francais), conduire une interaction dans un
environnement multimodal et synchrone s’aveére un exercice difficile puisqu’ils doivent
coordonner un ensemble complexe d’opérations a des fins d’apprentissage. Plusieurs modes
de communication sont a la disposition du tuteur (textuel, graphique, gestuel, audio, par
exemple) et il va les combiner dans son discours (Develotte, Guichon, Vincent, 2010). La
facon de s’exprimer des tuteurs est d’autant plus importante que dans le cadre de

I’apprentissage du Francais Langue Etrangeére (FLE), il est a la fois le support de la

communication, mais aussi le support pédagogique. La communication multimodale est ainsi

> Nous assistons depuis cinq années les formateurs Christine Develotte et Nicolas Guichon dans le cadre du
cours d’Enseignement des Langues en Ligne.

8 Un tiers environ des étudiants du cours sont étrangers.
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au cceur du processus d’enseignement et d’apprentissage et c’est sur cet aspect que nous

centrons notre étude.

Notre corpus est constitué¢ d’échanges a distance synchrones entre des tuteurs francais et des
apprenants américains, qui ont a leur disposition différentes ressources (en dehors de Skype,
ils disposent aussi d’un blog ou de sites internet par exemple). Nous avons cherché a
comprendre comment ces tuteurs vont individuellement gérer les ressources multimodales a
leur disposition en menant une interaction pédagogique en ligne. Plus concrétement : quel(s)
mode(s)’ de communication va ou vont étre utilisé(s) par chaque tuteur, dans quelle
proportion et avec quel degré d’investissement® ? Quelles conséquences ces différents choix

vont-ils avoir sur la nature de I’interaction ?

Nous avons voulu comprendre ce qui pousse les tuteurs dans I'utilisation d’un mode ou d’un
autre, et les conséquences que cela aura au niveau de I’interaction et de la relation avec leurs

apprenants.

Ce type de corpus, « fortement multimodal » (Develotte, Kern, Lamy, 2010, Norris, 2004) a
déja donné lieu a des études (Traverso 2011, de Fornel 2011, Kerbrat-Orecchioni 2011,
Hampel et Stickler 2012, Drissi 2011, Malinowky 2011, Develotte et Cosnier 2011).
Cependant, il nous parait que la multimodalité est souvent traitée sur un aspect ponctuel (par
exemple, la gestualité (Cosnier et Develotte, 2011), I’utilisation des smileys et du clavardage

(Marcoccia 2000, Anis 1999) et non dans la globalité d’une interaction tutorale.

Nous avons donc ¢laboré une grille d’analyse d’interactions fortement multimodales, mise au
point dans un double objectif : d’une part, analyser un corpus d’interactions pédagogiques en
ligne, tout en prenant en charge la globalit¢ de leur multimodalité, et d’autre part, de
participer a la réflexion sur la méthodologie des corpus multimodaux et la formation des
tuteurs a la pédagogie synchrone en ligne. La grille d’analyse se veut adaptable a la fois a
d’autres dispositifs, mais aussi dans d’autres contextes (conversations ordinaires, contexte

professionnel, assistance a distance, par exemple).

Hypothése de recherche

Dans I’objectif de répondre a nos questions de recherche, et de comprendre a la fois ce qui

motive [’'utilisation des modes (visio, audio et textuel) par les tuteurs, mais aussi les

7 Nous proposons une définition des termes « modes » et « canaux » dans la section 2.1 du chapitre 1.
¥ L’expression est expliquée dans la section 2.4 du chapitre 1.
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conséquences que ces utilisations auront sur la nature de I’interaction et sur la relation avec

les apprenants, nous avons ¢élabor¢ trois hypothéses de recherche.

- Premiérement, il nous est nécessaire de vérifier avant toute chose que les tuteurs
utilisent différemment les modes. Le fait que les tuteurs n’utilisent pas de la méme
facon les ressources multimodales constitue donc notre premiere hypothese, sur

laquelle se fondent les hypothéses suivantes.

- Deuxiémement, nous émettons 1’hypothése que le profil initial des tuteurs
(compétences individuelles, expériences professionnelles en présentiel ou a distance,
habitude de [I’environnement informatique) et le contexte des interactions
(perturbations extérieures, problémes techniques, type de tache, besoins exprimeés des
apprenants, nature des supports pédagogiques utilisés) ont une influence sur la fagon

dont le tuteur utilise les modes a disposition.

- Troisiemement, nous pensons que les choix d’utilisations des différents modes

influencent la nature de I’interaction et la relation entre tuteurs et apprenants.

Ces trois hypothéses de recherche ont guidé [’élaboration de la grille d’analyse des
interactions qui s’attache a décrire de la fagon la plus précise possible : quels modes sont

utilisés, pourquoi, comment et quelles en sont les conséquences ?

Méthodologie

Nous avons adopté une démarche méthodologique empruntée a la fois a I’éthologie des
communications humaines et donc consistant a adopter un point de vue naturaliste et
empirique, et a la Communication Mediated Discours Analysis (CMDA) (Herring, 2001),

concernant les principes d’élaboration des questions de recherche.

Conformément aux préceptes de 1’éthologie des communications humaines (Pléty 1993,
Cosnier 1993), pour appréhender le terrain de recherche et recueillir nos données, nous ne
sommes pas parti de la théorisation d’une problématique, mais de 1’observation d’une

pratique concrete, de laquelle a émergé notre problématique.

Notre corpus d’étude (Bommier-Pincemin, 1999) est constitu¢ des interactions entre quatre
des tuteurs et leurs apprenants, lors de deux séances pédagogiques (la deuxiéme et I’avant-
derniére de la formation), telles qu’elles ont eu lieu & I’écran des tuteurs’. A cela s’ajoutent

des questionnaires renseignés par les tuteurs en amont des interactions, des entretiens des

? Ces séances ont été enregistrées par Viorica Nicolaev et moi-méme, par ’intermédiaire du logiciel Screen
Video Recorder.
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tuteurs en aval des interactions, et enfin, ’enregistrement des séances de débriefings qui ont
suivi les interactions, dans I’objectif de recueillir le point de vue des acteurs sur leurs
interactions. En effet, a la suite de Goodwin et Duranti, nous pensons qu’il est indispensable
de le prendre en compte pour comprendre et analyser une situation : « the crucial importance
of taking as a point of departure for the analysis of context the perspective(s) of the
participants whose behavior is being analysed » (Goodwin, C. et Duranti, A., 1992 :4)

Les analyses que nous proposons pour répondre a nos questions de recherche s’appuient a la
fois sur des données chiffrées (pourcentages de durée d’utilisation d’un mode, fréquence

d’utilisation, calculs de proportions) et des descriptions qualitatives.

Plan de la thése
Notre thése est organisée en six chapitres, répartis en deux volets:

- Le premier est compos¢ de trois chapitres nous permettant de présenter les appuis
théoriques, le terrain de recherche et la démarche méthodologique d’approche du

terrain, de recueil de données et de leur traitement.

- Le second est composé de trois chapitres analytiques : les analyses des interactions de
la séance 2, la comparaison de 1’évolution de la communication des tuteurs entre les
séances 2 et 6, et un chapitre conclusif, reprenant et discutant les résultats de recherche

qui ont émergé durant les analyses.
Détaillons le premier volet de la these :

Le premier chapitre est consacré a la présentation des notions théoriques inhérentes aux
composantes de notre étude. Nous présentons dans une premiere partie les champs de
I’analyse de la communication médiée par ordinateur (CMO), de la CMDA, et de 1’analyse
conversationnelle en ligne. Aprés un rappel historique succinct, nous exposons la fagon dont
ces disciplines se sont attachées a définir un cadre pour 1’étude des interactions synchrones a
distance. Au cours de la deuxieme partie de ce chapitre, nous présentons les concepts qui nous
serviront a analyser la multimodalité dans le cadre de notre étude. Enfin, la troisieme partie du
chapitre s’attache a décrire les études les plus pertinentes, c¢’est-a-dire dans le cadre spécifique

de notre travail de recherche, qui traitent de la CMO dans un contexte pédagogique.

Le deuxieme chapitre présente le terrain de recherche qui a accueilli notre recherche et décrit
ses spécificités, 1’organisation de la formation, et présente les participants et les espaces

d’échanges.
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Le troisieme chapitre est de nouveau organisé en trois parties. La premicre expose notre
démarche méthodologique et notre position de chercheuse. La deuxieéme est consacrée au
recueil du corpus et a la description de celui-ci. Enfin, la troisiéme partie présente les normes
et outils d’analyse et notamment la grille d’analyse que nous proposons afin de traiter les

données recueillies.
Le deuxiéme volet de la these expose les résultats d’analyse :

Le quatrieme chapitre est constitué¢ des résultats de 1’application de la grille d’analyse sur les
interactions qui ont été réalisées lors de la séance 2 de la formation. Ce chapitre est organisé
en fonction du type d’analyse (celles-ci ont été présentées dans le chapitre précédent): les
analyses préliminaires, les analyses du mode visio, les analyses du mode audio et celles du
mode textuel. A la fin de ce chapitre, nous proposons une premiere esquisse du profil

d’utilisation des modes par les quatre tuteurs.

L’objectif du cinquieéme chapitre est de mesurer 1’évolution des conduites des tuteurs au cours
du temps. Nous appliquons donc la méme grille d’analyse a la sixieéme (et avant-dernicre)
séance de la formation. Afin de ne pas proposer une présentation redondante au chapitre
précédent, les analyses sont organisé€es cette fois-ci en fonction des tuteurs. A la fin de ce
chapitre, nous proposons une comparaison de leur évolution en rappelant les variables et les

constantes qui ont émergées au cours des analyses.

Enfin, le sixieme chapitre est conclusif : nous reprenons et discutons les résultats saillants, les
hypotheses et les questions de recherches, les apports et les limites de notre travail de
recherche, puis nous €laborons des propositions afin de participer aux réflexions concernant a
la fois la fagon d’étudier ce type de corpus fortement multimodaux, et d’autre part la

formation des tuteurs en ligne.
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Partie I : Cadre théorique et

meéthodologie.
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Chapitre 1 : Cadre théorique

Les interactions que nous étudions présentent trois caractéristiques principales : elles ont lieu
dans un contexte pédagogique, suscitent une relation sociale interpersonnelle, sont
multimodales, médiées par ordinateur. Par conséquent, le cadre théorique sur lequel nous
nous appuyons est a I’image de ces interactions et organis¢ selon les trois domaines qui les
composent : 1’étude de la communication médiée par ordinateur (dorénavant CMO), I’étude
de la multimodalité et I’étude de la CMO dans un contexte pédagogique. De plus, nous avons
opté pour une présentation synthétique, ne présentant que les notions dont nous allons nous
servir dans le cadre de cette recherche, et non un état de I’art exhaustif et historique des

) 1 . . L, el
recherches effectuées' dans les trois domaines pré-cités.

Terminons cette introduction par une précision terminologique. Il existe un débat dans la
communauté scientifique opposant les termes «communication médiée par ordinateur»,
«communication médiatisée par ordinateur» et «communication scripturale €lectronique». Les
deux premiers termes sont issus de la traduction du terme anglais « computer-mediated
communication », le terme anglais « mediated » désignant 1’acception de « médiatiser » dans
le sens de « servir d’intermédiaire ». Le débat se situe donc sur la pertinence de sa traduction.
Le terme de « communication scripturale électronique », introduit par Jacques Anis en 2002,
permet d’inclure les SMS. A ces termes s’ajoutent encore la « communication écrite
médiatisée par ordinateur » et par conséquent aussi « la communication écrite médiée par

ordinateur », traduisant le terme de « computer-mediated written communication ».

Dans le cadre de notre étude des interactions synchrones sur Skype, nous reprenons le choix

de Develotte, Kern et Lamy en adoptant le terme de «communication médié€e par ordinateur».

Nous présenterons dans un premier temps les notions développées dans trois disciplines
incluses dans 1’analyse de la CMO et qui nourrissent nos réflexions : la computer-mediated
discours analysis (désormais CMDA), I’analyse du discours médié par ordinateur et 1’analyse
conversationnelle en ligne. Dans un deuxiéme temps, nous exposerons les concepts sur
lesquels nous nous appuyons pour analyser la multimodalité en présentiel et a distance. Enfin,
nous décrirons les €tudes les plus pertinentes selon nous, dans le cadre spécifique de notre
recherche, c’est-a-dire celles menées dans le domaine de la CMO dans un contexte

pédagogique.

"9 Le lecteur intéressé pourra consulter sur ces points les théses de Christelle Combe-Célik, Louay Pierre Salam
ou Samira Drissi.
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1.L'analyse des interactions médiées par

ordinateur

Nous allons nous intéresser a la fagon dont le champ de recherche de la CMO a émergé dans
les années 80 dans la littérature anglo-saxonne, puis francophone quelques années plus tard.
Dans une deuxiéme partie, nous présenterons I’apport de Herring et sa méthode d’analyse des
corpus ¢lectroniques. Enfin, nous développerons les notions issues de 1’analyse du discours
médié par ordinateur ou de 1’analyse conversationnelle en ligne, qui nous serviront dans le

cadre de notre étude,.

1.1 Bref historique des recherches sur la CMO.

Dans les années 80, un nouvel objet de recherche apparait, nommé computer mediated-
communication. Susan Herring (2000) le définit ainsi: « de maniere générale, la
communication médiée par ordinateur est définie comme [’interaction entre deux personnes
ou plus, grdce a la transmission de messages entre ordinateurs branchés en réseau ». Les

premicres recherches s’orientent vers trois axes de recherches principaux :

- Les usages de I’ordinateur a des fins organisationnelles et les processus de prise de

décision en groupe au travail (Rice 1989, Kiesler 1986).
- Lanotion de « communauté » (Anderson 1983, Baym 1998)

- La comparaison de la CMO a la communication en face-a-face, dans une orientation

linguistique (Kiesler, Siegel et McGuire 1986, Jones 1998, Herring 1999).

Si les deux premiers axes de recherches sont plutdt techno-centrés, les chercheurs
s’intéressant au dernier axe s’attachent davantage a déterminer les caractéristiques du discours
sur Internet. Herring en particulier apporte une contribution majeure au champ de recherche
qu’elle nomme Computer-Mediated Discours Analysis (CMDA), et sur lequel nous

reviendrons plus précisément dans la section suivante.

En France, c’est a la fin des années 90 que Jacques Anis ouvre la voie aux linguistes en
s’intéressant aux nouveaux corpus issus du minitel, les cd-rom, les courriers électroniques et

les livres électroniques.

Un nombre croissant de linguistes €tudient par la suite ces nouveaux terrains de recherche,

tant en analyse du discours (Mourlhon-Dallies et Colin 1995, Anis 1999 et 2000, Develotte et
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Lancien 2000), qu’en analyse interactionnelle (Beaudoin et Velkovska 1999, Mondada 1999,
Marcoccia 2003, Atifi 2004, de Fornel 2004).

Les ¢études portent alors sur la description du cadre participatif, les séquences
conversationnelles, la décomposition de 1’objet de discours, les notions de mise en écran, mise

en media et mise en discours, les genres de discours, la prise de parole.

1.2 La méthodologie proposée par Communication-Mediated

Discours Analysis de Herring.

Dans 1’article « Computer-Mediated Discourse Analysis: An Approach to Researching
Online Behavior », de 2004 dans lequel elle présente son approche pour analyser la
communication en ligne, Herring explique que les recherches portant sur Internet ne sont pas
assez empiriques selon elle et elle se donne pour objectif d’identifier et de décrire les
phénomenes qui existent en ligne, et de les caractériser a partir d’observations empiriques.
Dans cet objectif, la CMDA adapte les méthodes des disciplines axées sur le langage, telles
que la linguistique, la rhétorique ou I’étude de la communication, aux analyses de la
Computer-Mediated Communication (Herring, 2001). Elle propose donc une approche
empirique, complétée au besoin par des entretiens avec les acteurs du terrain et des
observations ethnographiques, suivies par des analyses qui peuvent étre quantitatives ou
qualitatives, du moment qu’elles s’appuient sur des interactions verbales : « in the broadest
sense, any analysis of online behavior that is grounded in empirical, textual observations is
CMDA » (2004 : 339). Herring précise que le mot « textual » est a interpréter dans son sens
étendu, c’est-a-dire qu’il inclut toute forme de langage, écrite ou parlée, qui peut étre captée et
retranscrite a 1’écrit pour étre traitée. La CMDA traite différents niveaux de langage, pour
lesquels nous donnons des exemples d’applications entre parenthéses: la structure
(I’orthographe, la typographie, la structure des phrases), le sens (le sens des mots, les actes de
langage), I’interaction (la prise de parole, la notion de topic, la négociation) ou encore les
comportements sociaux (les expressions, le pouvoir, I’adhésion a des échanges). Herring
ajoute un cinquieme domaine qu’elle appelle « participation patterns » et qui étudie par

exemple la fréquence ou la longueur des messages d’un interlocuteur.

Dans le cadre de notre étude, nous utilisons la CMDA pour analyser les interactions verbales

aux trois derniers niveaux cités : I’interaction, les comportements sociaux et la participation
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patterns, et nous décrirons plus précisément de quelle maniere dans le chapitre consacré a la

méthodologie'".

La CMDA prend majoritairement ses racines dans la linguistique et Herring propose trois

principes « théologiques » hérités de 1’analyse du discours :
-« First, it is assumed that discourse exibits reccurent patterns » (2004 : 342).

Ce premier principe s’appuie sur ’analyse du discours, dont I’objectif original est
d’identifier, dans le discours, les patterns, produits consciemment ou non et que

I’observation immédiate des interlocuteurs eux-mémes n’aurait pas permis de remarquer.
-« Second, it is assumed that discourse involve speaker choices » (ibidem).

D’aprés Herring, les choix des locuteurs ne sont pas faits selon des considérations

purement linguistiques, mais refletent aussi des facteurs sociaux et cognitifs.

-« Third, computer-mediated discours may be, but is not inevitably, shaped by the
technological features of computer-mediated communication systems » (2004 : 343).

Herring précise que c’est grace a 1’enquéte empirique que I’on pourra déterminer de

quelle maniere, a quel point, et dans quelles circonstances, le systtme de communication

formate le discours.

Notre étude s’accorde avec les trois dogmes énoncés par la CMDA, puisque nous cherchons a
comprendre quels « choix » font les tuteurs engagés dans une interaction pédagogique
synchrone en ligne, concernant les modes'? qu’ils utilisent pour communiquer avec leurs
interlocuteurs. Nous faisons 1’hypothése que des comportements récurrents vont émerger
(principe 1 de la CMDA), que ces comportements sont influencés par facteurs contextuels ou
identitaires (principe 2). Concernant le troisiéme principe, nous pensons que les tuteurs
peuvent potentiellement adopter des comportements différents en fonction du systéme de
communication qu’ils utilisent, que ce soit parce qu’ils sont plus ou moins a I’aise avec celui-
ci, parce que celui-ci connait momentanément un probléme technique, ou pour toute autre
raison que nous décrirons lors des analyses. Ce principe promulgué par la CMDA est proche

de la notion « d’affordance », que nous décrirons dans la section suivante.

Enfin, nous avons opéré de fagon a ce que nos questions de recherche correspondent aux
quatre caractéristiques que Herring définit comme a la base d’une bonne question de

recherche :

"' Cf. chapitre 3.
> Nous reviendrons sur ce terme dans la section 2.1 de ce chapitre.
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A good CMDA research question has four characteristics :
1 It is empirically answerable from the available data

2 It is non-trivial

3 It is motivated by a hypothesis

4 it is open-ended (2004 : 346).

Nous avons donc pour ambition de répondre a nos questions de recherche a partir d’une étude
empirique et & partir du corpus d’étude que nous nous sommes fixé'” (caractéristique 1) Nous
posons qu’une réponse immédiate et évidente ne peut tre apportée a nos questionnements
(caractéristique 2). Nous avons présenté I’hypotheése de départ qui motive notre analyse et qui
postule que les tuteurs vont adopter des comportements interactionnels différents face aux
modes de communication a leur disposition (caractéristique 3). Enfin, nos questions de
recherche sont flexibles, dans le sens ou elles pourraient étre adaptées, transposées, a un autre

terrain de recherche, ou un autre outil de communication, par exemple (caractéristique 4).

Nous avons présenté I’apport de la CMDA a notre démarche de chercheuse, et la fagon dont
cette discipline prend source dans I’analyse du discours. Nous allons a présent exposer les
contributions offertes par les linguistes qui ont développé des recherches sur des corpus

¢lectroniques, et les résultats qui en ont émergés.

1.3 Le cadre de l'interaction dans I'échange visiophonique et la

gestion des contraintes induites par le dispositif.

Depuis une vingtaine d’années, de nombreux chercheurs intéressés par le langage ont porté
leurs recherches sur les corpus électroniques. Des 1988, Michel de Fornel contribue largement
a P’avancée des recherches en dégageant les caractéristiques du cadre de l’interaction en
visiophonie. Plus récemment, en 2011, Christine Develotte a soumis 1’idée a une dizaine de
chercheurs d'é¢tudier un méme corpus de conversations en ligne en visiophonie. Ces
contributions sont réunies dans I’ouvrage Décrire la conversation en ligne : le face-a-face
distanciel'’, dirigé par Christine Develotte, Marie-Noélle Lamy et Richard Kern. Dans cet
ouvrage, les chercheurs ont rassemblé leurs compétences pour examiner le fonctionnement de
conversations dyadiques par I’intermédiaire du logiciel de messagerie instantanée MSN. En

prenant comme reperes temporels les ouvrages de de Fornel (1988) et de Develotte et al

1> Cf. Chapitre 3, section 3.

14 . oz \ ’ . . r s A . . . A
Ce titre fait écho a 1’ouvrage Décrire la conversation, édité 22 ans plus tot qui s’appuie lui-méme sur un
corpus commun de conversations orales en présentiel.
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(2011), nous allons dans cette section développer les notions sur lesquelles nous prenons
appui pour penser la CMO dans le cadre de notre recherche. Nous présenterons un fil rouge
I’apport de de Fornel a la discipline, étayé par les recherches'” reprenant et complétant les

notions qu’il a mises au jour.

1.3.1 Le cadre de 1’interaction

De Fornel cherche a dégager les propriétés du cadre interactionnel de 1’échange visiophonique
(de Fornel,1988), en prenant appui sur les contraintes de la conversation ordinaire distinguées
par Goffman plus tot : les contraintes systémiques et les contraintes rituelles'®. En quelques
mots, les contraintes systémiques sont les « conditions et les dispositifs permettant de faciliter
une transmission de la parole entre les interlocuteursy (Goffman, 1987 : 19). Les contraintes
rituelles sont, quant a elles, définies comme « la fagon dont chaque individu doit se conduire
vis-a-vis de chacun des autres, afin de ne pas discréditer sa propre prétention tacite a la
respectabiliteé, ni celle des autres a étre des personnes dotées de valeur sociale et dont il
convient de respecter les diverses formes de territorialité » (ibid). Dans le cadre de 1’échange
visiophonique, de Fornel ajoute aux contraintes systémiques la notion de « contrainte de
systtme de 1’objet technique ». En effet, 1’objet technique médiant I’interaction va
transformer celle-ci et contraindre les interlocuteurs a s’adapter a lui. L’image et le son vont
par exemple étre séparés (I'un est visible sur 1’écran, I’autre audible dans un casque),
désynchronisant le verbal du non-verbal. Les individus vont donc devoir adopter une
« capacité bidirectionnelle a transmettre des messages acoustiquement adéquats et
interprétables », une capacité rétroactive en s’assurant que leurs messages ont été
correctement réceptionnés, une capacité a s’adapter physiquement au dispositif qui modifie la
taille et la distance des visages, et oblige a poser ses mains sur le clavier, a adapter le volume
de sa voix au microphone, a cadrer son visage dans le champ de la caméra et son corps a la

bonne distance de la caméra.

De Fornel montre ainsi que les contraintes systémiques vont directement influencer les
contraintes rituelles :
Ces problemes pratiques ont des effets directs sur le plan des contraintes rituelles. lls bouleversent la

relation entre les participants qui doivent parvenir a déterminer en I'absence de toute norme explicite

ce qu'ils sont en droit de demander a l'autre et ce qu'ils doivent exiger d'eux-mémes (par exemple, un

1 . r . " . . .
> Nous écartons les recherches axées sur la multimodalité ou dans des contextes d’apprentissage puisqu’ils
seront 1’objets des sections suivantes.

' Goffman, 1987
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positionnement correct). Au cours du processus de socialisation, les agents sociaux ont appris a
maitriser les contraintes systémiques et les contraintes rituelles de l'interaction verbale. lls savent par
exemple a quelle distance de l'autre il faut se situer, quelle hauteur de la voix il faut adopter, quelle
gestualité il faut mettre en ceuvre, et ce, en fonction d'un ensemble complexe de critéres, tels le degré
de familiarité avec l'autre (ou les autres), le nombre d'interactants, leur age, etc. A la différence du
téléphone qui suppose avant tout le développement de pratiques compensatoires (du fait de I'absence
du canal non verbal), le visiophone impose un réapprentissage d'ensemble extrémement subtil’’.

Si les acteurs de notre corpus sont a priori accoutumés aux contraintes interactionnelles de la

visiophonie (de part leur jeune age et le fait que cette technologie existe a présent depuis

plusieurs décennies), pour autant ces dernieres ont sans conteste des conséquences directes

sur les interlocuteurs, tant au niveau physique que cognitif.

De Chanay (2011) étudie lui aussi le cadre de Il’interaction dans la communication
visiophonique. Il remarque que si dans la conversation en face-a-face, les participants n’ont
pas un acces visuel a I’historique de la conversation, dans la conversation visiophonique en
revanche, les interlocuteurs partagent toutes les informations audiovisuelles pertinentes, et en
plus de cela ont acces a leur propre image, ce qui n’est pas le cas en présentiel. Il ajoute que si
dans la conversation en présentiel les « coulisses » (Goffman, 1973) ne sont pas pertinentes
du point de vue de D’interaction, lors d’une communication audiovisuelle elles revétent
différents roles. De Chanay définit par « coulisses» ce qui n’est pas visible pour
I’interlocuteur a I’écran : « chacun n’a acces qu’a la portion qui apparait de [’espace plus
vaste ou se tient [’autre, qui en jouit a son tour comme de coulisses. Ces coulisses englobent
donc la partie non-cadrée (hors-champ) des corps des participantes, les espaces hors-champ
ou elles se situent, ainsi que leurs occupantsy (De Chanay, 2011 : 153). Elles peuvent
fonctionner comme un espace ou chacun peut se retirer (par exemple pour cacher un témoin
de I’interaction) comme une « réserve productive » (en extrayant de ce cadre des objets ou des
participants pour venir nourrir la conversation par exemple), ou encore étre vécues comme

une géne (si les espaces des participants ne sont pas alignés par exemple'®).

Dans le cadre de notre terrain de recherche, nous avons eu 1’occasion d’observer le
phénomene de coulisses et leurs conséquences sur I’interaction, négatives tout d’abord :

malentendus quant au destinataire d’un message, perturbations de I’engagement d’un locuteur

'" de Fornel, 1988 : p.38

'® Dans le cas par exemple ot I’un est dans un espace privé, I’autre dans un espace professionnel, ou encore si
I’on n’est pas shr de la présence ou non d’un participant non-ratifié dans le cadre participatif.
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dans la conversation ; mais aussi positives : comme par exemple en ressource pédagogique

illustrant un propos en introduisant un objet initialement hors du champ de la caméra.

Poursuivons la description du cadre de I’interaction en nous intéressant plus particuliérement
aux notions soulevées par de Fornel : la fragmentation des espaces de communication, et

I’espace commun que partagent les interlocuteurs.

1.3.2 L’espace transactionnel partagé

L’espace que partagent les interlocuteurs dans une conversation visiophonique, comme dans
une conversation en face-a-face, n’est pas un espace physique explique de Fornel. Il définit
I’espace partagé comme « un ilot fermé »'° dans lequel les interlocuteurs coopérent pour créer
un espace commun par la disposition et I’orientation de leur corps, facilitant ainsi la prise en
compte des contraintes systémiques et rituelles (s’isoler du groupe, vérifier la compréhension
de l’autre, faciliter la transmission des messages verbaux et non-verbaux). Il reprend la notion
de «segment transactionnel » élaborée par Ciolek et Kendon (1980), qui est la région de
I’espace que les participants partagent, en co-orientant les parties de leur corps. L’espace
transactionnel partagé par les interlocuteurs d’une conversation est alors un « espace formeé
par un chevauchement continuellement maintenu entre les segments transactionnels des
interactants » (1980 : 240). Cet espace permet ainsi aux interlocuteurs de s’isoler de leur cadre

spécifique et de mener une interaction « focalisée ».

En visiophonie, les participants adoptent la méme technique en s’orientant vers la caméra et
en cherchant ainsi a « faire émerger une forme de co-présence virtuelle et surmonter le fait

que les espaces dans lesquels ils se trouvent sont radicalement disjoints » (de Fornel, 1994 :

110).

De Fornel ajoute que cet espace est d’autant plus fragile qu’il est un espace physique abstrait
et que la gestion de la relation de D’interaction avec |’extérieur n’est plus commune,
contrairement au face-a-face, mais séparée. Il insiste en conséquence sur I’importance de
I’image (sur laquelle nous reviendrons), qui permet en partie la coprésence virtuelle et

I’¢laboration de mimes d’actions, renforcant la réalité¢ de I’espace transactionnel partagé.

Dans notre corpus, il a pu arriver que la caméra ne fonctionne pas et que les interactants
soient amenés a communiquer uniquement par I’audio et/ou 1’écrit. Ainsi, il nous parait
intéressant de voir comment la question de la différence d’environnement spatial et 1’absence

de coprésence physique soulignée par de Fornel a été reprise dans les recherches portant sur la

1 de Fornel 1988, 1994.
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communication synchrone sans image vidéo. Dans son étude sur les chats, Velkovska (2004)
décrit I’espace commun comme €tant constitué¢ de 1’écran d’ordinateur et I’architecture de
I’interface technique. Les interactants vont lui donner corps en échangeant des messages.
Marcoccia (2005) constate que 1’absence des corps comme support de la communication ne
permet pas 1’échange d’éléments portés par la communication non-verbale, les chatteurs vont
donc devoir fournir un travail pour neutraliser les contraintes li€es a ce fait, en contextualisant
la situation. De Fornel a décrit dans son étude sur la visiophonie®® le mime d’actions
impossibles a accomplir a distance (tendre le bras vers la caméra pour proposer un morceau
de chocolat). Velkosvka fait une constatation proche en dégageant les stratégies des chatteurs,
comme le fait de textualiser des gestes physiques (les participants explicitent par I’écrit une
action qu’ils accomplissent alors « virtuellement »°'). Draelents (2004) constate de méme que
les locuteurs, du fait de la rupture des cadres spatio-temporels, sont amenés a construire un
territoire commun, sans existence matérielle. Ils vont ainsi créer verbalement et textuellement
des espaces imaginaires dans lesquels ils vont interagir. De plus, la coprésence n’étant pas
vérifiée visuellement, le locuteur indique sa présence par son engagement dans la
communication : par une €criture rythmée et exigeant des réponses rapides, en étant impliqué
dans la cohérence de la communication, en précisant a qui il s’adresse, en indiquant un statut

de présence ou d’absence, ef cetera.

Nous avons ¢étudi¢ ’espace partagé par les participants, décrivons a présent leur espace

spécifique.
1.3.3 La fragmentation des espaces de communication.

Luff et ses collaborateurs (2003) ont ¢tudi¢ la création d’espace collaboratif dans la
communication médiée par ordinateur et mis au jour un paradoxe: les dispositifs de
communication ont pour objectif d’offrir un espace commun aux interlocuteurs pour interagir.
Pourtant, ils rendent impossible la compréhension de certaines actions (le pointage, les gestes
déictiques) puisque 1’action et I’environnement sont fracturées. Relieu et Licoppe (2007)
verbalisent ce paradoxe ainsi :

La vidéocommunication tend a créer des problémes générés par la forme spécifique de coprésence

qu’elle institue. La visiocommunication introduit en fait une promesse de mise en commun d’un

environnement. Or cette promesse est impossible a tenir : au lieu de réunir des espaces distants, la

20 de Fornel, 1994.

*! Prenons un exemple issu de notre mémoire de Master 2 portant sur la construction de I’identité sur les chats :
un participant propose aux autres de leur servir a boire et chacun passe alors sa commande. Le premier
participant textualise ensuite sa fonction de barman qui sert les boissons a chacun.
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vidéocommunication les fragmente. En effet, un dispositif visiophonique constitue une scission (Luff et
al, 2003) entre (1) I'environnement réel dans lequel se trouve une personne A ; (2) l'image de cet
environnement sur le moniteur de B ; (3) I'environnement dans lequel se trouve B et ; (4) la
représentation de cet environnement sur I'écran que regarde A. La dissociation des environnements
provoque une série de malentendus puisque les participants ont l'illusion qu'’ils voient la méme chose
alors que cela est rarement le cas?
Ils prennent deux exemples : lorsqu’un participant veut pointer du doigt un objet situ¢ dans
I’environnement physique de son interlocuteur, il pointe alors 1’objet sur son propre écran
d’ordinateur, puisque c’est a cet endroit que lui, le voit. Pour celui qui interprete ce geste, il
est impossible de comprendre a quel objet réfere le pointage. Le deuxieme exemple est celui
d’un geste de pointage vers un objet dans 1’environnement physique de celui qui le produit,
mais auquel D’interlocuteur n’a pas d’acces visuel. De nouveau, I’interprétation de ce geste
sera génée par la fragmentation de 1’action et de ’environnement. Ainsi, si I’illusion de
partage d’un espace commun, procurée par le dispositif, incite les interactants a agir comme
ils le feraient en face-a-face, « la multiplication des problémes interactionnels ne cesse de leur

rappeler que tel n’est pas le cas » (Licoppe et Relieu, 2007 : 12).

Marcoccia (2011) s’interroge lui aussi sur les espaces de la conversation visiophonique. Il
explique que la conversation visiophonique en ligne n’est pas seulement caractérisée par le
fait que les interlocuteurs soient distants et dans des contextes spatiaux différents, mais aussi
parce qu’ils vont découvrir ’identité du lieu dans lequel se trouve 1’autre au cours de
I’interaction, de la méme fagon que lorsque 1’on appelle quelqu’un sur son téléphone portable.
Il pose le probleme de I’alignement des cadres et de la facon dont cela contribue a
I’organisation et la définition de I’activité. Analysant des conversations visiophoniques sur
MSN, Marcoccia illustre son propos par différents exemples dans lesquels les participants
communiquent chacun soit de leur domicile, soit de leur lieu de travail. A la suite de Relieu
(2007 : 200), 1l montre comment les participants cherchent a localiser leur interlocuteur,
lorsque cela n’est pas visible a I’écran, par la question «t’es ou ?». Marcoccia fait
I’hypothese que la demande de localisation est en passe de devenir une routine lors de la visite
virtuelle que rendent les internautes a leurs interlocuteurs, en référence aux commentaires de
sites lors des visites, mis au jour par Véronique Traverso (1996 :111). Nous avons montré que
De Chanay décrit « les coulisses » comme des facteurs de géne ou des ressources discursives.

Marcoccia fait la méme constatation, et il établit une relation entre 1’établissement d’un cadre

2 Licoppe et Relieu 2007 : 14.
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commun de I’interaction et 1’alignement ou non des cadres des participants, ¢’est-a-dire si les
participants sont présents dans des lieux de méme nature (sphére privée ou sphére
professionnelle) ou non. La conversation sera plus formelle lorsque les deux interlocuteurs
sont chacun situés dans leur sphere professionnelle, plus relachée s’ils sont chacun dans leur
sphere privée, et sera génée si leur localisation ne sont pas alignées. Marcoccia met ainsi
I’accent sur I’importance de la dimension spatiale dans I’étude des interactions en ligne, alors
que celles-ci sont habituellement uniquement considérées comme déspatialisées et focalisent

donc sur I’espace abstrait commun (1’espace transactionnel partagé de de Fornel).

Christine Develotte (2012) différencie quant a elle trois espaces en interaction : le champ (ce
qui se passe sur 1I’écran d’un locuteur), le hors-champ (ce qui entoure le locuteur hors de
I’écran) et le contre-champ (ce qui se produit sur I’écran de 1’autre). Elle propose ainsi des
questionnements posés par les corpus multimodaux en ligne dans chacun de ces espaces. En
effet, les phénoménes que nous avons évoqués précédemment (la présence potentielle d’un
témoin silencieux et non déclarée de ’interaction par exemple) perturbateurs de I’interaction
entrainent des questionnements : « La prégnance de la communication présentielle sur celle
en ligne est en effet la regle, alors que les regles de politesse ne semblent pas encore exister.
Ainsi, on a pu voir un interactant enlever soudain son micro-casque et se lever, quittant son
ordinateur et laissant ses interlocuteurs en plan et dans l'incompréhension de ce qui se passe
du coté de l'interlocuteur. Son téléphone portable sur la table devant lui venait de sonner et il
est sorti dans le couloir pour répondre a ce qu’il avait évalué comme une urgence. Comment
socialiser le fait que chaque interlocuteur puisse potentiellement étre contacté au méme
moment par différents moyens de communication ? Quelles regles, quelles routines

interactionnelles vont se mettre en place selon les situations ? » (Develotte, 2012 : 23)

Concernant le contre-champ, les locuteurs ne savent pas ce que voit ’autre et ce qu’il affiche
sur son écran. Ainsi, Develotte pose la question des attentes anticipées des interlocuteurs et de

la gestion du silence, lorsque 1’on n’a pas connaissance des actions de I’autre a I’écran.

Ces questions soulévent I’importance de la représentation de soi et de la notion d’implication

dans I’interaction, notamment par la coprésence que nous avons déja évoquée.

1.3.4 Le rdéle de 1’image

Nous avons précédemment décrit le role de ’image dans la création de 1’espace transactionnel
partagé (les locuteurs s’orientent vers la caméra et contrdlent le cadrage de leur visage dans le

champ de la caméra) et I’impression de coprésence virtuelle. De Fornel introduit la notion de
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/ . p . 2
« representation ecranique » 3

et explique que pour préserver le territoire commun, les
participants se doivent de maintenir un engagement réciproque en se maintenant dans le cadre
de la caméra, et en prévenant leur interlocuteur si celui-ci n’y est pas visible. Le fait de
regarder 1’autre et de se montrer visible permet aussi de préserver sa propre face et celle de
I’autre, respectant ainsi les contraintes rituelles. De Fornel souligne que cette réflexivité fait
souvent défaut aux interactants, qui ne pensent pas a contrdler leur image (partant du principe
trompeur que s’ils voient ’autre, 1’autre les voit) ou a regarder la caméra plutot que 1’écran,
montrant ainsi un regard que de Fornel catégorise comme « faux-jeton ». De Fornel préconise
donc le controle rétroactif de sa propre image afin de ne pas perdre la face. Il constate que la
mise en image est bien souvent négociée en ouverture de 1’interaction, et que ces échanges
techniques ont tendance a se transformer en « échanges confirmatifs » (Goffman, 1974) a la
suite des salutations, les participants se complimentant sur 1’apparence 'un de 1’autre, ou
s’excusant de leur propre apparence, confirmant du méme coup qu’ils ont bien accés a leur
image réciproque.

De Chanay fait la méme constatation que de Fornel concernant le regard sur I’écran et non
vers la caméra. Cependant, loin d’y voir une perte au niveau de la richesse de 1’interaction et
de la préservation des faces, il I’explique ainsi : si I’on regarde la caméra, on perd tout feed-
back visuel, puisque ’on ne peut plus voir 1’écran. De plus, si les deux interlocuteurs
regardent la caméra, ils cessent de se voir, et donc de voir I'autre le regarder. Regarder la
caméra est donc a la fois désynchronisant, mais aussi déstabilisant et déceptif. Ceci explique
pour le chercheur le fait que les interlocuteurs regardent trés majoritairement I’image de

I’autre a I’écran, et balayent ponctuellement du regard leur propre image et parfois la caméra.

Cosnier et Develotte (2011) analysent finement les regards de participants a une conversation
visiophonique et constatent a leur tour ce phénomene : les locuteurs orientent leur regard vers
I’image et non la caméra. Pour autant, voir sa propre image sur 1’écran peut aussi €tre génant,
I’individu se voyant avec un léger décalage et avec une image inversée et ayant alors du mal a
se reconnaitre. Ils constatent cependant un « savoir-faire technopraxique » (2011 :42) qui
s’installe avec le temps et permet aux locuteurs de s’adapter aux contraintes techniques et de

ne plus étre perturbés.

Catherine Kerbrat-Orrechioni (2011) résume les constats des différents chercheurs précités™

en s’accordant sur le fait que regarder I’image de ’autre a I’écran, plutét que la caméra,

2 de Fornel, 1988, 1991, 1994.

24 . . , . . N . .
A T’exception de de Fornel qui préconise le comportement inverse, pour donner a 1’autre I’impression de le
regarder directement.
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constitue « le comportement le plus approprié au bon fonctionnement de 1’échange ». Pour
elle, le regard porté sur sa propre image est symptomatique des utilisateurs débutants, puisque

les habitués n’y porteraient qu’un regard rapide au début de I’interaction.

Cette dichotomie entre les débutants et les habitués aux dispositifs visiophoniques nous
permet d’introduire la notion suivante que nous allons a présent décrire : la maitrise de 1’objet

technique.

1.3.5 La maitrise interactionnelle de 1’instrument de

communication

D’aprées de Fornel, pour étre a 1’aise dans I’interaction, un individu doit consacrer du temps a
la mise en forme de I’interaction (1988, 1994). A défaut de quoi, les utilisateurs se reportent
sur un mode qu’ils maitrisent d’ores et déja, et vont ainsi « se regarder téléphoner ». Pour
acquérir ce qu’il nomme «le savoir-faire interactionnel », les utilisateurs réalisent des
routines jusqu’a maitriser I’instrument de communication et 'utiliser par conséquent de
facons variées selon leurs besoins et leurs gotts. de Fornel explique ainsi que « plus [’objet
technique est maitrisé, plus son existence en tant qu’objet technique médiatisant la
communication passe en arriere-plan et se transforme en simple élément de contexte
interactionnel » (1988 : 45). 1l ajoute dans ses recherches ultérieures la notion « d’artefact

interactionnel » (1991 : 127, 1994 : 126), définissant le visiophone maitrisé.

C’est apres ’obtention de cette maitrise que naitront les styles de communication différents,

et que nous nous donnons pour objectif de catégoriser dans notre analyse.

Nous avons cité précédemment un certain nombre de routines mises au jour par les recherches
récentes : la demande de localisation (Relieu, Marcoccia), les échanges techniques et les
confirmatifs en ouverture (de Fornel), le regard vers I’image de ’autre ou vers la caméra
(Kerbrat-Orrechioni) et qui permettent de mesurer I’acclimatation au dispositif des

participants.

On peut penser que c’est une fois que le dispositif est devenu un artefact interactionnel que les
participants vont avoir le choix d’ajuster leur conduite en contournant ou détournant les
options offertes par le dispositif. Pour comprendre cela, il faut tout d’abord introduire la
notion « d’affordances d’un dispositif » définit par le psychologue Gibson (1979) puis reprise
entre autres par Lamy et Hampel (2007), Hampel et Stickler (2012) ou Develotte (2012).
Develotte explique I’affordance en ces termes: « une affordance est une relation de

réciprocite entre des acteurs et un environnement, une articulation entre ce qui est permis par
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["outil et les options qui sont offertes a ['utilisateur » (2012 : 11). Ainsi, on peut constater les
affordances dans une communication en ligne: le fait de regarder la caméra plutot que 1’écran
pour donner I’illusion d’un regard direct (ajustement de la conduite), ou de prendre des notes
sur le chat de Skype (plutdt que sur papier) pour ne pas quitter I’écran des yeux, comme on le
constatera dans notre corpus (détournement de I’objet technique). Dans le cadre de notre
¢tude, il nous parait intéressant d’étudier les affordances afin de mesurer la maitrise des outils

par les acteurs et les stratégies d’ajustements et d’évitements qu’ils vont mettre en place.

Le dernier point que nous aborderons, en lien avec la maitrise de 1’objet technique et le

maintien de I’interaction, est I’identification des problémes techniques.

1.3.6 L’identification des problemes techniques en

visiophonie.

Peu d’¢études se consacrent a I’identification et a la résolution des problemes techniques lors
d’une conversation visiophonique, alors qu’il s’agit pourtant d’une activité fréquente lors des
interactions. Lorenza Mondada (2007) étudie les imbrications entre les dimensions techniques
et interactionnelles en analysant la facon dont les participants vérifient le fonctionnement des
connexions audio et vidéo, anticipent, identifient et résolvent les problémes techniques. Elle
montre que I’apparition d’un probleme technique réorganise 1’activité en cours puisque les
participants s’orientent alors vers le dispositif. Mondada analyse les ouvertures d’interaction,
pendant lesquelles les participants cherchent a détecter et a résoudre les pannes. Elle reprend,
dans cet objectif, les procédés séquentiels €tablis par Schegloff (1968, 1972, 1986) lors de ses

¢tudes des communications téléphoniques. Schegloff identifie ainsi :

- Les summons-answer (qui vérifient la disponibilité des interlocuteurs a interagir).

- L’identification mutuelle des participants

- L’échange de salutations

- L’échange « comment ¢a va ? »

- Le premier topic.
Dans le cadre de la visioconférence, Mondada constate une expansion des summons-answer
(notamment dans le cas ou le nombre des participants est supérieur a deux et que ceux-ci ne

se connectent pas tous au méme moment), et des vérifications du bon fonctionnement de la

connexion au moment de 1’ouverture.
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Au cours de I’interaction, les problémes techniques seront soit auto-vérifiés par 1’orateur, soit
hétéro-vérifiés par les auditeurs. Lorsqu’un probleme est identifi€, un choix s’imposera alors :
poursuivre I’interaction malgré tout, ou interrompre l’interaction pour s’orienter vers la
résolution du probléme. Ainsi, Mondada montre que le dispositif n’est pas « transparent » et
n’est pas considéré par les participants comme un ersatz du face-a-face, puisque les
interactants prennent en compte les spécificités du dispositif afin d’intégrer dans leurs

pratiques les contraintes qu’il leur impose.

En 2010, Cunningham et ses collaborateurs s’intéressent aux stratégies compensatoires mises
en place par les participants en visiophonie lors de problemes de communication (problemes
techniques mais aussi problémes d’intercompréhension entre les participants). Ils font état
d’un bel exemple dans le contexte d’une conversation pédagogique visiophonique entre un
professeur et ses €léves : pour ne pas étre géné par le bruit permanent que provoquent les
microphones des étudiants, le professeur leur demande de les couper lorsqu’ils ne s’en servent
pas. Le professeur se retrouve alors dans un silence total et doit s’appuyer sur le feed-back
offert par I’'image vidéo des étudiants, afin de vérifier leur compréhension. Or, un grand
nombre d’étudiants sont réticents a ’'usage de la caméra et ne les ont donc pas branchées. On
voit donc dans cet exemple comment un probléme technique initial entraine un
contournement par les participants (couper les microphones), qui créera finalement une
situation trés inconfortable pour le professeur et la dynamique de l’interaction. L’étude
montre aussi comment la créativité des participants va permettre de contourner les problémes

techniques en quittant le mode ne fonctionnant pas, et en interagissant sur un autre mode.

L’¢étude de la gestion des modes et de leur combinaison en interaction va d’ailleurs étre au

cceur de la deuxieme section de ce chapitre.
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2. L'analyse de la multimodalité en ligne.

Comme I’ont souligné Hampel et Stickler dans leur récent article paru dans ReCall en 2012 :
« there is a lack of research that examines the impact of this combined use of tools on
interaction and analyses multimodal communication in an online language classroom »
(2012 : 119). En effet, il existe encore peu d’études portant sur I’impact de la multimodalité
sur ’interaction pédagogique en ligne. Pourtant, il est attesté que la combinaison des modes
disponibles dans les dispositifs pédagogiques multimodaux en ligne (Moodle, Skype, Visu,
FlashMeeting...) est primordiale dans I’apprentissage d’une langue étrangere puisque qu’elle
« organizes, regular means of representations and communication » (Jewitt, 2004 : 184). Les
participants engagés dans une communication synchrone en ligne vont devoir combiner la
langue parlée, le langage écrit, les systemes visuels et graphiques et le langage corporel. De
plus, dans le contexte de 1’apprentissage d’une langue, le langage sous toutes ses formes sera
d’autant plus important qu’il est a la fois le support de la communication mais aussi un
support pédagogique. Il existe néanmoins de nombreux travaux portant sur un point
particulier de la multimodalit¢ en ligne en contexte pédagogique (I’objet technologique
(Lamy, 2010), la gestion des silences (Wang 2004), des problémes techniques (Cunningham,
Beers, Holmsten 2010), la désynchronisation du verbal et du non-verbal (Malinowski 2011)),
ou concernant la globalit¢ de la multimodalit¢ en présentiel ou dans un contexte non-
pédagogique (Tellier 2009, Kerbrat-Orrechioni 2008, Traverso 2008, Licoppe et Morel a
paraitre), et qui nous sont précieux pour comprendre le phénomene complexe qu’est la gestion

par un interlocuteur des modes de communication a sa disposition.

Dans cette section, nous déterminerons dans un premier temps la terminologie que nous
emploierons, puis nous présenterons les notions dont nous nous servirons lors de nos
analyses. Notre objectif n’est pas de présenter de fagon exhaustive I’ensemble des travaux
réalisés dans ce champ de recherches, mais de définir précisément les points utiles pour nous,

dans le cadre de notre travail de recherche.
2.1 Une terminologie pour la multimodalité.

A ce stade de notre présentation, il est temps de définir la « multimodalité » et les niveaux de
communication qui la composent. Le champ de la multimodalit¢ en ligne étant encore

relativement émergent, les termes ne sont pas clairement fixés et I’on trouve de nombreuses
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acceptions différentes pour faire référence a la méme notion. Il nous est donc nécessaire de
définir quels termes nous allons employer, apreés avoir crois¢ les différentes études se

rapportant a la multimodalité.

2.1.1 La communication multimodale et la notion de

densité.

Catherine Kerbrat-Orecchioni définit la communication multimodale comme a la fois

« multicanale et plurisémiotique » (2011 : 178).

Elle est multicanale puisque les interlocuteurs ont un acces visuel et auditif a leur partenaire.
A distance et en ligne, Kerbrat-Orecchioni explique que 1’acces visuel est a la fois plus riche
qu’en présentiel puisque les deux participants apparaissent a 1’écran, et plus pauvre puisque

I’image ne comporte que deux dimensions et que le cadre de la caméra limite 1’acces visuel.

Elle est plurisémiotique du fait que la communication orale a distance et en ligne « exploite
au méme titre que les [communications en présentiel] un matériel tout a la fois verbal (lexico-
syntaxique), paraverbal (vocalo-prosodique) et non verbal (posturo-mimo-gestuel) »
(ibidem). De plus, a cet « online talk » vient s’ajouter le « online text », ¢’est-a-dire le recours

ponctuel a I’écrit.

Dans I’introduction de 1’ouvrage Décrire la conversation en ligne , Develotte, Kern et Lamy
précisent encore plus finement la notion de multimodalité, en reprenant la notion de densité
mulimodale de Norris (2004) et en distinguant « les conversations en ligne (CL) faiblement
multimodales » des « conversations en ligne fortement multimodales » (Develotte Kern Lamy
2011 : 19). Les CL faiblement multimodales ont uniquement recours a I’écrit. Les auteurs
expliquent que si 1’écrit est considéré comme multimodal puisque son décodage sémiotique
recourt a plusieurs modalités (linguistique et iconique principalement), sa densité
multimodale est cependant faible en comparaison des CL exploitant les modalités visuelle,

auditive, scripturale, que sont les CL fortement multimodales.

Le dispositif Skype par I’intermédiaire duquel se déroulent les interactions que nous étudions
dans notre étude permet donc des CL « fortement mutlimodales », puisqu’elles produisent des

ressources visuelles, graphiques et auditives.

2.1.2 L"échange synchrone a distance.

Lorsque I’on étudie les interactions a distance par I’intermédiaire d’un dispositif synchrone

comprenant une caméra, on trouve les termes suivants : video-in-interaction (Licoppe et
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Morel), conversation visiophonique (Marcoccia), conversation en ligne (De Chanay, Kerbrat-
Orrechioni), face-a-face distanciel (Develotte, Lamy, Kern) ou face-a-face en ligne (Develotte
et Cosnier), video-mediated face-to-face interaction (Liddicoat), videoconferencing (Hampel
et Stickler), conversation oralo-graphique en ligne (Kerbrat-Orecchioni)... Si les différents
termes renvoient tous a I’idée similaire d’une conversation entre des interlocuteurs ayant la
possibilité¢ de visualiser leur image vidéo respective, ils offrent cependant des nuances. Les
termes « conversation en ligne », « face-a-face distanciel », « face-a-face en ligne » sont par
exemple assez larges pour englober d’autres formes de communication a distance (une
conversation sur un chat ou un forum sont par exemple autant de « conversations en ligne »
possibles). D’autres acceptions précédemment citées précisent le mode central (la vidéo) en
interaction: video-in-interaction, video-mediated face-to-face interaction, videoconferencing,
ou les deux modes centraux : conversation « visiophonique » (image vidéo et son audio) ou
conversation « oralo-graphique » en ligne (1’oral et I’écrit). Dans le cadre de notre étude, les
interactions auxquelles nous nous référons ont eu lieu sur Skype, dispositif qui propose trois
modes de communication : I’image vidéo, ’audio et le chat. Les interlocuteurs 1’utilisent
systématiquement par défaut® en démarrant la caméra vidéo, en ouvrant la fenétre de chat et
en disposant d’un casque audio et d’un microphone. Ainsi, il pourrait sembler restrictif de
citer uniquement le mode vidéo pour s’y référer. De plus, comme nous le montrerons dans la
suite de nos analyses, le mode utilis€ majoritairement est déterminé en interaction par les
tuteurs, et non par 1’utilisation initiale prescrite par le dispositif. Pour ces raisons, dans le
cadre de notre étude, le terme de conversation (ou interaction, €change) visiophonique nous
parait le plus approprié puisqu’il fait référence aux modes qui nous paraissent centraux en
interaction dans notre corpus : la vidéo, I’audio et la visio, tels que nous allons les définir dans

la sous-section suivante.

2.1.3 Les niveaux de communication

Comme évoqué précédemment, il est fréquent de rencontrer dans les travaux ayant trait a la
multimodalité¢ les termes « modalité», « mode », « canal », «outil» pour nommer des
référents similaires. Nous allons ici définir a quoi se référeront ces termes lorsque nous les

emploierons dans notre étude.

- Nous appelons « outils » les ressources matérielles que les participants manipulent lors

de la réception ou I’émission de productions sémiotiques. Plus concrétement : le

11 peut ponctuellement arriver qu’en raison de contraintes techniques, un des modes soit indisponible.
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casque audio, le clavier, la souris, la caméra, du papier, un stylo, des haut-parleurs, un
microphone, I’écran d’ordinateur. Cette notion est proche de ce que Drissi (2011)
appelle « objets techniques » (mais qui ne nous convient pas du fait de la dimension
technique qui ne recouvre pas le papier ou le stylo dont les participants peuvent par

exemple se servir’®), et de ce que Chanier et Vetter (2006) nomme « media®’ ».

- Les « supports » contiennent des informations nécessaires au déroulement de la séance
pédagogique : un plan de séance, des supports pédagogiques papier ou des supports
pédagogiques numériques. Il est de méme possible qu’un tuteur fasse émerger un
support des « coulisses » (De Chanay 2011) de I’interaction, en faisant intervenir un

objet, un élément du contexte, ou une personne.

Pour différencier le canal et les modes, nous allons utiliser la métaphore de la plomberie.
Dans le cadre de notre étude, les interlocuteurs utilisent différents canaux a travers lesquels ils
émettent et réceptionnent des ressources sémiotiques. Nous considérons les canaux comme les
différents « tuyaux » que peut potentiellement emprunter la communication en production

comme en réception : le canal vidéo, le canal audio et le canal du chat.

Les modes sont les moyens qui vont étre sollicités pour produire et réceptionner les ressources
sémiotiques. Si 1’on poursuit notre métaphore, les modes sont alors les « robinets » qui sont
effectivement utilisés : le robinet pour 1’audio seul, le robinet pour la vidéo, les deux robinets
ensemble pour la visio puisque la visio consiste a communiquer a la fois oralement et
visuellement avec son partenaire. Le mode textuel est quant a lui utilisé¢ (dans le cadre de
notre corpus) en complément soit du mode audio seul (par exemple si le mode visuel est
inaccessible ou si, plus simplement, le regard de celui qui écrit sur le chat est porté vers le

clavier de I’ordinateur), soit en complément du mode visio (si le regard est porté vers 1’écran

d’ordinateur).

Pour résumer, les canaux sont les tuyaux qui permettent potentiellement de diffuser (les
ressources sémiotiques). Les robinets sont les modes utilisés en interaction : soit I’un des deux
(audio seul, vidéo seule), soit les deux a la fois (visio). Le mode textuel serait alors un

troisiéme robinet, dont se sert un individu en complément du ou des robinets choisis®.

2 , . . \ . .
® Prenons un exemple que nous avons observé dans la salle informatique ou les tuteurs communiquaient sur
Skype: le mode audio étant indisponible, un tuteur a écrit sur une feuille qu’il a présenté en face de la caméra a

destination des apprenants afin de poursuivre 1’interaction par écrit, sur cette feuille.

7 «le media est une ressource matérielle qui est utilisée dans la production ou la diffusion de produits ou

d’événements sémiotiques » (2006 : 24).

¥ Cette métaphore a pour objectif de faciliter la compréhension mais reste limitée puisqu’elle ne prend pas en
compte le fait que la communication, contrairement a 1’eau, n’est pas unilatéral. Il faudrait alors imaginer que les
deux parties engagées dans la communication utilisent chacun ces robinets, reli€¢s 1’un a I’autre par les tuyaux.
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Enfin, il nous faut différencier les modes en réception et les modes en production, puisqu’ils
ne sollicitent pas les mémes ressources et n’agissent pas au méme niveau. Prenons trois

exemples afin de clarifier notre propos :

- Deux participants communiquent sur Skype. Le premier €crit un message sur le canal
du chat, utilisant donc le mode textuel. Pour le deuxieme, la lecture du message

sollicite le mode visuel.

- Le premier participant produit un geste, utilisant le canal vidéo et le mode posturo-
mimo-gestuel. Pour le deuxiéme, la réception du geste sollicite de nouveau le mode

visuel.

- Le premier participant s’exprime par le canal audio, ayant ainsi recours au mode oral.

La réception du second participant sera alors auditive.

Ces trois exemples montrent que la production d’une ressource sémiotique et sa réception

sollicitent pour I’émetteur et le récepteur le méme canal, mais pas le méme mode.

Maitre de Pembroke et Le Gros distinguent dans leurs travaux « les modes de production »,
des « modalités de réception ». Si ce choix nous a paru satisfaisant théoriquement, il nous est
apparu qu’en pratique, il est compliqué d’utiliser les deux termes différents (« modes » et
« modalités »). En effet, lorsqu’un tuteur observe sa propre image a 1’écran, comment dire si
cela est une ressource en production ou d’une ressource en réception ? Le tuteur produit cette
image mais lorsqu’il la visionne (par exemple pour ajuster sa position ou pour vérifier la
qualité de 1’image) il la réceptionne alors quasi-simultanément. Il nous semble que I’intention
des participants n’étant pas transparente (le tuteur en question utilise-t-il la diffusion de son
image uniquement comme une ressource produite, ou également comme une ressource
recue ?), il n’est pas opportun de différencier par deux termes (mode et modalité) la
production de la réception, puisqu’elles interagissent en permanence et se nourrissent 1’une

[’autre.

Récapitulons nos choix terminologiques dans le tableau ci-contre :
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Outils Canaux Modes de Modes de réception
production
Clavier Clavardage Textuel Visuel
Graphique
Casque Audio Oral Auditif
Micro Partie orale de la Visio
Visio
Haut-parleurs
Webcam Vidéo Posturo-mimo- Visuel
tuel .
gestie Visio
Partie visuelle de la
Visio
Vidéo seule

Tableau 1 : Les niveaux de communication, dans le cadre de notre étude.

La présentation de ces termes en tableau est possible de fagon théorique, cependant, comme
nous espérons l’avoir démontré, en pratique, les frontiéres séparant les acceptions sont
poreuses: ce que nous appelons « outil » ou « geste » peut devenir « un support », un mode
peut étre détourné de son usage prévu, une ressource « produite » et quasi-simultanément
« réceptionnée » a la fois par celui qui 1I’a émise et celui qui en est le destinataire, ou encore
ne pas étre réceptionnée du tout si une perturbation du signal intervient. Ainsi, s’il est
indispensable d’arréter une terminologie afin de rendre notre discours compréhensible
concernant la multimodalité et les niveaux qui la composent, nous nous voulons prudente et
ouverte quant au caractere non stabilis¢ de ces termes. Comme 1I’a démontré Rabardel (1995) :
les logiques d’usages conduisent souvent a des formes d’appropriation des technologies trés

¢loignées de celles prévues par les concepteurs.

Dans les sous-sections suivantes, nous présenterons les notions qui découlent du caractere
fortement multimodal des interactions que nous étudions et sur lesquelles nous nous

appuierons par la suite lors des analyses.
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2.2 Une situation doublement polyfocalisée.

Goffman a proposé I’idée qu’un regroupement d’individus peut €tre articulé de différentes

facons:

un regroupement peut étre « focalisé », si les participants partagent a la fois une
situation sociale commune, et « se ratifient mutuellement comme soutiens autorisés
d’un objet d’attention visuelle et cognitive » (Goffman, 1988 : 147). Si ce type de
regroupement est possible en situation dyadique, il n’est pas pour autant si fréquent

que ’on laissé penser les premieres recherches.

Un regroupement est « non focalisé » si les individus partagent la « méme situation
sociale et un espace perceptuel commun, mais sans engagement réciproque et

mutuellement ratifié autour d’un enjeu collectif » (Filliettaz, 2005 : 161).

Un regroupement est « polyfocalisé » si les individus sont pris dans des groupes
d’interaction verbale, la situation sociale étant alors structurée autour de « foyers »

distincts.

Dans le cas de notre étude, on pourra distinguer plusieurs types de regroupements :

un regroupement focalis€ entre chaque tuteur et son groupe d’apprenants, dans

I’espace virtuel proposé par Skype. (situation A)

un regroupement polyfocalisé¢ dans la salle informatique de Lyon, dans laquelle les
tuteurs et les formateurs partagent la méme situation sociale mais des engagements

dirigés vers des foyers distincts. (situation B)

Un regroupement polyfocalisé dans la salle informatique de Berkeley, dans laquelle
les apprenants partagent la méme situation sociale mais des engagements dirigés vers

des foyers distincts. (situation C)

De plus, du fait de la nature fortement multimodale du dispositif, le tuteur se trouve
pris dans une autre situation polyfocalisée, interragissant avec les multiples fenétres de
Skype: la situation sociale est ainsi identique mais il existe différents foyers qui
exigent son attention : la fenétre de chat, la fenétre vidéo, les supports pédagogiques
numériques ou papier, les feuilles situées sur son bureau sur lesquelles il peut prendre

ou lire des notes, etc. (situation D)
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A partir des distinctions établies par Goffman, Laurent Filliettaz revisite la notion de
« région®® ». Pour Filliettaz, les régions sont les différents foyers attentionnels et qui marquent
par conséquent autant de cadres interactionnels®. Puis il ajoute la nuance suivante: la
polyfocalisation est « configurationnelle » si elle concerne I’ensemble du cadre participatif, et
« individuelle » si elle s’applique a la position particuliere d’un locuteur engagé dans le cadre
participatif.

- La polyfocalisation configurationnelle est donc une situation dans laquelle les
interlocuteurs se rencontrent autour d’une pluralit¢ de foyers « coordonnés ou
emboités, prenant place éventuellement dans des régions distinctes » (Fittiellaz, 2002 :
98). Cela s’applique ainsi a la situation D que nous avons décrite précédemment :
chaque tuteur rencontre ses apprenants autour de foyers coordonnés ou emboités et qui
sont matérialisé€s par les fenétres de communication sur I’écran d’ordinateur (la fenétre
visio, la fenétre de chat, une page web extérieure), ou présents dans 1’environnement
extérieur (un support de communication papier, une feuille sur laquelle le tuteur prend

des notes, etc.)

- La polyfocalisation individuelle est le fait qu’un individu soit engagé simultanément
dans deux directions différentes, et donc vers deux foyers distincts. C’est le cas des
situations B et C ; le groupe de tuteurs et le groupe des apprenants sont collectivement
engagés dans deux directions différentes : la formation globale a I’apprentissage du
frangais pour les uns, et a I’enseignement du FLE pour les autres, et, la participation a

une interaction pédagogique synchrone en ligne.

Ainsi, la polyfocalisation appliquée a une conversation visiophonique pédagogique met au
jour la multiplicité des possibilités de communication simultanée qui sont disponibles pour le
tuteur (puisque c’est de son point de vue que se place notre étude), a la fois avec les différents
cadres participatifs (1), mais aussi par I’intermédiaire du multifenétrage (2), créant ainsi une

situation doublement polyfocalisée.

Jones (2004) remet en question le processus de sélection, établi par Goodwin et Duranti
(1992) entre le « premier plan » d’une interaction et du « second plany, différenciant ainsi
« ’engagement primaire » de «l’engagement secondaire». Dans une interaction
polyfocalisée aussi complexe que celle que nous venons de décrire, il faudrait ainsi déméler

ce qui est de I’engagement primaire et de I’engagement secondaire du tuteur. Jones soumet

% Goffman la définit comme « un lieu borné par des obstacles a la perception » (1973 :105).

911 différencie ainsi les régions proximales, locales, globales et supra-globales que nous ne développerons pas
plus ici.
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I’idée que les interlocuteurs peuvent étre engagés simultanément dans plusieurs engagements
primaires, qu’ils réactualisent en permanence, a travers une « chorégraphie attentionnelle »
(2004 : 28). Dans son article de 2012, Develotte s’interroge sur la notion de polyfocalisation
et de I’engagement primaire développée par Jones et propose le questionnement suivant : « la
question posée par [’analyste nous semble donc étre moins de dégager une action d’une autre
mais plutot de traiter l'intrication des comportements dans leur ensemble et leur complexité.
(...) Nous considérons que la complexité d’étudier ce que d’aucuns d’entre nous appellent le
« multi-tasking » impose de recourir a des procédures de recueil de données qui ne se limitent
pas a la seule observation mais qui s ’appuient sur d’autres techniques tels qu’entretiens, et

auto-confrontations » (2012 : 13).

Nous souscrivons aux propositions que fait Develotte : établir une hiérarchisation entre les
engagements d’un individu nous semble de plus venir porter atteinte a ’intention du locuteur,
a laquelle le chercheur ne peut pas avoir acces en se limitant a I’analyse de I’interaction.
Ainsi, a I’instar de Develotte, I’analyse des entretiens avec les acteurs, ou bien le recours a
des focus-group entre les acteurs, nous parait indispensable pour un accés maximal a la

compréhension de la gestion de la multimodalité par les tuteurs.
2.3 L'utilisation des modes en interaction

Nous présentons dans cette sous-section quelques études portant sur les interactions
pédagogiques synchrones a distance’’, et sur la facon dont les participants utilisent les modes

en interaction.

Depover, De Li¢vre et Temperman (2006) ont cherché a identifier les modalités d’interaction
a privilégier pour faciliter le développement des compétences. Les « modalités » renvoient
pour ces auteurs aux dispositifs synchrones ou asynchrones tels que les forums ou les chats.
Les auteurs s’interrogent sur les spécificités et 1’efficacité des modalités. Ils citent Clark et
Brennan (1991) qui déterminent huit types de contraintes qui peuvent influencer 1’efficacité
d’un média : la coprésence, la visibilité, 1’audibilité, la simultanéité, la cotemporalité, la
séquentialité, la permanence et la révision. Clark et Brennan affirment qu’un dispositif
synchrone ou asynchrone sera d’autant plus efficace qu’il comprendra ces huit contraintes.

Concernant le dispositif Skype, la plupart de des contraintes pré-citées (la permanence™ et la

! Les études portant sur le sujet n’étant pas nombreuses, nous élargissons le champ d’étude aux dispositifs
synchrones ne proposant pas I’image vidéo, dans un contexte d’apprentissage d’une langue étrangére.

2 . . . . r
32 Le fait qu’il y ait une conservation des données.
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révision®® ne sont pas permises par le dispositif) sont en effet un challenge constant pour les
participants : en effet, comme nous 1’avons précédemment montré®® le lien qui unit les
participants est fragile et doit étre entretenu par ceux-ci pour maintenir la coprésence, la
visibilité, I’audibilité, etc. La cotemporalité est relative puisque les participants partagent une
expérience synchrone mais connaissent un décalage horaire du fait de leur localisation
géographique respective®” qui induit que les apprenants se trouvent au début de leur journée et
les tuteurs a la fin de celle-ci. Depover et De Li¢vre (2005) constatent avec regret que « bien
que les études dans le domaine soient encore limitées, il semblerait qu’il existe des
specificités liees aux moyens d’interaction a distance et que les apprenants utilisent ces

spécificités en fonctions de leurs besoins » (2005 : 6).

Plus récemment, la linguiste américaine Shannon Sauro (2009) utilise 1’analyse du discours
pour analyser comment les apprenants d’une langue étrangére engagés dans une CMO
synchrone et bimodale (audio et chat) utilisent les modes pour négocier les asymétries
interactionnelles. Elle montre a travers I’analyse de taches de vingt minutes comment le fait
de choisir d’utiliser un mode plutét qu’un autre renseigne le chercheur sur la position plus ou
moins dominante des participants, sur leur personnalité et leurs préférences : « the analysis of
their interactionnal patterns illustrates how learners’ strategic use of certain modes can
influence the direction of their interaction and subsequent opportunities for L2 production
and output » (2009 : 113). Sauro conclue son étude en soulignant qu’il est nécessaire de
prendre en compte les utilisations des apprenants lors de la constitution des groupes de travail
et le design du dispositif. Si son travail se place, contrairement au nodtre, du coté de
I’apprenant, il nous conforte toutefois dans 1’idée que [’utilisation des modes par les
participants est influencée par la personnalité de ces derniers et a des conséquences sur la

nature de 1’interaction et la relation entre les acteurs.

Chanier et Ciekansky (2008) reconnaissent de la méme facon 1’apport de la multimodalité et
de la combinaison des modes a la relation socio-affective entre les participants et a la
négociation du sens en interaction. Cependant, la encore, leurs travaux sur portent sur des
corpus bimodaux (audio et textuel) puisque les auteurs ne consideérent pas le mode vidéo

comme bénéfique dans le cadre de I’apprentissage d’une langue étrangere. Si notre position

33 Le fait de pouvoir modifier ses propres productions aprés leur diffusion.

3 Cf. section 1.3 Le cadre de I’interaction dans 1’échange visiophonique et la gestion des contraintes induites par
le dispositif.

3 Au début de Iinteraction, il est 9h du matin pour les apprenants américains et 19h pour les tuteurs frangais.
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en faveur de ’apport de la vidéo ne nous semble plus a démontrer’®, on peut cependant
regretter que nombre d’études portant sur la gestion des modes en interaction, n’incluent pas

dans leurs analyses le canal visuel.

Tres récemment, Hampel et Stickler (2012) ont analysé I’utilisation des modes en visiophonie
pour comprendre comment 1’interaction est influencée par les affordances et comment les
interlocuteurs utilisent les modes pour faire sens. Malgré la présence de la vidéo, les
chercheuses ne prennent en compte que ’audio et le texte pour catégoriser les fonctions
discursives de ces modes dans une conversation multimodale. Elles montrent ainsi que ’audio
est utilis¢é majoritairement par les participants, et que le mode textuel sert les fonctions

discursives suivantes :

- les salutations lorsque le locuteur se connecte en retard et ne veut pas interrompre le

flux audio.

- les références a la technologie et particulie¢rement au début des interactions, soit en
secours si le flux audio est en panne, soit pour une utilisation moins intrusive au cours

de I’interaction.

- La négociation du sens : le chat et I’audio sont combinés pour faire des assertions (sur
le chat) a la discussion principale (a 1’audio), signifier son accord avec ce qui est dit a
I’oral, faire des requétes de clarification, de confirmation ou d’explication du

vocabulaire.

- Le fait de remettre en question (« challenge » dans le texte) ce que quelqu’un a dit a

I’oral.

- Initier et poursuivre une conversation en aparté entre les apprenants pendant les

silences a I’audio du professeur.

- Par le professeur pour donner du feed-back aux apprenants: répondre a une
contribution orale, répondre a une requéte d’un étudiant, donner ou corriger

I’orthographe d’un mot de vocabulaire, résumer la discussion orale.

A partir de ces premiers résultats, Hampel et Stickler déterminent trois fagons selon lesquels

les modes sont utilisés :

-« Complementation » (que I’on peut traduire par « en complémentarité ») : soit pour
ne pas interrompre le flux audio, soit pour donner une information de maniere plus

pérenne (une adresse de site web par exemple).

3% Cf. section 1.3.4 le role de I'image, de ce présent chapitre.
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-« Compensation » (« pour compenser 1’autre ») : un mode est utilisé pour compenser
un autre quand il y a des difficultés techniques («j’entends mal » a 1’écrit, ou
compenser le non-verbal si la vidéo ne fonctionne pas ou bien si elle est lente), ou
lorsque les paires adjacentes sont difficiles a compléter a 1’oral (le dispositif étudié
implique une mise en file d’attente des demandes de prises de parole), alors 1’écrit
permet de pallier le manque de spontanéité du mode oral. Enfin, un mode est utilisé a
la place de I’autre lorsque le locuteur est mal a 1’aise avec le fait de s’exprimer a 1’oral

ou d’utiliser le chat.

-« Competition » (« en compétition ») : les modes sont utilisés en compétition lorsqu’il
y a coexistence de deux conversations paralléles. Le mode audio sera alors utilisé pour
la conversation principale et le chat pour la seconde conversation (la salutation des

retardataires, le signalement d’un probléme technique).

L’étude d’Hampel et Stickler montre la fagon selon laquelle les utilisateurs s’approprient les
modes en fonction de leurs objectifs, et les stratégies qui s’operent afin de commenter la
discussion, vérifier le vocabulaire et assurer la qualité de la connexion sans interrompre la
conversation principale, a I’oral. En effet, en I’absence de canal de communication privée, les
participants se tournent alors vers le mode le moins utilis€ au moment particulier de

I’interaction pour initier ou participer a une discussion parall¢le.

Bien que I’enthousiasme suscité par les travaux de Hampel et Stickler soit entaché par le fait
qu’elles ne prennent que trés peu en compte le mode visuel- ce qu’elles regrettent elles-
mémes’ - nous souscrivons pleinement 4 leur démarche analytique, et nous référons a la
catégorisation des stratégies d’utilisation des modes par les utilisateurs lors de nos propres

analyses.

2.4 L'utilisation du mode visuel.

A T’inverse des travaux précédemment cités, Licoppe et Morel (a paraitre) s’intéressent, pour
leur part, uniquement au canal visuel et a la fagon dont les participants s’orientent pour
apparaitre a 1’écran «in a talking-heads arrangement» (:4) lors de 1’ouverture de
conversation visiophonique par Skype et téléphone portable. A travers I’analyse d’une
centaine de conversations (dans un contexte de conversation ordinaire), les auteurs illustrent

le fait que les participants s’attendent a visualiser par défaut le visage de leur interlocuteur,

37 « we are aware of the limitations of the study (...) we have focused on the audio channel and text chat, have

only referred briefly to the use of the video channel » (2012 : 134).
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(ou son visage et le haut de son torse sur Skype) a moins que I’interaction implique
ponctuellement la visualisation d’un élément contextuel pertinent. La vérification ou la
négociation du cadrage de la caméra se fait au moment de I’ouverture de I’interaction et celle-
ci ne démarre véritablement que lorsque le cadrage est satisfaisant pour les deux participants :
« the talking-heads arrangement is the context-free default mode of interaction for video

calls » ( :34).

Lorsque le cadre participatif implique plus de deux participants, I’individu qui controle le
dispositif de communication (soit le téléphone portable, soit 1’ordinateur) devra alors soit
partager le cadre de la caméra avec les autres participants, soit diriger la caméra vers eux au
moment ou ceux-ci s’expriment. En effet, Licoppe et Morel illustrent par de nombreux
exemples ce phénomene et il apparait que « video conversationalists publicly display strong
expectation that the face of current speaker should be fully visible, oriented toward the

camera and as large as pratically feasible » ( :34).

Si le corpus étudié par Licoppe et Morel est constitu¢ de conversations ordinaires, et non
pédagogiques, les auteurs reconnaissent la ressource que constitue la possibilité d’orienter la
caméra, pour enseigner une langue étrangere a distance. En effet, comme nous 1’avons décrit
au cours de ce chapitre, le tuteur a la possibilité de puiser, dans 1’environnement hors-champ

qui ’entoure, des supports improvisés pour mener a bien la s€quence pédagogique.

Dans un article paru en 2010, Develotte, Guichon et Vincent ont ¢tudié comment des tuteurs
novices apprennent a enseigner par I’intermédiaire d un dispositif « fortement multimodal » et
les auteurs analysent plus particuliérement leur utilisation de la caméra. Pour les tuteurs, le
mode visuel est utilis¢é en complément du mode audio pour apporter des informations soit
d’un point de vue psychopédagogique (feed-back du tuteur), culturel (le tuteur étant un
locuteur natif de la langue cible, son image est une ressource d’informations culturelles) ou
linguistique (un geste illustrant une information orale). Ils notent toutefois que, ces
informations apportées par la vidéo, sont pertinentes dans la mesure ou a la fois les apprenants
sont capables de les traiter (par exemple en portant leur regard sur I’écran), mais encore ils ne

sont pas distraits par celles-ci.

L’article montre également que lorsque la caméra est utilisée, cela a des conséquences
importantes sur la relation socio-affective et 1’établissement d’une relation interpersonnelle.
En effet, 'image vidéo créé¢ une présence a distance (« prescence at a distance » (2010 :
319)), installe une connexion visible entre les participants et augmente la qualité de la relation

pédagogique.
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Enfin, Develotte, Guichon et Vincent identifient une gradation concernant la fagon dont la
caméra est « investie » par les tuteurs. A ces fins, cinq degrés sont €tablis a partir de

I’observation des interactions (2010 : 305) et différencient les utilisations suivantes :

- Degré 0 : Le tuteur n’apparait pas sur la fenétre vidéo, il se tient en dehors du cadre de

la caméra ou le canal visuel est inutilisable.
- Degré 1 : Le tuteur ne regarde pas vers I’écran d’ordinateur.
- Degré 2 : Le tuteur regarde la fenétre vidéo qui est affichée sur I’écran d’ordinateur.

- Degré 3 : Le tuteur regarde la fenétre vidéo sur 1’écran d’ordinateur et produit des

expressions faciales et/ ou des gestes.

- Degré 4: Le tuteur regarde directement la caméra, donnant I’impression a son

interlocuteur de le regarder dans les yeux.

Les degrés 0 et 1 sont considérés comme une « non-utilisation » de la caméra puisque durant

ces moments, les apprenants n’ont pas acces visuel au visage des tuteurs.

Les degrés 2, 3 et 4 correspondent a une « utilisation » de la caméra, avec un investissement

plus ou moins important.

Il est important de préciser que le comportement des tuteurs renvoie a des degrés différents
selon les moments de 1’interaction (et non pas un seul degré tout au long de I’interaction) : il
sera par exemple ponctuellement repéré au degré 1 lorsque le tuteur se penche vers un
¢lément de son environnement physique (une feuille sur son bureau, un individu). Les degrés
2 (sans expression particuliere ni geste) et 3 (visage expressif et gestualité) alternent souvent
au cours de I’interaction. Enfin, le degré 4 (regard direct sur la caméra) est celui qui est le
moins fréquent, et suggere que le tuteur ait intégré I’affordance avec la caméra. En effet,
comme le note De Chanay (2011) « pour qu’un des participants ait l'impression d’étre
regardé droit dans les yeux, il faut en effet que I’autre participant ait détourné les yeux de
l’image de son interlocuteur (ou de la sienne, ou de celle du tchat) pour les porter sur la
cameéra, ce qui est tres contrariant puisque [’on perd tout feed-back visuel » (2011 : 149).
Comme le souligne De Chanay, si les deux parties se mettaient a regarder la caméra plutdt
que I’écran, elles perdraient alors tout contact visuel, et ne verraient méme pas que 1’autre

produire cet effet de regard.
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Nous nous inspirons largement des travaux de Develotte, Guichon et Vincent dans le cadre de
notre étude’, et utilisons la gradation de I'utilisation de la caméra pour étudier
I’investissement du mode visuel par les tuteurs. En effet, cela permet de documenter la fagon
dont ils investissent le mode visuel comme une scéne de théatre et quelle représentation
d’eux-mémes ils proposent sur celle-ci. De Chanay utilise le terme de « théatralisation
intermittente » pour décrire « la curieuse alternance entre des expressions surjouées (c’est-a-
dire tenues, pour rester accessibles plus longtemps) et des phases inexpressives (d attention a
un autre dont on ne sent pas qu’il vous regarde, sans engagement facial dans [’interaction) »

(2011 : 172), qu’il observe lui aussi dans son corpus de conversations synchrones sur MSN.

2.5 La gestualité et les expressions faciales produites lors d’une

interaction visiophonique.

Si les recherches sur la visiophonie s’accordent a dire que les locuteurs regardent I’image de
leur interlocuteur, ils se doivent alors de faire des choix de cadrage : focaliser sur leur visage
en étant pres de la caméra et mobiliser ainsi 1’expressivité (de Fornel, 1988) ou s’éloigner
quelque peu de la caméra pour faire appel aux gestes et augmenter ainsi I’effet transactionnel
(ibid). Avant de nous intéresser plus particulicrement a la gestualit¢ dans une situation
visiophonique, il nous faut déterminer ce que nous entendons par « gestes » et « expressions

facialesy.

Jacques Cosnier (1982, 1996, 2007) propose la notion de « totexte » qui est un énoncé total et
qui englobe les €léments vocaux-verbaux (« texte ») et posturo-mimo-gestuels (« cotexte »).
C’est donc le cotexte qui va ici nous intéresser. D’apres Cosnier, le cotexte revét différentes
fonctions : il accompagne le discours et aide a piloter I’interaction. Nous allons donc

examiner successivement ces deux types de gestes.

2.5.1 Les gestes quil accompagnent le discours.
La gestualit¢ qui accompagne le discours peut elle méme étre catégorisée de la fagon
suivante. Elle peut soit étre :

-« Désignante » (aussi nommeée « déictique ») lorsqu’elle est nécessaire et prévue par la

forme verbale pour donner sens a 1’énoncé qu’elle accompagne (Cosnier cite

*¥ D’autant plus que I’étude analyse le méme terrain de recherche et les mémes acteurs, par conséquent
I’application de I’analyse en degrés est possible sur notre corpus.
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I’exemple de la phrase « c’est celui-ci qui me plait le plus » qui ne sera interprétable
qu’accompagnée d’un geste déictique).

-« Illustrative » : « spatiographique » lorsqu’elle mime une action, définit un lieu
(exemple du geste associé a « 1’escalier en colimagon »), « iconique » lorsqu’elle

représente la forme d’un objet.

-« Métaphorique » (ou « idéographique ») lorsque le geste accompagne 1’expression
d’une pensée abstraite. Ce type de gestes remplit différentes fonctions: il aide
I’énonciation pour le locuteur, il illustre sa pensée et provoque ’empathie de

I’interlocuteur.

-« Quasi-linguistique » (ou « emblémes ») : ces gestes sont conventionnels et different
selon les cultures, ils ont valeur de tour de parole (exemple du « ras le bol » associée

a la main en ras du cou, compréhensible sans parole).

Cosnier définit ce type d’activité posturo-mimo-gestuelle comme « liée a 1’énoncé auquel elle
s’integre » (2007 : 120). On voit bien en effet comment ce type de gestes soutient 1’énoncé
dans le discours. Ajouté a cela, Cosnier définit un autre type de gestes qui revétent une

fonction complémentaire : la fonction coordinatrice.

2.5.2 Les gestes qui pilotent 1’interaction.

Cosnier explique que les éléments discursifs non-verbaux permettent non seulement
d’accompagner le discours de celui qui I’énonce, mais aussi d’assurer un certain nombre de
fonctions indispensables au maintien et a la régulation de I’échange verbal, et notamment le
passage des tours de parole. Ainsi, celui qui produit 1’énoncé et celui qui le recoit vont
échanger un certain nombre d’indices cotextuels pour indiquer a I’autre soit la candidature de
I’auditeur a prendre la parole, soit la volonté du parleur de la conserver ou de la céder. Les
interlocuteurs permettent ainsi de maintenir « la félicité interactionnelle » qui consiste pour

celui qui parle a obtenir des indices permettant de répondre a ces quatre questions (« les

quatre questions du parleur » Cosnier, 1992) :
- estce qu’on m’entend ?
- est ce qu’on m’écoute ?
- est ce qu’on me comprend ?

- qu’est ce que I’on en pense ?
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C’est grace aux indices cotextuels posturo-mimo-gestuels pilotant I’interaction que le
participant trouvera réponse a ces questions, que ce soit par 1I’intermédiaire du regard de son
interlocuteur ou par les €léments rétro-actifs que va fournir 1’autre (vocaux-verbaux ou
kinésiques). Ces indices peuvent étre le regard (bref, lorsqu’il se veut phatique ; appuyé,
quand il se veut régulateur), des hochements de téte, des mimiques (le sourire, ou des
expressions de doute, d’incompréhension, de désapprobation...), un raclement de gorge, un
geste appuy¢ de la main, une main tendue, etc. Cosnier appelle ces gestes « coordinateurs » et
les divise entre les « phatiques» (qui vérifient et entretiennent le contact) et les

« régulateurs » (qui répondent aux phatiques et sont produits par le récepteur).

Le chercheur souligne habilement que ces régles de maintien et de régulation de 1’échange
sont d’autant plus importantes en pédagogie que « le savoir enseigné nécessite le savoir

enseigner ».

2.5.3 Les éléments extracommunicatifs.

En plus des gestes cotextuels, liés a 1’énoncé total, Cosnier note la présence d’éléments
contextuels, qui renseignent sur la relation qui unit les participants et I’action réalisée, en
particulier dans les situations contraintes, tels que 1’enseignement d’une langue, dans laquelle
les participants ont un role prédéfini a jouer et a remplir. Les indices extracommunicatifs sont
situés en dehors de I’énoncé, dans le contexte : le fait que les interlocuteurs se touchent, soient
situés plus ou moins pres I'un de 1’autre, qu’ils influencent par leur comportement la réaction
attendue de 1’autre, maintiennent le contact physique et/ ou oculaire, I’auto-contact, la
gestualité rythmique (balancements de téte, de jambe, de main, etc), ou encore selon

I’orientation de leur buste, de leur téte.

Les catégories de gestes proposées par Cosnier permettent ainsi de comprendre leurs
fonctions en interaction, mais aussi, si I’on revient au cadre de notre étude, a I’importance du
mode visuel pour bénéficier de ces ressources facilitant I’énonciation, la compréhension,

régulant et maintenant la parole, et co-construisant la relation entre les participants.

Nous les récapitulons dans le tableau®® ci-dessous :

¥ Ce tableau s’inspire de celui proposé dans Cosnier 2002 : 333 «les catégories gestuelles », nous nous
permettons de changer sa mise en forme et la définition de certains termes.
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Cotextuels

Coverbaux Coordinateurs
Deictiques : désignent un référent présent ou Phatiques : activité du parleur destinée a
symbolique vérifier ou a entretenir le contact par le

regard, I’intonation, ou le contact physique.
Hllustratifs : représentent la forme d’un objet

(iconiques), délimitent un lieu ou un espace

(spatiographiques).
Métaphoriques : représentent des objets Régulateurs : activités du récepteur en
abstraits. réponse aux précédents.

Emblemes : quasi-linguistiques, peuvent étre

utilisés sans parole associée.

Contextuels

Extracommunicatifs : renseignent sur la nature de la relation entre les participants et I’activité

réalisée.

Tableau 2 : Les catégories de gestes définies par Cosnier.

En 2011, Cosnier et Develotte ont appliqué ces catégories gestuelles a un corpus de
conversations visiophoniques. Ils se sont s’intéressés aux choix des interlocuteurs concernant
ce qu’ils rendent visible ou non dans le champ de la caméra. Ils comparent le nombre de
gestes et d’expressions faciales dans deux corpus: I'un en face a face™ et l’autre en

visiophonie sur MSN. Ils tirent les deux conclusions suivantes :

- Premierement, [une constatation] comportementale : ce dispositif qui ne permet un acces direct qu’a
la téte et au buste du partenaire fait que les expressions faciales tiennent une place majeure dans la
régulation de l'interaction et elles sont effectivement plus nombreuses que dans les interactions
ordinaires (...) Il y a donc cinq fois plus d’activités mimiques dans le face-a-face en ligne. La face joue

donc un réle majeur dans I'expression et la régulation.

40 ¢tudié par Cosnier en 1987.
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- Deuxiemement, théorique : (...) la persistance des gestes co-verbaux idéographiques non visibles
par le partenaire, ce qui suggére l'idée que ces gestes sont au moins en grande partie plus utiles au
parleur qu’a I'écouteur et ont une fonction de facilitation énonciative. On peut émettre I'hypothése que
la mise en visibilité de ces gestes est volontaire (Cosnier Develotte 2011 : 40-41).
L’activité faciale lors d’une conversation visiophonique est donc augmentée par rapport au
face-a-face, et les auteurs ajoutent que celle-ci prend alors en charge des fonctions qui
seraient, en présentiel, assurées par les gestes : I’expression de 1’affection, la connotation
textuelle, la régulation interactive. L’intersynchronisation des mimiques faciales (qui a une
fonction phatique, régulatrice et extracommunicative) est rendue difficile par Ia
désynchronisation du verbal et du non-verbal, et par le fait que les regards ne puissent pas étre
directement portés sur I’autre (mais sur I’écran ou la caméra). Concernant les regards, si les
auteurs constatent que ceux-ci ne peuvent de fait pas étre directs, les participants s’adaptent
rapidement aux contraintes du dispositif, et ne paraissent pas génés par cela, ni par le fait de

visualiser leur propre image.

Dans les deux premieres sections de ce chapitre, nous avons focalisé sur les caractéristiques
interactionnelles et sur 1’aspect multimodal du corpus qui constitue notre €tude. Dans la
section suivante, nous allons nous intéresser aux particularités induites du fait que la

communication ait une visée pédagogique.
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3. La visiophonie pour apprendre une langue

étrangere.

Nous allons partir de la description générale de 1’intérét de la visiophonie dans I’apprentissage
d’une langue étrangére, avant de nous pencher plus particulierement sur le contrat de
communication et le contrat pédagogique induits par la situation que nous étudions, ainsi que
le réle du tuteur, les compétences qu’il développe en interaction, et la relation qui est

construite avec les apprenants.

3.1 L'intérét de la visiophonie pour apprendre une langue

étrangere.

Si les recherches portant sur la visiophonie en contexte pédagogique s’accordent a reconnaitre
son efficacité¢ tant pour accroitre la motivation des apprenants et diminuer leur anxiété¢ a
s’exprimer dans la langue apprise (Beauvois 1992, Kern 1995, Warschauer 1996), pour
proposer un terrain fertile pour la négociation du sens (Sauro 2009, Kost 2008), pour
développer des compétences interculturelles (Belz 2003, Ware et Kramsch 2005, O’Dowd
2007, Audras et Chanier 2008, Develotte et Vincent 2012) et pour augmenter le sentiment
d’authenticité et de réalité (Develotte, Guichon et Kern 2008), la visiophonie souléve encore
des interrogations pour les chercheurs, et d’autant plus lorsque ceux-ci la comparent a
I’apprentissage en classe, qui parait toujours plus riche que le face-a-face distanciel. En effet,
bien que les dispositifs de formation a distance (FAD), proposent a présent une interaction
directe entre des apprenants d’une langue et des locuteurs natifs (ou experts) de celle-ci, il
n’empéche que I’enseignant n’est pas présent physiquement, et les partenaires ne peuvent pas

manipuler les documents les uns des autres, ni suivre avec précision les activités de I’autre.

Si cela parait naturel aux « immigrants numériques » que nous sommes de comparer la
situation visiophonique au face-a-face présentiel, cela peut ne pas paraitre forcément
pertinent. En effet, il nous semble que les situations d’apprentissage d’une langue étrangére

. , . , . . N 41
en ligne et en présentiel sont souvent complémentaires, et non substituables 1’une a ’autre™.

De plus, dans le cadre du terrain de recherche dans lequel prend appui notre travail, les

interactions entre les tuteurs et les apprenants sont intégrées dans une formation plus large, en

41 . . . . . . .
Au contraire d’une conversation dans un autre contexte (ordinaire, professionnelle, d’assistance) qui parfois
étre jugée de fagon équivalente en ligne ou en présentiel.
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présentiel, a I’enseignement du FLE a distance pour les premiers, et a I’apprentissage du
Francais pour les seconds. Nous ne cherchons donc pas a montrer I'intérét des échanges
visiophoniques pour remplacer un cours en classe, mais son intérét en complément de

I’enseignement en présentiel.

Les apprenants du F1L se disent trés motivés par la rencontre avec les tuteurs frangais* et
cette interaction sur Skype est complémentaire au cours de francais qu’ils recoivent a
Berkeley. Cela leur permet ainsi d’utiliser et d’expérimenter le vocabulaire et les structures
grammaticales apprises en classe et de développer les compétences communicatives avec de
« vrais Frangais », par opposition aux activités réalisées avec leur enseignante américaine qui

partage leur langue d’usage et leur culture américaine au quotidien.

Nous allons détailler les apports principaux de la visiophonie a la situation d’apprentissage
d’une langue étrangére, non pas par opposition a I’apprentissage en classe, mais comme un
genre d’apprentissage a part entiere, éventuellement en complément de [’apprentissage

traditionnel.

3.1.1 L'impression de réalité et d’authenticité.

L’introduction de la visiophonie dans I’enseignement permet de créer des conditions qui ne
seraient pas possibles autrement, tel que le fait de mettre en relation, lors d’échanges
synchrones a distance, des apprenants du francais situés dans un pays étranger avec des
tuteurs locuteurs natifs du frangais. C’est cette volonté d’authenticité qui a animé Christine
Develotte lorsqu’elle a créé et développé le projet du Francais en (1¥°) Ligne en 2000. En
poste de lecturer en Australie, elle a constaté que I’enseignement du francais en classe était
équivalent a celui d’une langue morte, les apprenants n’étant jamais en contact réel avec la
langue. En faisant se rencontrer de fagon synchrone ou asynchrone les apprenants de la langue
et ses locuteurs natifs, I’apprenant se trouve alors ponctuellement comme en « immersion » en

France, face a un tuteur dont la culture et la langue sont francaises dans son usage quotidien.

Dans I’article écrit avec Christine Develotte (2012), nous décrivons comment la
contextualisation du francais dans son usage social augmente le plaisir pris par les apprenants
et comment les échanges décrits par les tuteurs et les apprenants, sont ressentis comme
« vrais », plein de vie et de rires favorisent la confiance en soi et la fluidité de la parole. En
plus de Dl’acquisition linguistique, la visiophonie véhicule des informations culturelles :

I’image transmet des informations aux apprenants (les aspects physiques, la diversité ethnique

2 Au point que ’enseignante a pu se sentir délaissée (Develotte, Guichon, Kern 2008).
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des francais, la proxémie et le contact physique entre les tuteurs), et permet des échanges

ayant trait aux actualités (€lections, gréves, Halloween, Saint Valentin).

3.1.2 La compétence communicative

La visiophonie a principalement une visée communicative, celle de favoriser I’expression
orale des apprenants. Ces derniers sont alors amenés a accomplir ce que Gaveau, Marcelli, et
Tokiwa (2005) nomment une performance communicative qui consiste a réaliser une
conversation réelle (et non plus simulée), et a se livrer simultanément a un faisceau d’activités
(combler les trous informationnels et focaliser sur la forme méme de la communication).
D’aprées les auteurs, la performance communicative en visiophonie permet d’atteindre une
tension communicative « qui correspond au moment ou l'apprenant est, en quelque sorte,
personnellement contraint d'agir et de réagir en langue étrangere face a un locuteur natif
coopératif, garant d'un apprentissage en tandem » (Gaveau, Marcelli, Tokiwa 2005 : 10). La

visiophonie apporterait alors deux avantages :

- Diminuer la prise de risque de 1’apprenant grice a la préparation en amont - en classe-

de la rencontre avec I’interlocuteur natif.

- Faciliter la mise en place du contrat didactique entre I’apprenant et le tuteur, en

diminuant les soucis liés a la face (Véronique, 1992).

D’apres Gaveau et al., la visiophonie est un moyen d’actualiser et de développer les
compétences orales de compréhension et d’expression. De plus, elle sollicite une écoute
active et une attention soutenue, en renforcant la tension communicative et I’urgence a étre
compris. Ils appliquent a leur dispositif visiophonique les notions de distance matérielle
(technologique, temporelle et spatiale) et distance immatérielle (interpersonnelle,
pédagogique et sociale) développées par Marquet et Nissen en 2003, et témoignent du fait que
si la distance immatérielle n’est pas vécue comme un obstacle par les participants, la distance

matérielle peut donner 1I’impression d’une régression par rapport au face-a-face.

Ainsi, on peut également relever des limites aux apports de la visiophonie, que nous allons

développer dans la sous-section suivante.
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3.2 Les limites de la visiophonie et la nécessité de la formation

des tuteurs.

Certaines études (Dejean-Thircuir, Guichon, Nicolaev, 2010 ; Hampel et Stickler 2012,
Gaveau Marcelli Tokiwa 2005, Marquet et Nissen 2003) reperent les limites de la visiophonie

et proposent des procédures afin de remédier a ces lacunes.

- La configuration d’un tuteur face a un seul apprenant semble étre plus propice au bon
déroulement de la communication : afin d’augmenter le taux de participation de
chaque apprenant (Dejean-Thircuir et al., 2010), de canaliser la conversation vers un
seul participant plutdt que de s’adresser a plusieurs apprenants a la fois (Gaveau et al.,
2005), mais aussi car cela permet des fenétres vidéo plus grandes, ou des visages

mieux cadrés si n’y a que deux participants (Marquet et Nissen, 2003).

- Les tuteurs doivent étre sensibles aux indices non-verbaux apportés par I’image en
gros plan du visage de I’apprenant (sourire, froncement, hochement de téte) qui sont

autant de régulateurs de la communication (Dejean-Thircuir et al).

- Tous les participants se doivent d’étre attentifs aux signes phatiques (visuels et
sonores) qui soutiennent habituellement la conversation en face-a-face (Gaveau et

al.).

- La distance matérielle (Marquet et Nissen 2003) doit étre appréhendée et maitrisée car
le dispositif technologique peut paraitre intimidant, le son et 1’image étre
désynchronisé ou le débit insuffisant (Gaveau et al.); le son étre décalé entre le
moment de son émission et de sa réception (Marquet Nissen 2003, Develotte Vincent

2012).

Nous avons cité les limites de la visiophonie relevées le plus fréquemment dans les études,
mais la liste pourrait encore étre allongée. On remarque que les contraintes de la visiophonie
sont liées a son aspect émergent qui induit des conséquences psychologiques (pression, stress,
intimidation), techniques (désynchronisation des canaux, décalage du son, panne d’un mode)
ou encore organisationnelles (ratio des tuteurs, des apprenants et des ordinateurs, taille de la
salle informatique). On peut donc s’attendre a ce qu’avec le temps, ces limites soient
appréhendées en amont lors de la formation des tuteurs, mais aussi du fait de la banalisation

de la communication a distance, comme le soulignent Develotte et Vincent :
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Tout se passe comme si les comportements d’interactions par écran se banalisaient, s’incorporaient
dans les pratiques individuelles, et signe des temps, certains étudiants de cette classe de master

professionnel auront ainsi appris a enseigner en ligne avant d’enseigner en présentiel.

Ce sont de nouvelles formes de la profession d’enseignant de langue qui se développent sous
l'impulsion de la généralisation du haut débit et de I'équipement des foyers et institutions dont il nous
faut dés a présent chercher a voir comment les adapter dans différents contextes éducatifs de fagon a
ce que la cohérence globale de I'enseignement/apprentissage soit respectée chez les deux
partenaires. (2012 : 8).
Les différentes ¢études que nous avons citées soulignent unanimement la nécessité de
professionnaliser ’enseignement des langues a distance, afin que les tuteurs acquicrent des
comportements et des stratégies de communication propres a 1’enseignement des langues a

distance.

3.3 Reperes terminologiques : différencier la tache, l'activité, la

séance et les régulations pédagogiques.

Afin de clarifier notre propos, nous allons définir les termes dont nous allons nous servir par
la suite de notre étude, lorsque nous ferons référence a I’interaction pédagogique. Ainsi, a la
suite de Bouchard (1985), puis de Mangenot (2003, 2008), Dejean-Thircuir et Mangenot
(2006), Depover, De Lievre et Quintin (2002) nous allons différencier et définir les termes de
séance, activité, tache, et les régulations pédagogiques (Drissi et Guichon 2009). Nous
partirons comme précédemment de I’acception recouvrant le niveau sémantique allant du plus

large au plus particulier.

3.3.1 La séance pédagogique et le plan de séance.

Le plan de séance pédagogique est dans notre étude 1’équivalent du « scénario pédagogique »
définit par Depover, De Li¢vre et Quintin dans le cadre de la FAD comme: « une
organisation temporelle d’activités pédagogiques agencées en vue d’atteindre le plus
efficacement possible les objectifs fixésy. Cette définition est tout a fait satisfaisante mais dans
le cadre de notre étude, il nous est nécessaire de différencier les activités pédagogiques que
les tuteurs prévoient de réaliser, de ce qui est effectivement produit, puisque cela fait partie de
nos entrées de recherche. C’est pour cette raison que nous substituons le terme de « plan de
séance prescrity au « scénario », plan qui s’oppose a la « séance pédagogique », qui est la

séquence temporelle d’activités effectivement réalisées.
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De plus, nous émettons une réserve quant aux termes « d’activités pédagogiques » présents
dans la définition de Depover et al. En effet, il peut arriver que le tuteur et ses apprenants
réalisent des activités improvisées hors du cadre proprement pédagogique: pause,
conversations informelles (en particulier en ouverture ou en cloture de 1’interaction),
résolution de probleme technique. Nous ne pensons pas qu’il y ait pour autant rupture de la
séance pédagogique, puisque ces activités contribuent a la seconde partie de la définition qui
veut qu’elles permettent « d’atteindre le plus efficacement possible les objectifs fixés », nous
parlerons donc « d’organisation temporelle d’activités agencées en vue d’atteindre le plus

efficacement possible les objectifs fixés ».

3.3.2 L'activité, la téache, le bilan.

Nous venons de définir le plan de séance pédagogique comme une suite temporelle
d’activités. 1l nous faut donc différencier les activités pédagogiques (les taches et le bilan) et

celles que nous avons catégorisées comme non-pédagogiques.
3.3.2.1 La tédche et le bilan.

Dans le cadre du FIL, il est demandé aux tuteurs de prévoir en moyenne quatre tdches, puis

un bilan a la fin de ’interaction.

Lors du bilan, les tuteurs invitent les apprenants a revenir sur ce qui s’est produit durant
I’interaction, leur donnent une évaluation et prévoient éventuellement la séance suivante. Le

bilan représente environ cing minutes des quarante-cing prévues pour la séance pédagogique.
Si la notion de bilan se comprend facilement, nous allons nous attarder sur la notion de tache.

Bouchard différencie la tdche de 1’exercice en ce qu’elle s’appuie sur des documents

authentiques et qu’elle prévoit une interaction entre I’apprenant avec un autre locuteur.

La pertinence de la tiche (dans I’apprentissage d’une langue seconde) prend appui a la fois
sur la construction du sens (Ellis 2003) et sur I’interactivit¢ afin de négocier le sens :
I’apprenant manipule la langue seconde en interaction pour accéder a la construction du sens
et a sa négociation, soit avec le tuteur, soit avec un deuxieme apprenant.

Selon le type de compétence langagiere que 1’on veut solliciter, on favorisera différents types
de taches : 1'échange d'information, 1'échange d'opinion, la prise de décision et la résolution de
probléeme (Pica, Kanagy & Falodun, 1993), que Guichon et Nicolaev (2011) récapitulent dans

le tableau ci-apres:
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TYPES

FONCTIONNEMENT

Echange

d’information

Les participants détiennent des informations sur un méme theme. Quand
lI'information est répartie a part €gale entre les apprenants, les interactants
ont des documents différents (un texte, un graphique, un dessin) portant
sur un méme sujet et ils doivent décrire le contenu de leur document afin,

par exemple, de faire des comparaisons (Lamy & Hampel, 2007 : 117).

Echange

d’opinion

Les participants échangent leurs opinions sur un sujet donné. Ainsi, dans
le projet Cultura qui met en relation des étudiants américains et francais,
les participants doivent débattre au sujet de 1'éducation en partant d'une

situation (« une mere dans un supermarché gifle son enfant ») et échanger

dans leur L1 sur un forum.

Prise de

décision

Il s'agit de parvenir a une décision qui satisfait tous les protagonistes. On
donne, par exemple, une liste d'items (couvertures, allumettes, nourriture,
...) a classer par ordre de priorité¢ en donnant comme contrainte que les
participants sont échoués sur une ile et doivent survivre en attendant des

secours et qu'ils n'ont que 5 choix possibles.

Résolution de

probleme

Apres I'¢tude de différents documents, les participants doivent parvenir a
une solution qui répond aux contraintes initialement énoncées. Il s'agira
par exemple de construire un zoo et de faire cohabiter des animaux, ce qui
amenera a traiter de I'information sur I'alimentation, les comportements

animaux avant de dessiner le plan d'un zoo idéal.

Tableau 3 : Types de taches, Guichon et Nicolaev 2011.

Guichon et Nicolaev précisent que I’on ne peut pas prévoir de facon certaine I’apprentissage

langagier que provoquera la réalisation d’une tache en particulier. Cependant, ils avancent, en

s’appuyant sur les recherches d’Ellis (2003), que « différents types de taches peuvent

potentiellement contribuer a différentes acquisitions et que certaines taches peuvent faciliter

un certain type de production mais ne peuvent pas les garantir » (2011 : 3). Dans leur étude

portant sur I’impact de différentes caractéristiques des taches sur la production orale en L2,

Guichon et Nicolaev font émerger deux résultats:
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- Premierement, 1’engagement de [D’apprenant ne dépend pas uniquement de
I’authenticit¢ de la tache, mais de [’authenticité de son enjeu. Ainsi, 1’apprenant
montrera plus de motivation a réaliser une tache lorsque le caractere factice de celle-

ci sera réduit.

En effet, I’enjeu doit impliquer cognitivement et personnellement les apprenants afin qu’ils

mobilisent les ressources langagieres pour résoudre la tache.

- Deuxieémement, la tache « fonctionne essentiellement comme une trame pédagogique
et communicationnelle qui précise une situation d'énonciation, propose des éléements
a traiter et détermine un type de production langagiere, mais ménage suffisamment
de jeu pour que l'enseignant ajuste ses régulations aux besoins de l'apprenant lors de

l'interaction » (Guichon Nicolaev 2011 : 11).

Ce dernier résultat rappelle la notion de « contrat de communication » définie et appliquée a
la salle de classe, par le linguiste Patrick Charaudeau, en 1993*. En effet, Charaudeau
explique que pour remplir le contrat de communication (la co-construction du rdle de chaque
interactant, le principe de pertinence, le principe d’influence et assurer la régulation de
I’échange), les interlocuteurs établissent des stratégies de parole. Les stratégies de parole
répondent aux finalités des acteurs, en plus des contraintes du contrat de communication
(c’est-a-dire en ne perdant pas son identité et en « luttant » pour la régulation de la prise de la

parole).

- Pour I’enseignant, la finalit¢ est d’enseigner aux apprenants (cela est validé par le
travail fourni par 1’¢leve), d’évaluer leur travail (validé par leur progres) et de capter

les obstacles de non-vouloir ou de non-pouvoir des €léves.

- Pour les apprenants, la finalit¢ est d’apprendre le « savoir modéele » que propose
I’enseignant, et de prouver a la fois son savoir (grace aux €valuations de I’enseignant)
et son intérét pour ’enseignement qui lui est apporté (en répondant positivement au

travail de captation de I’enseignant).

Ainsi, bien que le role du tuteur en ligne ne soit pas €quivalent a celui de I’enseignant en
classe (nous allons le définir dans la section suivante), on retrouve a la lecture des finalités du
professeur et des ¢leves de Charaudeau, la tension permanente en interaction que décrivent

Guichon et Nicolaev, entre la volonté d’enseigner du tuteur, tout en évaluant a la fois le savoir

# Charaudeau P., (1993) Le contrat de communication dans la situation de classe, in Inter-actions, Halté J. F.
(éd.), Université de Metz.
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et I’intérét des apprenants, et en adaptant son discours en fonction du résultat de son travail

d’évaluation et de captation.
3.3.2.2 Les activités non-pédagogiques.

Les activités hors-pédagogiques (Vincent, 2012) que nous prenons en compte dans notre

étude sont de différents ordres :

- La résolution de problemes techniques : nous avons décrit précédemment (cf. section
1.3.6) que les locuteurs sont amenés a focaliser leur attention sur le dispositif
technique en cas de panne de I’un des modes de communication. Nous identifions une
activité de résolution de probléme technique lorsque le tuteur interrompt 1’activité
pédagogique en cours, afin d’identifier ou de résoudre un probléme technique. En
revanche, dans le cas ou un probléme technique survient sans rompre [’activité
pédagogique en cours, et sans que le tuteur ou les apprenants ne focalisent leur
attention sur sa résolution, nous ne le considérons donc pas comme une activité de
résolution du probléme technique.

- Des activités non-pédagogiques, c’est-a-dire n’ayant pas trait au theme du plan de
séance et n’étant pas prévues dans le plan de séance. Les activités non-pédagogiques

peuvent €tre, par exemple, des questions personnelles, des récits d’expériences.

- Des activités méta-pédagogiques, que nous définissons comme ayant trait au theme de
la séance ou a la situation pédagogique elle-méme, mais n’étant pas prévues dans le
plan de s€ance. Les activités méta-pédagogiques renvoient par exemple a une
conversation a propos du théme de la séance, a propos du blog ou de 1’organisation de

la séance.

Toute conversation entre les tuteurs et les apprenants est par essence un apport langagier et
parfois culturel, mais ces derni€res conversations telles que nous les définissons ont pour but
premier la sociabilité et I’échange d’informations personnelles. Nous revenons sur ces notions

dans la section 5.3.2 du chapitre 3, lorsque nous présentons la grille d’analyse.

3.3.3 Les régulations pédagogiques.

Les régulations de I’apprentissage sont, d’apres Allal (2007 :8) des opérations réalisées a la
fois par le tuteur (hétéro-régulations) et I’apprenant (auto-régulation) pour déterminer un but,
orienter 1’action en conséquence, contrdler la progression de I’action vers son but, confirmer
ou réorienter la trajectoire de celle-ci. Dans la lignée d’Allal, Guichon reprend la notion

d’hétéro-régulation, qu’il définit ainsi :
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Par régulations pédagogiques, nous désignons I'ensemble d’actions et d’énoncés déployé par
I'enseignant de langue pour créer et maintenir des conditions optimales autour d’une tache
d’apprentissage et ménager des opportunités pour amener les apprenants a développer des

compétences langagiéres (Guichon 2009 : 6)

I1 identifie quatre catégories de régulations pédagogiques pour 1’enseignement en face-a-face:

les consignes, les explicitations, les rétroactions et les alertes. En appliquant ces catégories a

I’enseignement par visiophonie, Guichon et Drissi (2008 :6) y ajoutent une cinquieme

catégorie : les réparations. Définissons ces cing entrées :

La consigne définit le contour de la situation d’apprentissage, en fournissant les
indications sur les objectifs visés par la tache, 1’organisation, le temps alloug, les
étapes de réalisation, les ressources a disposition et les critéres d’évaluation. Les
consignes instaurent également de contrat de fiction (Cicurel, 2002) lorsque la tache

demande I’endossement de roles imaginaires.

Les explicitations rendent compréhensible le matériau langagier a traiter lors de la
réalisation de la tiche. Cela peut concerner le contenu linguistique des productions

des interlocuteurs, mais aussi de documents vidéo, sonores, etc.

Les rétroactions accompagnent et valident I’activit¢ d’apprentissage. Il s’agit d’un
renforcement positif (soutien par sourire, hochements, gestes, expressions
d’encouragement) qui participe a créer un climat psychoaffectif propice a la prise de
risque.

Les alertes (feed-back négatif) attirent I’attention des apprenants sur un écart entre leur
production et la norme linguistique, la stratégie pour réaliser la tache, leur

participation en tant que locuteur, ou une représentation incorrecte de la culture de la

L2.

Les réparations sont propres a la situation d’apprentissage visiophonique et

concernent la résolution d’un probléme technique émergent lors de 1’interaction.

Les régulations pédagogiques permettent donc au tuteur et a I’apprenant de co-construire un

savoir et de piloter I’action réalisée lors d’une tache pédagogique.

3.4 Les fonctions et les compétences du tuteur en ligne.

Christelle Combe-Célik décrit le tuteur en ligne comme « un accompagnateur essentiel au

bon fonctionnement de [’apprentissage en ligne, le tuteur est une personne ressource aux
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multiples compétences qui doit faire preuve d’une grande disponibilité » (2010 :120). D apres
Combe-C¢lik, le tuteur n’est donc pas un équivalent de 1’enseignant, détenteur du savoir, mais
un adjuvant a 1’acquisition de ce savoir. On trouve d’autres termes dans la littérature faisant
référence au méme métier : accompagnant ou accompagnateur (Barbot 2006, Nissen 2009),

conseiller (Gremmo 2009), encadrant (Quintin 2008).

Ce métier étant encore €mergent, nous avons évoqué précédemment (cf. section 3.2 de ce
chapitre) le manque actuel de formations professionnalisantes. Godinet et Caron soulignent a
ce propos que le métier n’est pas seulement émergent, mais en cours de construction et de ce
fait, « souffre d'un manque de reconnaissance institutionnelle » (2003 :9). De méme,
Mangenot et Dejean-Thircuir constatent le fait que les fonctions du tutorat sont mal définies,
et ils attribuent cela au manque d’expérience dans de tels contextes des participants, tuteurs
comme apprenants (2006 : 1). Nous allons présenter quelques études qui ont cherché a

déterminer les fonctions et les compétences du tuteur en ligne.

3.4.1 Les fonctions du tuteur en ligne.

Dans les études consacrées aux fonctions d’accompagnement (Nissen, 2009) ou
d’encadrement (Quintin, 2008) du tuteur, trois poles ressortent : les apprenants, la technique,
et les pairs. Le tuteur se doit de guider et de soutenir les apprenants, mais aussi les autres

tuteurs de la formation, dans I’apprentissage linguistique et technique inhérent a la formation.

Dejean-Thircuir, Guichon, Nicolaev mesurent le role du tuteur, en étudiant comment celui-ci
met en ceuvre les compétences pragmatiques des apprenants dans leur « capacité a s’engager
dans des échanges communicatifs verbaux, de prendre position face a [’autre et de participer
a la construction et la régularisation du discours » (Pekarek, 1999) et a sa capacité¢ a
construire un discours organisé et structuré¢ pour réaliser des macro-fonctions (narration,
description, etc.). En croisant les différents travaux dans le domaine (Henri et Lundgren-
Cayrol 2001, Daele et Docq 2002, De Lievre 2000) les composantes du rdle du tuteur qui
émergent unanimement sont a la fois 1’aspect social (instaurer un climat de confiance, motiver
les apprenants, les soutenir), pédagogique (faciliter I’apprentissage, 1’évaluer), organisationnel
(animer la séance, réguler la parole) et technique (faciliter la communication, gérer les
ressources multimodales). Develotte, Kern et Guichon (2007) soulignent de plus le rdle

« d’acteur » qui fait partie des multiples facettes du métier de tuteur en ligne, et qui consiste a
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se mettre en scene face a la caméra, a montrer un visage expressif et adapter sa gestualité aux

. . .44
contraintes de la situation™ .

Intéressons-nous a présent aux compétences qui sont mises en ceuvre par le tuteur pour

accéder a cette fonction.

3.4.2 Les compétences interactionnelles du tuteur en

ligne

Lors des interactions en ligne, les apprenants développent un certain nombre de compétences
linguistiques, communicatives, interculturelles. Le tuteur, lui aussi, acquiert des compétences
spécifiques a la pédagogie d’une langue en ligne (Develotte, Guichon et Kern, 2007;
Develotte, Mangenot et Zourou, 2007 ; Develotte, Guichon, Vincent 2010). Lors d’une étude
portant sur le méme terrain de recherche que le nétre, Guichon (2009) isole les trois

compétences interactionnelles du tuteur en ligne :

\

- La compétence technico-sémio-pédagogique : capacit¢ a utiliser les outils de

communication a disposition et les modalités inhérentes de fagon opportune.

- La compétence de régulation socio-affective : capacité a établir et maintenir un climat
propice a la participation orale et la prise de risque.

- La compétence de médiation pédagogique : capacité a, d’une part, concevoir des
activités appropriées en amont pour favoriser I’engagement cognitif et émotionnel des
apprenants dans I’échange, d’autre part, a conduire 1’interaction de fagon a ce que les

apprenants développent des compétences pragmatiques.

Guichon précise qu’en plus de ces compétences, le tuteur doit faire preuve de flexibilité
communicative (Bigot et Cicurel 2005), c’est-a-dire la capacité « d’imposer ou non une
planification et de laisser plus ou moins [l’interaction étre dirigée aussi par [’apprenant »
(2005 :5).

C’est la fagon dont les tuteurs vont mettre en place ces trois compétences en interaction - et
plus particulierement les deux premieres — ainsi que la flexibilité communicationnelle que
nous voulons mesurer dans notre étude : la compétence technico-sémio-pédagogique, afin de
comprendre ce que les tuteurs considerent comme la fagon « opportune» de mener
I’interaction et les moyens qu’ils se donnent pour y parvenir, et la compétence de régulation

socio-affective car elle joue un réle déterminant qui ne peut pas étre dissocié¢ des deux autres.

# ¢f. section 1.3.4 de ce présent chapitre : « le role de I’image ».
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En effet, Gauducheau et Marcoccia (2007) soulignent le caractére autonomisant des
dispositifs technico-pédagogiques et comme cela peut créer chez I’apprenant un sentiment
d’isolement et de démotivation. Le tuteur se devra alors de pallier ce déficit socio-affectif en
établissant un climat de confiance et une relation interpersonnelle propice a 1’apprentissage.
C’est I’¢établissement de la relation entre le tuteur et les apprenants qui va nous intéresser dans

la section suivante.
3.5 La relation socio-affective entre tuteurs et apprenants.

Au cours de ce chapitre, nous avons évoqué plusieurs facteurs qui participent a
I’¢établissement de la relation interpersonnelle entre les participants (la présence d’activités
non-pédagogiques, les régulations pédagogiques et notamment les rétroactions, les ¢léments
coverbaux et extracommunicatifs) et nous avons démontré I’importance de celle-ci pour
I’apprentissage et la motivation des ¢étudiants. Nous présenterons dans un premier temps le
constat que proposent les chercheurs concernant 1’établissement de la relation socio-affective
dans le cadre d’une communication pédagogique a distance, puis nous établirons les

indicateurs qui nous permettront de mesurer celle-ci lors de nos analyses.

3.5.1 La quasi-symétrie entre tuteurs et apprenants.

D’aprés Mangenot et Dejean-Thircuir (2006), la relation entre les roles et les statuts des

tuteurs et des apprenants est problématique, puisque celle-ci est a la fois :

- Symétrique : les tuteurs comme les apprenants sont jeunes et sont des étudiants en

formation.

- Asymétrique : au niveau linguistique et culturel, les tuteurs sont des experts face a des

novices.

Ces chercheurs ont analysé la mise en scene de soi (Goffman) et la négociation des rdles
institutionnels® des participants d’un échange pédagogique a distance, a travers le registre de
langue utilisé, la présentation de soi, et I’activité d’évaluation. Ils montrent a travers ces
analyses les ajustements réciproques explicites qui ont lieu au fil des interactions, et la

volonté d’une relation symétrique, qui peut étre problématique au moment des corrections.

Develotte, Kern et Guichon (2007) font un constat proche en soulignant la difficulté pour les

tuteurs de passer d’une pratique sociale a une pratique pédagogique, et réciproquement. Ils

# Cf. section 3.3.2 le contrat de communication de Charaudeau.
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documentent cela par I’exemple d’une tutrice qui est habituée a utiliser le canal du chat dans
la sphére privée avec ses amis, et qui éprouve des difficultés a ne pas se servir d’abréviations
a I’écrit. A travers cet exemple, on sent bien I’ambiguité entre activité pédagogique et activité
sociale qui existe pour les tuteurs, du fait de I’utilisation d’un dispositif habituellement
réservé a la communication avec leurs proches, et du fait de la symétrie décrite par Dejean-

Thircuir et Mangenot, entre les apprenants et les tuteurs.

A la suite des auteurs précédents, Guichon et Drissi utilisent le terme de « quasi-symétrie »
pour caractériser la communication pédagogique ambivalente décrite précédemment.
Le ton de la communication est a la fois pédagogique, puisqu'une tache est réalisée, et informel
(tutoiement, registre de langue familier, envoi d’émoticénes). Ce type de communication rompt avec le
modeéle traditionnel selon lequel les interactions sont asymeétriques. Il s’agit en effet plutét d’une quasi-
symétrie car la distance et le dispositif technologique amenent les protagonistes a renégocier le
contrat didactique et reconfigurer leurs réles dans l'interaction (2008 :24).
Nous avons expliqué que d’aprés Charaudeau, I’identité de soi et de 1’autre est co-construite a
travers les échanges. Dans la situation du tuteur, le fait qu’il ait un rdle intermédiaire entre
I’enseignant de langue traditionnel et 1’étudiant, a la fois parce qu’il est lui-méme en
formation, et parce qu’il n’est pas I’enseignant référent des apprenants, transforme sa posture

et donc celle de ses interlocuteurs.

Quintin montre par ailleurs que la modalité¢ d’intervention tutorale axée sur la dimension
socio-affective (versus organisationnelle ou pédagogique), est celle qui est jugée la plus

efficace pour I’apprentissage (2007 :229).

Si I’on comprend bien a présent I’importance et I’ambivalence de la relation socio-affective

qui unit les tuteurs et leurs apprenants, il est nécessaire de pouvoir la mesurer en interaction.

3.5.2 Mesurer la relation interpersonnelle.
La relation interpersonnelle est structurée sur deux axes d’apres Catherine Kerbrat-Orrechioni
(1990, 1992, 2005) :
- Larelation verticale, qui est la relation hiérarchique qui s’établit entre les participants.
- Larelation horizontale, qui est la relation proche ou distante entre les participants.

Ces deux relations sont matérialisées a travers les échanges, et donc sont en permanence

négociables au fil des tours de parole.
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3.5.2.1 La notion de place.

Afin d’appréhender la relation verticale, il faut comprendre la notion de « place » proposée
par Kerbrat-Orrechioni : « au cours de [’interaction, les différents partenaires de l’échange
peuvent se trouver positionnés en un lieu différent sur cet axe vertical qui structure la relation
interpersonnelle. On dit alors que ['un d’entre eux se trouve en position ‘haute’, de

‘dominant’, cependant que [’autre est en position ‘basse’, de ‘dominé’ » (1990 : 185).

Ainsi, lorsqu’un individu s’exprime, il s’octroie une place (haute ou basse), et par conséquent
confére a son interlocuteur la place corrélative. Prenons I’exemple du tuteur qui donne une
consigne aux apprenants. Par cette requéte qui exige une réponse de l’autre, il se met en
position haute. L apprenant aura alors le choix, lors du tour suivant, de répondre a la requéte

et accepter sa position basse, ou refuser cette place en ne répondant pas a la requéte du tuteur.
3.5.2.2 Les taxemes.

Pour repérer et nuancer les places des interlocuteurs au cours des échanges, on se servira des
taxemes qui donnent aux énoncés une valeur taxémique, un « poids », soit en faveur d’une
position haute, soit d’une position basse. Un tour de parole peut contenir plusieurs taxeémes,
qui permettent d’atténuer ou d’accentuer la valeur taxémique, c’est-a-dire la position du
locuteur. Reprenons 1’exemple de la requéte du tuteur, si celle-ci est accompagnée de
politesse, de remerciement, (actes « auto-dégradants »), la force illocutoire directive de la
requéte (le fait d’imposer a son interlocuteur de dire ou faire quelque chose) sera alors
atténuée. Le tuteur peut aussi accompagner sa requéte d’un acte porteur de force illocutoire
commissive (le fait de s’engager soi-méme a faire quelque chose) pour atténuer sa position

haute.

Les taxemes servent également a caractériser la relation horizontale entre les locuteurs, a
travers les termes d’adresses, les titres, les pronoms d’allocution (tu ou vous), le registre de la

langue, les choix lexicaux, ef cetera.

C’est donc la relation sur I’axe vertical que les chercheurs précités caractérisent de « quasi-
symétrique », en comparaison avec la relation traditionnellement asymétrique en classe de
langue, qui pourrait étre attendue. De plus, la relation sur 1’axe horizontal est elle aussi
ambivalente puisque a la fois les participants semblent matérialiser par leurs échanges
verbaux une relation « proche », mais comme ils ne se sont jamais rencontrés et ne
rencontreront probablement jamais, cela favorise plutot une relation que d’aucuns pourraient
caractériser de « distante », puisque les participants ne se connaissent pas « pour de vrai »,

selon leurs propres dires.
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3.5.2.3 La confiance institutionnelle et la confiance

interpersonnelle.

Eneau et Simonian fournissent par ailleurs d’autres indicateurs, spécifiques a la
communication pédagogique a distance. Dans cet objectif, ils différencient la confiance
institutionnelle et la confiance interpersonnelle (2011 : 6-7) que portent les apprenants a
I’institution et a leurs tuteurs, a travers différents indicateurs élaborés a distance et en
interaction :

- Pour la confiance institutionnelle : le fait que le tuteur donne des consignes claires,
qu’il les rappelle, qu’il soutienne la coopération et non la compétition, qu’il fournisse
des régulations.

- Pour la confiance interpersonnelle : a travers les séquences de négociation, la mise en
place de possibilités de contacts avec les tuteurs, la régularité et la fréquence de ces

derniers, le partage de responsabilités.

Les facteurs proposés par Eneau et Simonian pour établir la confiance entre les apprenants et
leurs tuteurs, ainsi qu’entre les apprenants et 1’institution, constituent de nouveaux indices qui
nous permettront de comprendre et de mesurer la relation interpersonnelle qui s’établit entre

les locuteurs, au cours des interactions.
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4. Conclusion de ce chapitre

Dans ce chapitre, construit en trois grandes parties, nous avons présenté et discuté les notions
et le vocabulaire a partir desquels nous nous appuyons dans la suite de notre étude. Les parties
ont suivi les trois composantes qui caractérisent la situation que nous étudions : a la fois

médiée par ordinateur, multimodale et pédagogique.

Nous avons commencé par décrire la fagon d’analyser la communication médiée par
ordinateur, en proposant tout d’abord un bref historique des recherches dans le domaine. Puis,
nous avons décrit le cadre de I’interaction, les contraintes induites par la situation, 1’aspect
fragmenté des espaces de communication, I’importance de 1’image vidéo et la résolution de

problémes techniques.

Dans la partie suivante, nous nous sommes penchée sur 1’aspect multimodal de la situation
que nous étudions. Nous avons défini la multimodalité et les niveaux de communication qui la
composent, le caractére fortement multimodal et doublement polyfocalisé de notre corpus, les
stratégies d’utilisation des modes en interaction, puis plus particulierement du mode visuel.
Nous avons ensuite défini les outils qui nous permettront d’analyser I’investissement des

modes de communication, et plus particuliecrement du mode visuel.

Enfin, nous avons exploré 1’aspect pédagogique de notre terrain de recherche. Nous avons
tout d’abord établi I’intérét, mais aussi les limites, d’un dispositif tel que le ndtre. Puis, nous
avons défini le contrat de communication et le contrat pédagogique propres a la situation que
nous étudions : le role et les fonctions du tuteur (mis en relation avec ceux de 1’apprenant), les
compétences interactionnelles déployées par les deux parties, la nature ambivalente de la
relation qui les unit, et des outils pour mesurer celle-ci. Au cours de cette troisiéme partie,
nous avons ¢également défini les termes que nous utilisons pour faire référence a la séance

pédagogique et ses composantes.

Notre cadre théorique se veut succinct et pratique : nous n’avons présenté et discuté que les
notions dont nous nous servirons par la suite, et non un état de I’art exhaustif et historique.
Ayant balisé les différentes bases théoriques, nous présentons dans le chapitre suivant la
méthodologie que nous avons mise en place afin d’appréhender le terrain de recherche et
recueillir les données, et la grille d’analyse que nous avons établie afin d’analyser ces

données.
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Chapitre 2 : Le terrain de recherche.

Dans ce chapitre, nous présentons le dispositif du Francais en (17) ligne qui a accueilli notre
recherche, et plus particulierement 1’édition franco-américaine 2007-2008, durant laquelle
nous avons recueilli notre corpus de recherche. Ce chapitre se veut succinct, ne présentant que
les ¢léments qui sont nécessaires a la compréhension de notre travail. Pour plus
d’informations, nous renvoyons aux nombreuses études*® proposant une présentation détaillée
de I’historique et des partenariats du dispositif, ou encore au site internet du Francais en (lére)
Ligne47.

= - ere -

1.Le projet Frangais en (1) Ligne.

Apres avoir expliqué comment le projet a débuté, nous décrirons les objectifs qu’il s’est

donné.

1.1 La genése du Francais en (1° ligne).

Le Frangais en (1¥°) Ligne (désormais FIL) est né en 2001 de la volonté de Christine
Develotte d’introduire de 1’authenticité dans la salle de classe des apprenants de FLE. En
effet, alors en poste de visiting lecturer a 1’University of Sydney, elle réalise que les
apprenants australiens bénéficient de peu d’exposition avec la langue et la culture frangaise
dans son usage social quotidien, et que leur apprentissage du francais est proche de celui
d’une langue morte. Ainsi, Christine Develotte a 1’'idée de mettre en relation par
I’intermédiaire d’un dispositif de communication pédagogique d’une part une classe
d’apprenants de FLE situés hors de France, et d’autre part des étudiants en France, se
destinant a enseigner le FLE. Le projet débute donc en 2002 entre les universités de Franche-
Comté et de Sydney, via un dispositif de communication asynchrone (un forum internet et des
envois de fichiers audio) et s’est depuis poursuivi a travers divers partenariats. Depuis I’année
universitaire 2006-2007, il existe une version synchrone du F1L, permettant des échanges

visiophoniques en face-face distantiel. Poursuivons notre présentation en étudiant les

multiples objectifs du dispositif.

% Les théses de Salam (2011), Drissi (2011), Zourou (2006) notamment.
*7 http://w3.u-grenoble3.fr/fle-1-ligne/index.html
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1.2 Les objectifs du F1L.

Le F1L est une recherche-action, ¢’est-a-dire, comme 1’écrit Hess (1989 :9) :

Un processus collectif mettant en relation des chercheurs et des praticiens visant a produire un savoir
en prise directe sur les pratiques des acteurs sociaux. Cette définition tres large étant posée, elle
permet ensuite toutes les variations. Aujourd'hui, la recherche-action dans le champ éducatif est

extrémement variée.

La recherche-action est donc une recherche qui s’appuie sur le réel d’une situation sociale,

qu’elle cherche a améliorer. Dans le cas du FIL, le projet nourrit quatre objectifs

principaux qu’il entend remplir chaque année universitaire a travers ses différents

partenariats.

Tout d’abord, enseigner le FLE a des apprenants étrangers en permettant une
exposition a la langue, ’actualité et la culture francaise vivantes et authentiques,

développant ainsi les compétences linguistiques et culturelles des apprenants.

Deuxiemement, former les étudiants frangais (ou experts du francais) a la didactique
du FLE et notamment a I’enseignement a distance, en les amenant a concevoir des
taches pédagogiques pour un public précis.

Le troisiéme objectif est en liaison avec le précédent : former les enseignants-novices
aux outils technologiques et les sensibiliser a 1’apport de la multimodalit¢ dans la

conception des taches pédagogiques.

Enfin, le projet offre aux chercheurs en Sciences du Langage et en Didactique des
Langues, un terrain fertile pour étudier les interactions entre les acteurs, I’utilisation et
I’impact des outils multimodaux, la dimension interculturelle ou encore le potentiel
d’apprentissage du dispositif. Pour plus d’informations sur ce point, de nombreuses
¢tudes ont ¢t¢ menées depuis 2002, et nous proposons au lecteur de consulter la liste

des publications disponibles sur le site internet du F1L*.

Les différents niveaux d’objectifs du projet transparaissent dans 1’organisation de la formation

du F1L que nous allons a présent décrire. Détaillons celle-ci en nous concentrant sur la

promotion 2007-2008, durant laquelle s’est produite notre étude.

*® http://w3.u-grenoble3.fi/fle-1-ligne/publications.php
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2.L'édition franco-ameéricaine 2007-2008.

En 2007-2008, le projet du FIL a mis en relation onze étudiants de Master 2 FLE a
I’Université Lyon II avec dix-sept apprenants de ’UC Berkeley, aux Etats-Unis. Nous allons
expliciter dans cette section I’organisation de la formation pour les acteurs américains et

francais.

2.1 L'organisation de la formation des étudiants lyonnais.

La formation des €tudiants lyonnais est organisée en deux semestres, et encadrée par deux
formateurs : Christine Develotte et Nicolas Guichon au sein du cours « Enseigner le frangais
en ligne », intégré au Master 2 professionnel FLES. Durant le premier semestre, les étudiants
bénéficient de 18h de formation théorique et pratique a 1’enseignement a distance : ils
apprennent ainsi le maniement des outils informatiques, la conception de taches pédagogiques
en fonction d’un objectif d’apprentissage, I’exploitation de la multimodalit¢ a des fins
pédagogiques. Au second semestre a lieu la rencontre avec les apprenants américains. Le
cours est alors divisé en trois phases d’une heure chacune. Avant d’expliquer le déroulement
des trois heures de cours hebdomadaire, il nous faut préciser qu’un tuteur (ou un groupe de
deux tuteurs) est en charge chaque semaine de la séance: nous I’appelons «le tuteur

responsable » :

- Lors de la premiére heure, tuteurs et formateurs reviennent sur l’interaction de la
semaine précédente. Les interactions étant enregistrées, le tuteur responsable de la
séance en question présente trois moments forts de son interaction : un moment qu’il
juge avoir bien fonctionné, un qui au contraire lui a donné un sentiment d’échec, et un
dernier qui le fait se questionner. Les trois extraits choisis par le bindme sont projetés
sur un écran au mur. L’objectif est d’inciter les tuteurs a avoir une réflexivité sur leur
pratique d’enseignant et de partager leurs questionnements avec leurs paires et les

formateurs afin de pouvoir s’appuyer sur I’expérience les uns des autres.

- La deuxiéme heure est consacrée a ’interaction sur Skype avec Berkeley. Chaque
tuteur (ou bindme de tuteurs) administre le méme plan de s€éance aux apprenants de

Berkeley. L’interaction est prévue pour durer 45 minutes.
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- Durant la troisieme heure, les étudiants organisent la séance de la semaine suivante.
Un tuteur ou un groupe de deux tuteurs, différent chaque semaine, propose des taches
pédagogiques autour d’un théme donné. Il les présente aux autres tuteurs et aux
formateurs, et le groupe tout entier collabore pour les améliorer. Dans les jours
suivants, le tuteur ou le bindme responsable enverra a I’ensemble des tuteurs, aux
formateurs et a 1’enseignante américaine la version finalisée de la sé€ance, afin que

chacun puisse se 1’approprier.

Les tuteurs novices bénéficient ainsi d’une formation compléete les initiant aux différentes
facettes du métier d’enseignant en ligne : le travail préparatoire, I’enseignement, le retour sur
expérience, le travail collaboratif. Les trois phases de la formation sont liées les unes aux

autres, et fonctionnent de fagon cyclique, comme le schématise la figure suivante :

Débriefing
séance 2 N : .
/-, Préparation

séance 3

Interaction
séance 2

Préparation
séance 1 \ Interaction

séance 3
. = Interaction
Preparat|on sBancad
seance 2 Z
k/ Débriefing / '
séance 1 Débriefing
séance 3
Préparation /
séance 4

Figure 1: L'aspect cyclique de la formation et I'importance de chaque

phase.

Les trois phases de la formation se nourrissent donc les unes les autres, comme on le constate
sur le schéma ci-dessus, et chacune est indispensable a la suivante. En effet, la préparation de
la séance est nécessaire a la réalisation de celle-ci, qui servira ensuite de base de discussion
lors du débriefing. Enfin, pour améliorer la qualité des séances de semaine en semaine, le
débriefing de la séance passée est indispensable a 1’¢laboration de la séance suivante. La

formation du deuxiéme semestre s’étend sur sept semaines. Dans le tableau suivant, nous
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faisons figurer le tuteur (ou le bindme) responsable de chaque séance, la date de I’interaction,

et le theme de la séance.

Calendrier des interactions entre Lyon et Berkeley en 2008.

Séance Date Theme Tuteurs responsables
S1 29/01/08 Les études Gabrielle et Leéa
S2 05/02/08 Les jeunes Manuella
S3 12/02/08 Les immigrés Clémentine
S4 26/02/08 L’identité nationale Charles
S5 04/03/08 Les moyens de transports Sofia
S6 11/03/08 Les voyages Paule
S7 18/03/08 Le cinéma, la télé, la publicité. Elise et Rémi

Tableau 4: Calendrier des interactions entre Lyon et Berkeley en 2008.

Les séances congues par les tuteurs s’appuient sur des thémes que les apprenants américains
¢tudient au cours de leurs lecons de Frangais a Berkeley. L’enseignante américaine, Désirée
Pries, collabore étroitement avec les formateurs lyonnais afin d’assurer une cohérence entre
I’enseignement que suivent ses étudiants a Berkeley et celui qui est assuré en ligne avec les
tuteurs. Les apprenants américains regoivent donc cinq heures de frangais par semaine, donc

une heure d’interaction a distance avec Lyon.

2.2 Présentation des acteurs

On peut séparer les acteurs en trois groupes. Celui des formateurs (francais et américains),
. . . , e e 4 . .
celui des tuteurs lyonnais et celui des apprenants américains®. Si les enseignants

communiquent entre eux afin de coordonner au mieux le projet, les tuteurs et les apprenants

¥ On pourrait aussi ajouter les deux doctorantes Viorica Nicolaev et Caroline Vincent qui furent présentes cette
année afin de recueillir des données, et assister les différents acteurs.
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ne sont en contact que lors des interactions hebdomadaires, ou s’ils le souhaitent par
I’intermédiaire d’un blog®® sur lequel ils peuvent échanger des messages durant la semaine.
Les tuteurs et les apprenants sont appariés en groupes qui ne varient pas’' durant le deuxiéme
semestre, afin de leur permettre de développer une relation interpersonnelle et d’assurer un

suivi. Voici dans le tableau ci-dessous, I’organisation des groupes :

Groupe Apprenants Tuteurs
1 Azra & Brian Léa (& Gabrielle)’>
2 Mary & Annie Charles
3 Helen Elise & Rémi
4 Linda & Ashley Manuella
5 Keene & Sandra Makram
6 Henry & Emma Sofia
7 Julia & Emily Paule
8 Mark & Naomi Clémentine
9 Nick Julia

Tableau 5: Appariement des tuteurs et des apprenants.

La formation compte ainsi 17 apprenants pour 11 tuteurs. On compte neuf groupes dont un
bindme de tuteurs (groupe 3) et huit bindmes d’apprenants. Voyons a présent comment ceux-

ci ont interagi au cours du semestre.

30 www.apprentissageenligne.blogspot.com

>l a pu arriver qu’un groupe soit modifi¢ dans le cas d’absence d’un tuteur ou d’un apprenant.

>2 Lors de la premiére séance, cette tutrice fut en bindme avec Gabrielle, qui a ensuite quitté la formation. Par la
suite, Léa fut seule.
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2.3 Les espaces d’échanges.

Le cadre de la situation nous amene a différencier trois espaces : 1’espace présentiel des
tuteurs francais, l’espace présentiel des apprenants américains, et les espaces

« transactionnels » sur lesquels les deux groupes se réunissent lors des interactions.
- Les espaces présentiels d’interaction.

Du c6té lyonnais comme du coté californien, une salle informatique est réservée aux
interactions et les ordinateurs sont mis a niveaux afin de supporter les différents logiciels.
Voici une photographie de chacun de ces espaces, sur laquelle on observe les étudiants en

train d’interagir :

Figure 3: L'espace d’interaction présentiel lyonnais.
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Sur les photographies ci-dessus, on constate que les étudiants américains et francais sont
chacun présents dans une salle commune, et que les bindmes sont cote-a-cote sur le méme
ordinateur. Les étudiants sont €quipés de casques-micros afin de s’isoler au mieux du bruit
ambiant de la salle. Les tuteurs en charge de la préparation de la séance sont chaque semaine
isolés dans une salle a part, afin d’enregistrer leur interaction dans les meilleures conditions
sonores possibles, puisque celle-ci devra ensuite servir lors du débriefing. Dans cette salle, le
tuteur peut ainsi se passer d’un casque-micro et écouter ses apprenants par I’intermédiaire de
haut-parleurs. De plus, il travaille sur un PC portable, équipé pour optimiser au maximum la
qualité¢ de I’interaction et des enregistrements. Voici une photographie d’un tuteur dans cette

salle de travail :

Figure 4: Espace d’interaction d’un tuteur en charge de la séance.

Cette salle et celle dans laquelle se trouvent les autres tuteurs sont situées a quelques metres
I’une de I’autre au sein de I’Université Lyon II, ce qui permet aux formateurs et aux

chercheuses d’aller rapidement de I’une a 1’autre, si ’un des tuteurs a besoin d’assistance.
- Les espaces transactionnels d’interaction.

De nouveau, on distingue deux espaces : I'un d’interaction synchrone durant les séances

pédagogiques ; et I’autre d’interaction asynchrone, en dehors des séances pédagogiques.

Concernant [’espace virtuel synchrone, il sert aux deux groupes d’étudiants pour
communiquer chaque semaine au cours des séances pédagogiques. Le logiciel Skype a été

choisi a cette fin pour les raisons suivantes :
- il est compatible a la fois sur les PC lyonnais et les MAC américains

- il permet une conversation visiophonique et textuelle synchrone
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- c’est un logiciel répandu que la majorité des étudiants ont manipulé préalablement

dans leur sphere privée, ce qui facilite I’acclimatation au logiciel.

Voici une capture d’écran sur laquelle figure les fenétres du logiciel Skype, et qui va nous

permettre de détailler ses fonctionnalités :
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Figure 5: Les fonctionnalités de Skype.

La figure ci-dessus représente une capture d’écran de 1’ordinateur d’un bindme de tuteurs. On
voit en arriere-plan le fond d’écran de I’ordinateur (1). En bas, on voit les onglets ouverts (2) :
le logiciel d’enregistrement, deux fenétres de Skype, et un document Word. Les deux fenétres
ouvertes au centre de I’écran sont les fenétres de Skype. Celle de gauche est la fenétre de chat,
qui permet d’envoyer des messages textuels. En bas de la fenétre, la zone de saisie du texte
(3). Dans cette zone, I’utilisateur a la possibilité d’écrire ou de sélectionner une émoticone. La
police d’écriture peut étre personnalisée. Le texte envoyé€ apparait dans la zone au-dessus (4).
On visualise en bleu les messages des apprenants et en gris ceux du tuteur. Le texte remonte
donc au fur et a mesure des envois des interlocuteurs. La fenétre de droite contient les images
vidéos des interlocuteurs : en grand les apprenants (5) et en plus petit les tuteurs (6). Sur cette
fenétre sont aussi présents les boutons qui permettent de démarrer ou interrompre un appel

(7). On constate donc que le logiciel Skype est facile d’utilisation méme si 1’on ne possede pas
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au préalable une grande connaissance informatique. La capture d’écran ci-dessus fait état des
fenétres Skype telles qu’elles apparaissent par défaut, étant entendu que la taille des fenétres
vidéo et de chat sont modulables. Nous verrons par la suite que les tuteurs font chacun des
choix différents concernant la fagon dont ils organisent leur bureau d’ordinateur et la taille des

fenétres visiophonique et textuelle.

Lorsque I’on observe les deux vignettes vidéo, on constate que les bindmes de tuteurs et
d’apprenants sont tous les deux présents sur le méme poste d’ordinateur (nous les voyons
deux par deux cadrés par leur webcam). Skype, en 2008, ne permettait pas encore en effet, une
conversation visiophonique a plus de deux interlocuteurs. Ainsi, les tuteurs comme les
apprenants devaient se partager un méme compte Skype (et donc un méme ordinateur) pour
pouvoir interagir a quatre.

Il existe un autre espace virtuel sur lequel les tuteurs et leurs apprenants se rendent
ponctuellement. En effet, un blog a été créé par I’équipe lyonnaise afin que les tuteurs
puissent y déposer les documents nécessaires aux taches pédagogiques, durant 1’interaction.
Le blog est donc utilisé par les tuteurs en amont des interactions, et par les apprenants au

cours des interactions. Voici une capture d’écran du blog que nous allons détailler :

ALLO BERKELEY ? ICI LYON !

Lien vers le blog des v es

J'ai fait une e i mis les
découvrir le lieu de vos derniéres vacances, la région de

Grenoble, la Casamaures cliquez ICT

r le blog des vacances. Alors pour

LES VOYAGES
Vous avez gagné ensemble un voyage de réve. Voici quelques
photos de 'endroit oil vous allez passer vos vacances :

Figure 6: Capture d’écran du blog.

Sur la page web, on voit deux titres de billets (« lien vers le blog des vacances » et « les
voyages ») ayant servi lors de la séance 6. Le tuteur responsable de la séance 6 a fait figurer a
I’intérieur de ces billets du blog un lien vers un site internet et des photographies, qui sont

nécessaires a I’exécution des taches pédagogiques de cette séance.

Le blog est un espace qui sert a I’ensemble des deux groupes d’étudiants, mais ceux-ci

n’interagissent pas a proprement parler ensemble sur le blog, en se laissant des commentaires
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par exemple. Pour cela, les tuteurs ont chacun créé un « mini-blog » sur lequel ils écrivent a
destination de leur groupe d’apprenants uniquement. Les tuteurs écrivent par exemple des
corrections ou des informations complémentaires, se rapportant a la séance passée. Les
apprenants ont ainsi la possibilit¢ de répondre en commentaire, de facon asynchrone. En voici

un exemple :

FLE en ligne: Le miniblog de — =)

Hey guys! This space is OUR space! Ask questions, make remarks, comments, suggestions, etc about our oniine interactions! Develop the
following points after each conversation we have: "Over the last session, | have leamed...;] enjoyed...;it was hard for me to..." Give your

feedback in English because | wanna get the most of this experience! For my part, | will answer your questions &post stuff about France, it
culture & people (ust to keep you interested! & to make you read some Frenchl)

2 Vocabulaire du mardi 29 janvier

J'ai mal fait mon travail de tutrice! Je n'arrive pas a trouver mes notes
concernant le vocabulaire que nous avons vul Donc je vais essayer de me
rappeler, et peut-étre que vous vous souvenez de quelque chose aussi!
N'hésitez pas a I'écrire ici:

actuellement: en ce moment = currently
—> Je vis actuellement a Lyon
ATTENTION actually: en fait, tout compte fait
—> Actually | dont mind! = En fait / Tout compte fait ¢a ne me dérange

s!
étre bilingue: parler couramment une langue (presque comme si c'était sa
langue maternelle)
—> Je suis bilingue en anglais = I'm fluent in English
le droit: law
—> Je fais des études de droit = I'm in law school

é&tre réputé pour: &tre connu pour 722 Archives du blog

—> Lluniversité Jean Moulin Lyon 3 est réputée pour son département de ¥ 2008 (2) 4

droit. < : ¥ janvier (2)

le Maghreb: région géographique qui regroupe certains pays d'Afrique du Vocabulaire du mardi 29 janvier
Nord

J'al enfin compris quel était votre lieu
préféré!

—> Le Maghreb se compose du Maroc, de I'Algérie, et de la Tunisie.
le berbére: une langue d'Afrique du Nord. Les Berbéres sont le peuple qui
parlent cette langue.
—> Rosa est née en France mais elle est d'origine berbére.
Alb Berkeley ? lcl, Lyon ! osse 1533 1 commentalres 593 Quiétes-vous ?

J'ai enfin compris quel était votre lieu préféré! B el

Figure 7: Le mini-blog de Sofia>3.

Dans un premier temps, nous constatons que la tutrice offre un espace personnalisé aux
apprenants : elle a choisi une couleur d’arriere-plan, affiché une photographie d’elle-méme, et
accueille ses apprenants par son sourire sur cette photographie mais aussi par un smiley
« =) », dans le titre de son blog. Sous le titre figure un petit texte en anglais (1), que nous
retranscrivons ici: « Hey guys! This space is OUR space! Ask questions, make remarks,
comments, suggestions, etc about our online interactions! Develop the following points after
each conversation we have: "Over the last session, I have learned...;I enjoyed...;It was hard
for me to..." Give your feedback in English because I wanna get the most of this experience!
For my part, [ will answer your questions &post stuff about France, its culture & people (just
to keep you interested! & to make you read some French!) ». La tutrice définit cet espace
comme un lieu qui est réservé uniquement a ses apprenants et elle-méme et invite les
étudiants américains a donner leurs impressions concernant les interactions, et s’engage a
répondre a leurs questions et leur faire partager des informations ayant trait a la culture et aux

personnalités francaises.

>3 Nous n’avons pas anonymé la photographie puisque la tutrice fait partie du corpus de référence et a donc
donné son accord pour que nous fassions figurer son image, dans le cadre de notre recherche.

81



Dans le cadre de la formation, les tuteurs sont libres d’utiliser leur blog a leur guise, cet

espace virtuel asynchrone offrant 1’opportunité a chaque groupe d’étudiants d’échanger dans

un lieu privé, avec une liberté temporelle plus grande qu’en synchronie. Sur la capture

d’écran, on constate que Sofia n’a posté que deux billets (4) durant la totalité du deuxieme

semestre, et n’a recueilli qu’un seul commentaire (3)** de I’'une des apprenantes. En effet, les

mini-blogs ont été assez peu utilisés par I’ensemble des étudiants, et n’ont pas été conservés

dans la formation les années suivantes.

Nous avons présenté 1’organisation de la formation, ses différentes phases et les espaces

d’interactions des acteurs. Récapitulons ces informations dans le schéma suivant™, qui illustre

les relations entre les différents acteurs:

Coordination de projet

} conseille — !
boordonnateurs francai ~ doordonnatrice américail
Pl
A| Z% Skype Conseille
Conseillent f-”*OApprenant/
N Tuteur O — | Activités + *::: P OApprenant
blog
|- (Apprenant
AR | O
Tuteur[] » | Activités + | ] | OApprenant
Z blog
Tuteur [] » [ Activites + | —F——— O Apprenant
blog 1~ QApprenant
proposent taches e J_ i
q/‘ w exécutent taches
Sallg informatique I Salle informatique
clongoivent débriefient
taches 4__ - les interactions

Figure 8: Dispositif du programme Lyon-Berkeley 2007/2008.

4 . . . . r r r
> Dans son commentaire, 1’apprenante exprime ses impressions sur la séance précédente.
> Nous nous sommes inspirée du schéma proposé par Ryoji Mogi dans sa thése de doctorat (p.115), que nous

avons adapté a notre dispositif.
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Ce schéma regroupe les informations que nous avons présentées: les trois espaces
d’interaction, les trois phases de la formation des tuteurs lyonnais et les groupes d’acteurs qui
interagissent les uns avec les autres.

Notre terrain de recherche étant a présent décrit, nous allons dans le chapitre suivant,
expliquer la démarche méthodologique et le protocole de recherche que nous avons adoptés

pour aborder ce terrain.
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Chapitre 3 : Méthodologie, recueil et

traitement du corpus.

Nous présentons dans ce chapitre la méthodologie qui nous a guidée lors de I’approche du
terrain de recherche, le recueil du corpus, et le traitement des données. Nous verrons que la
méthodologie que nous avons employée est « métissée », mélant une approche éthologique

des communications humaines et une approche de linguiste plus classique.

Ce chapitre est organisé en cinq parties présentant la démarche méthodologique d’approche
du terrain de recherche, la facon dont nous avons recueilli le corpus « latent » (Bommier-
Pincemin 1999), puis la mani¢re dont nous avons sélectionné le corpus « de référence »
(ibidem), les normes d’analyse selon lesquelles nous traitons les données et enfin la grille

d’analyse que nous proposons afin d’analyser le corpus « d’étude » (ibidem).

1. La démarche méthodologique d’appréhension

du terrain de recherche.

Notre recherche se veut exploratoire et descriptive, et a ces fins nous avons choisi une
approche éthologique, c’est-a-dire que nous nous sommes laissée guider par 1’observation,
avant d’élaborer nos questions de recherche. Définissons notre démarche et les choix que

nous avons adoptés.
1.1 L'éthologie de la communication humaine.

L’¢éthologie adaptée a la communication humaine est « caractérisée par une approche
naturaliste et 1’éthologue est de préférence un chercheur de terrain » (Cosnier et Bourgain,
1993 :11). En effet, cette discipline transversale préconise un travail empirique, basé sur une
pratique concrete, par opposition a la recherche expérimentale qui prend appui sur la
théorisation d’un probléme et met en place un plan expérimental afin de confirmer ou infirmer
les hypotheses de recherche. Comme 1’expliquent Cosnier et Bourgain : « le projet est en fait
de se garder contre toute spéculation qui placerait 1’échafaudage théorique au début et a la fin
de tout et se finaliserait de maniére tautologique » ( :16). L’éthologue observe donc la réalité

de ce qui est acté sur son terrain de recherche, restant ainsi ouvert aux hypothéses de
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recherche. L’éthologie de la communication humaine est par conséquent plus descriptive
qu’explicative, posant les questions suivantes : « que se passe-t’il 7 » ou « comment cela se

passe-t’il ? », plutdt que d’avancer des théories, toujours d’aprés Cosnier et Bourgain.

L’approche préconisée par 1’éthologie de la communication correspond tout a fait a 1’esprit
dans lequel nous avons abordé notre terrain de recherche. Décrivons plus en détail le travail

empirique que nous avons mis en place au cours de notre recherche.
1.2 Une démarche empirique.

L’empirisme consiste a recourir a 1’expérience pour vérifier I’existence d’un phénomene,
plutot que de partir d’une théorie établie. Cela peut porter une connotation péjorative dans
I’acception francophone. En effet, elle est souvent mise en opposition a la rigueur scientifique
(Bachelard (1934,1968), Chomsky (1969)), le chercheur s’affranchissant des théories et du
raisonnement. Jean Ribéreau-Gayon (1989) fait état de cet a priori, auquel il s’oppose :
Il nest peut étre pas exagéré de dire que le rejet du mot empirisme est une des clés des difficultés
qu’a rencontré et que rencontre encore souvent I'établissement de relations efficaces et durables entre
sciences et technique, entre recherche scientifique et recherche appliquée ou technologique, entre
université et industrie. Le mot empirisme signifiant : « méthode fondée uniquement sur
I'expérience », n'a en lui méme rien de péjoratif. Il est vrai que certains dictionnaires et certaines
habitudes lui donnent une telle connotation par le biais de I'adjectif empirique : « méthode qui cherche
a tirer parti de I'expérience, mais sans soucis de la rigueur scientifique ... Les procédés empiriques ne
méritent donc qu’une confiance limitée » ( :14).
On constate donc que la définition premicre de I’empirisme parait s’opposer, pour certains et
dans la littérature francophone, a I’établissement de la « vérité scientifique », et 1’objectivité

dont doit faire preuve le chercheur.

Dans la littérature anglophone, le terme d’empirisme est utilisé avec une autre connotation,
I’associant a la rigueur scientifique. Cosnier et Berguain le définissent ainsi :
Est empirique tout travail basé sur une pratique concrete : expérimentation et observation. Empirisme
désigne donc la simple référence au concret et s'oppose a théorique, tout en le complétant : on peut
penser qu'une bonne théorie doit nécessairement se baser sur I'empirisme ( :17).
Le sociologue Louis Moreau de Bellaing (1992) défend lui aussi un empirisme porteur de
rigueur scientifique. S’il reconnait la nécessité et 1’apport de I’empirisme, il met en garde
contre les recherches « le plus souvent ne respectant pas méme les a priori de I’empirisme,

fiabilité, rigueur, exactitude et se présentent comme scientifique » ( :26). Pour le sociologue,
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une démarche empirique rigoureuse se doit de déterminer un objet de recherche, et de définir

les notions auxquelles le chercheur fait référence.

Nous sommes convaincue du bien-fondé d’une démarche empirique permettant de baser
I’¢élaboration des hypotheses de recherche sur I’observation d’un terrain et ne fermant la porte
a aucune perspective. En effet, nous considérons qu’en ayant comme objectif d’appliquer une
théorie a nos données avant méme de les avoir recueillies, nous aurions pris de risque non
seulement de biaiser notre perception de la réalit¢ des situations, mais aussi de limiter le
recueil de corpus a ce que nous aurions pensé nécessaire, et ainsi de nous priver de données
qui auraient pu rendre compte d’éléments absents d’un corpus d’étude préétabli. Ainsi, nous
avons fait le choix de récolter un maximum de données sur notre terrain de recherche, comme
nous le décrirons dans la suite de notre présentation. Notre objectif était de récupérer le
corpus le plus exhaustif possible, puis apres 1’observation de celui-ci d’aboutir a des questions
et des hypotheses de recherche. Une fois nos questions de recherche établies, le corpus a alors
pu étre réduit a un corpus de référence, puis soumis a des analyses rigoureuses, visant a

infirmer ou a affirmer nos hypotheses de recherche.

Nous voulons concilier I’ouverture d’esprit que permet la démarche empirique, et la rigueur

scientifique, indispensable a un travail de recherche.

Précisons dans la section suivante la posture d’observation que nous avons adoptée.

1.3 La posture d’observation.

Afin de définir la posture d’observation qui a ét¢ la ndtre, il est nécessaire d’expliciter

différents points.

- Le dispositif du Frangais en (1°) ligne imbrique la recherche et la formation des
tuteurs novices, et celles-ci se nourrissent 1'une 1’autre. En effet, les tuteurs sont
invités a s’interroger sur leurs propres pratiques, et dans cet objectif, ils visionnent les
vidéos enregistrées par les chercheurs. De plus, les recherches qui sont réalisées
chaque année sur le terrain de la formation des tuteurs servent a 1’amélioration du
cours de Master 2, et les formateurs (eux-mémes chercheurs actifs) portent une
attention particuliere aux travaux de recherche et les encouragent. Ainsi, la recherche
est inhérente au cours de Master 2, et les étudiants sont sensibilisés a sa nécessité tout

au long de leur formation.
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- Lors de I’année universitaire 2007/2008, nous étions deux chercheuses-observatrices,
puisque le corpus recueilli a servi a deux recherches dans le cadre d’un doctorat : celle
de Viorica Nicolaev et la mienne. Si nos approches méthodologiques ne sont pas

identiques, le recueil de données et nos postures d’observation I’ont été.

Les étudiants ont donc été prévenus et habitués a notre présence des le premier cours, au
cours duquel Viorica et moi-méme avons pu nous présenter et répondre aux questions des

étudiants.

A ce propos Robert Pléty (1993) précise les différents types d’observations possibles dans le

cadre d’une démarche éthologique :

1.3.1 Observation non-justifiée versus observation
Justifiée.

- L’observation peut étre « non justifiée », si le chercheur choisit de ne pas prévenir les

acteurs de son terrain du fait qu’il les enregistre.

Bastien Soul¢ (2007) nomme ce type d’observation « clandestine » ou « couverte », et
explique qu’elle « présente [’avantage de saisir un certain nombre de processus sociaux dans
leur contexte ‘naturel’ » (2007 : 129), citant les travaux de 1’éthnologue De Sardan (2001) et
des sociologues Abercombrie, Hill et Turner (2000). On évite ainsi le risque de
« changements artificiels de comportements » (ibidem) ou de « jeu théatral », comme le décrit
Pléty (1993 :27). L observation implique en effet inévitablement que la situation soit biaisée,
de par les modifications de comportements induites par le fait que les acteurs sont conscients

d’étre observés.

1.3.2. Participation observante et observation

participante.

L’anthropologue Tedlock (1991) invite ainsi les chercheurs a dépasser le paradoxe engendré
par la distance objective nécessaire au chercheur et la relation d’intimité qui se lie avec les
acteurs, en acceptant que 1’observation participante puisse devenir une « participation
observante » et que la présence du chercheur sur le terrain puisse représenter autant un
probléme qu’une richesse pour la recherche. A son instar, I’ethnologue et interactionniste
Emerson (2003) affirme ceci :

La solution est davantage du c6té de la prise de conscience des effets de I'enquéte que la tentative de

les minimiser (...) On tient pour acquis que l'observateur altére ce qu'il observe, mais que ces
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altérations font partie de I'étude (...) Le travail de terrain est donc nécessairement de nature
interactionnelle et la présence de I'enquéteur a des conséquences dans la vie des enquétés. Les
solutions a la réactivité ne sont pas dans la régularisation, la restriction ou la suppression des
interactions sur le terrain. Elles réclament que I'on devienne sensible et réceptif a la fagon dont les
protagonistes se pergoivent et se traitent les uns les autres. Le chercheur est une source de résultats,

non pas de contaminations de ceux-ci ( :132).

Nous avons donc fait le choix d’une observation « justifiée »°®, selon le terme de Pléty, en

communiquant aux étudiants de la formation les observables que nous allions enregistrer, et

en rendant notre matériel d’enregistrement visible.

1.3.3 L’explicitation de la démarche aux acteurs.

Robert Pléty apporte la nuance suivante a ce type d’observation: deux stratégies pourront étre

mises en place par le chercheur qui choisit d’expliquer sa démarche aux acteurs (voire de

négocier celle-ci avec eux). Pléty explique ainsi que 1’explication peut prendre deux formes :

Le chercheur décrira avec précision I’objet de son observation, et la fagon dont il va
procéder. Cette méthode présente deux difficultés d’apres Pléty : elle engendre
potentiellement de longues discussions avec les sujets intéressés, et elle risque de

précipiter les comportements artificiels, dont nous faisions état précédemment.

La seconde méthode consiste a révéler un objectif secondaire a la place de 1’objectif
principal de la recherche, voire a en présenter un qui ne fait en réalité pas partie de la
recherche. Le but est ainsi de lever les inhibitions, et les comportements en lien avec

le véritable motif de la recherche seront plus « naturels ».

Le choix que nous avons fait au cours de notre recherche fiit le second, en ne révélant pas le

sujet de notre étude. Ce choix fiit motivé par la volonté double’” :

de ne pas influencer les pratiques des étudiants, qui auraient pu vouloir nous fournir du

« matériel d’étude » en agissant de maniére a enrichir notre corpus
de ne pas faire naitre en eux une réflexion sur leur comportement (au moment des

interactions du moins) qu’ils n’auraient peut étre pas eue si nous ne l’avions pas

suggérée.

Enfin, de par notre démarche empirique, nous>® n’avions pas au moment des interactions de

sujet d’observation rigoureusement défini, méme si des questions de recherche ont émergées

36 Appelée encore « ouverte », « transparente », ou « déclarée ».

>7 Toujours en accord avec Viorica Nicolaev.
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pour nous tout au long de la formation. Pour autant, nous n’avons fait part de nos

questionnements a aucun moment aux étudiants.

1.3.4 Une posture discrete, faiblement participante.

Notre posture d’observation au cours de la formation s’est donc voulue discréte sans étre
invisible, et nous avons été invitée a plusieurs reprises a participer au déroulement de 1’action,
soit pour aider les étudiants avec le matériel informatique, soit pour les assister les formateurs
lorsque nous étions sollicitées. Notre role, en plus de celui d’observatrice, fiit donc
occasionnellement celui d’un « intermédiaire », entre les étudiants et le matériel informatique,
entre les étudiants et les formateurs, entre Lyon et Berkeley. Notre implication en tant
qu’observatrice participante pourrait étre considérée comme faible, puisque nos interventions
furent limitées et que nous ne faisions partie ni du groupe des formateurs, ni du groupe des
¢tudiants. Nous ne nous reconnaissons donc pas dans la posture de I’ethnologue puisque si
celui-ci s’infiltre dans le milieu qu’il observe jusqu’a en étre un membre a part entiere, nous
avons conservé un statut de membre extérieur, restant toujours en retrait des interactions,
qu’elles aient eu lieu entre les formateurs et les tuteurs novices, ou les tuteurs novices et les
apprenants. Soulé fait état de cette gradation des degrés d’implication de I’observateur, qui
doit en permanence faire des compromis entre son role d’observateur et celui de participant.
Le chercheur doit en effet parfois abandonner sa posture d’observateur pour prendre part a
I’action, faisant ainsi le choix d’un investissement plus ou moins cotliteux et conséquent. Si
notre implication en tant qu’observatrice fiit maximale, celle en tant que participante fht
minimale, au moment des interactions entre les différents acteurs®’. En effet, notre présence
¢tant au préalable visible, voire lourde comme nous le décrivons dans la section concernant le
recueil de données, nous avons fait le choix de rester en retrait et de « nous faire oublier »
autant que possible. De plus, les interactions entre les formateurs et les tuteurs, tout comme
entre les tuteurs et les apprenants américains, nous ont semblées étre psychologiquement treés
prenantes pour les différents acteurs, et ajouter des participants supplémentaires nous auraient
semblé plus parasite que bénéfique, le but prioritaire étant la formation des tuteurs et

I’apprentissage des apprenants américains.

%% Je parle ici pour ma part car ma collégue Viorica Nicolaev, travaillant sur le méme corpus, n’a pas choisi une
démarche empirique.

> Par la suite, une fois notre corpus recueilli, nous nous sommes impliquée de fagon maximale dans la formation
des tuteurs des promotions suivantes, et nous avons assisté les formateurs durant cing ans, avec un réle croissant
dans le dispositif.
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Apres avoir précisé la fagon dont nous avons abordé le terrain de recherche, présentons dans

la section suivante le protocole que nous avons mis en ceuvre pour recueillir les données.
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2. Le recueil des données

La démarche éthologique propose I’enregistrement des comportements sur le terrain de
recherche « dans sa globalité et sa complexité (verbal et non-verbal) » (Pléty 1993 : 23). Dans
cette perspective, notre volonté lors de la saisie des données a ¢ét¢ de collecter autant
d’observables que possible, tout en respectant au maximum 1’écologie du terrain de recherche.
De plus, les données se devaient d’étre multimodales et hétérogenes, pour refléter au mieux la
complexité du dispositif observé. Notre objectif a ensuite consisté a définir un corpus d’étude
plus restreint, dans le cadre de notre thése, en fonction des questions de recherche définies.

Nous reviendrons sur cet aspect ultérieurement.

Rappelons tout d’abord que I’organisation de la formation des tuteurs novices est organisée en

deux semestres universitaires * :

- un semestre de formation « théorique » a I’enseignement du FLE a distance, pendant lequel
les tuteurs sont en contact les uns avec les autres, mais aussi avec les formateurs et les deux

chercheuses.

- au deuxiéme semestre, les tuteurs appliquent leurs acquis théoriques, et la formation est
alors sectionnée en trois parties : (1) les tuteurs préparent collaborativement les plans de
séances pédagogiques, (2) les administrent aux apprenants américains, puis (3) le tuteur (ou le
groupe de tuteurs) responsable®’ visionne la séance qu’il a réalisée et la commente, abordant

\ .62 - . .
les thémes de son choix®” qui sont discutés avec 1’ensemble des tuteurs et les formateurs.

Nous avons expliqué notre choix d’une démarche éthologique, qui implique par conséquent
de recueillir un maximum de données afin de rendre compte autant que possible de la réalité
de la formation. Dans cet objectif, en plus des interactions entre les tuteurs et les apprenants
qui sont le noyau de notre étude, nous avons cherché a collecter des observables lors des

moments qui ont précédés et suivis les interactions.

Nous allons détailler dans la section suivante la facon dont nous avons saisi les observables et

la nature de ceux-ci.

59 Cf. Chapitre 2 : le terrain de recherche.

% Un tuteur (ou un groupe de deux tuteurs) différent est nommé responsable de la séance chaque semaine et doit
organiser et modifier la séance en fonction des avis des autres tuteurs et des formateurs.

62 La consigne donnée par les formateurs est de choisir un moment qui a fonctionné de fagon satisfaisante, un
moment qui n’a pas fonctionné et un moment qui les fait s’interroger.
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2.1 Les données recueillies en amont des interactions®3.

Durant le premier semestre de la formation, nous avons débuté un « journal de bord », prenant
en notes le déroulement des cours, les questionnements des tuteurs, nos tatonnements et
interrogations lors de 1’établissement du protocole de recherche ou de nos questions de
recherche, ainsi que les conseils que nous avons regus en discutant avec les différents
. . 64 . , . . .
protagonistes de cette formation”. Ce journal, composé de deux cahiers, constitue la premicre

trace des données recueillies.

Nous avons de plus demandé aux tuteurs de remplir des questionnaires, a la fin du premier
semestre de formation, avant qu’ils aient un contact avec les apprenants américains. Les

questionnaires, textuels, comportaient les questions suivantes :

p—

. Quel age avez-vous ?

\S]

. Quelle est votre nationalité ?

98]

. Quelle est votre langue maternelle ?

o

. Quel est votre parcours universitaire: Licence et Master 1 ?

5. Etes-vous familiarisé avec I’informatique et Internet ? Dans quelles situations les utilisez-vous ?
6. Utilisez-vous les chats ?

7. Utilisez-vous les forums de communication ?

8. Utilisez-vous les blogs ? Si oui, lesquels, dans quelles situations?

9. Avez-vous déja enseigné le frangais ? Ou ? Quel public ?

10. Avez-vous vécu une expérience de tutorat en ligne?

11. Quelles attentes et/ou craintes avez-vous vis-a-vis des interactions qui vont se dérouler ?

Tableau 6: Questionnaires textuels pré-interactions.

L’objectif du questionnaire était en premier lieu de documenter les informations identitaires
concernant les tuteurs (4ge, nationalité, parcours universitaire, langue maternelle) et leur
perception de leurs propres pratiques des communications é€lectroniques (familiarité avec
I’informatique et internet puis plus particuliecrement les blogs, les forums et le chat) et la
pédagogie (expérience d’enseignement et de tutorat en ligne). Dans un deuxiéme temps, nous

voulons recueillir leur représentation des interactions avant qu’elles n’aient lieu, en les

83 Précisons une fois de plus que les choix méthodologiques et la saisie furent réalisés en collaboration avec
Viorica Nicolaev, qui réalise son doctorat sur le méme terrain que le notre.

%4 Les formateurs, les informaticiens, les équipes de recherche gravitant autour du projet, les personnes qui ont
assisté a nos présentations...
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interrogeant sur leurs attentes et leurs craintes vis-a-vis de celles-ci. Le but était ainsi de
connaitre I’idée que les étudiants se faisaient de ces interactions a venir, auxquelles ils ont été
préparés pendant un semestre, puis de pouvoir comparer la réponse a cette question a ce qui

sera réalisé dans la suite de la formation.

Les étudiants ont répondu aux questionnaires individuellement par écrit, et deux semaines
leur ont été allouées pour cela. Présentons a présent les données qui ont été recueillies au

cours des interactions entre les tuteurs et les apprenants américains.

2.2 Les données recueillies au cours des interactions.

Trois types d’observables ont été saisis durant les interactions entre Lyon et Berkeley :
I’enregistrement de 1’écran des tuteurs, une prise de vue extérieure, et le recueil des prises de

notes des tuteurs. Nous allons ici les présenter en détail.

2.2.1 L"enregistrement de 1’écran.

L’enregistrement de I’écran de chaque tuteur (ou groupe de tuteurs). Nous avons pour cela
utilisé deux logiciels : le logiciel Screen Vidéo Recorder®™ (SVR) et le logiciel Pamela®. Le
premier enregistre en théorie 1’image dynamique présente sur 1’écran d’ordinateur et le son
(entrant et sortant). Ceci permet ainsi de connaitre le cheminement du curseur de la souris a
I’écran, les actions qu’a effectué le sujet, ce qu’il visualise a 1’écran. En pratique, lors de nos
tests, nous avons constaté¢ que le logiciel SRV n’enregistrait pas systématiquement le son
sortant de I’ordinateur (parfois méme aucun son malgré des paramétrages identiques), et nous
avons donc doublé¢ la saisie par le logiciel Pamela, qui enregistre spécifiquement le son de
Skype. Si ce choix de multiplier les logiciels d’enregistrement comporte le risque de ralentir
des ordinateurs déja lents, il nous est apparu que cette contrainte était moins risquée que de
recueillir un corpus muet. Pour autant, les logiciels de capture dynamique d’écran n’étaient
pas encore en 2007 aussi fiables que 1’on pouvait I’espérer et nous verrons dans la suite de
notre présentation que 1’intégralit¢ du corpus n’a pas pu étre collectée avec une qualité
suffisante pour permettre de 1’exploiter. Cette perte a ét¢ en partie compensée par le fait que
le méme protocole a été adopté a Berkeley a partir de la troisieme s€éance, nous permettant de

visualiser I’écran des apprenants (et donc le visage des tuteurs en grand format).

65 T¢éléchargeable a I’adresse suivante : http://www.wordaddin.com/screenver/.
5 Tgléchargeable a I’adresse suivante : http:/www.pamela.biz/en/.
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Pour supporter le « poids » des logiciels, I’informaticien de 1’Université Lyon II°” a augmenté
la qualit¢ de la mémoire vive des ordinateurs, en installant un giga de mémoire
supplémentaire®™ sur chacun des postes. De plus, nous avons eu accés aux droits
d’administration sur les ordinateurs de cette salle, afin d’installer les logiciels et le matériel
technologique (webcam et micro-casques) mais aussi de débarrasser les postes des virus et

autres logiciels parasites qui participent au ralentissement des ordinateurs.

Voici trois exemples de capture de I’écran d’un tuteur, qui montrent la diversité¢ des

organisations des espaces de travail que 1’on rencontre dans notre corpus :

G sholey reach 2

Figures 9, 10 et 11 : Exemples d’enregistrements de |I'écran des tuteurs.

Sur les trois figures ci-dessus, on observe différentes organisations de [’espace de

travail puisque les tuteurs sont libres de paramétrer la taille des fenétres a leur guise, et de

7 Thomas Armagnat
%% La mémoire vive des ordinateurs était de 512Mo jusqu’alors.
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placer celle(s) de leur choix au premier plan. Nous reviendrons sur leur organisation de

I’espace du travail plus précisément lors des analyses du corpus.

2.2.2 La prise de vue extérieure.

Par le biais d’une caméra sur pied, nous avons enregistré une prise de vue extérieure d’un
groupe différent de tuteurs chaque semaine. En effet, nous avons décrit que chaque semaine
un tuteur (ou un groupe de deux tuteurs) étaient en charge de la séance. Ce groupe
administrait I’interaction depuis une salle a part, sur un ordinateur portable, avec le méme
protocole d’enregistrement de ’écran. Ce groupe ¢€tait de plus enregistré de I’extérieur afin
d’observer la gestualité qui échapperait au cadre de la webcam, 1’organisation de I’espace de
travail, et le partage des actions dans le cas d’un groupe de deux tuteurs. Les tuteurs de la

formation ont donc été tour a tour filmés de cette facon.

Sur la figure ci-dessous, un exemple de prise de vue extérieure d’une des tutrices, qui permet

de visualiser la fagon dont la tutrice occupe I’espace:

Figure 12 : Prise de vue extérieure d’une tutrice.

On observe que la tutrice tient dans sa main un stylo et qu’elle posséde une feuille sur son
bureau. L’observation de I’interaction depuis une vue extérieure nous permet ainsi de savoir si
cette feuille lui sert a prendre des notes, ou a lire des informations, de comprendre a quelles

actions de la tutrice vont correspondre les moments ou elle ne regardera pas 1’écran.

2.2.3 La prise de notes des tuteurs.

Les tuteurs qui le souhaitaient nous ont remis une copie de leur prise de notes a la fin de

chaque interaction. L’idée de recueillir ces données textuelles est venue des formateurs, en
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particulier pour la thése de notre collegue Viorica Nicolaev qui avait pour objectif initial
d’étudier I’apprentissage des étudiants américains. Le fait d’avoir acces aux erreurs qu’ont pu
noter les tuteurs permet ainsi de savoir comment ils ont I’intention de corriger leurs
apprenants et d’organiser en particulier le bilan final de chaque interaction. Cela offre en
outre la possibilité de comparer les notes prises par les tuteurs, avec I’interaction réalisée, et
de voir s’ils ont effectivement eu 1’opportunité d’émettre les corrections des erreurs relevées

précédemment.

Le recueil des prises de notes n’a bien entendu pas ét€¢ impos€ aux tuteurs qui auraient pu
juger cela intrusif. Certains n’ont d’ailleurs (volontairement ou non) pas écrit leur nom ni la

date de I’interaction sur la copie qu’ils nous ont donnée, rendant leur exploitation difficile.

Voici un exemple qui montre les notes de 1’un des tuteurs :

—
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Figure 13 : Prise de notes de I'un des tuteurs.

Sur la figure ci-dessus, on peut lire ce que le tuteur a pris en note durant I’interaction : que ce
soit des corrections (« ¢a 1’a énervé *lui ») ou d’autres €léments qui sont plus difficiles a
interpréter indépendamment de 1’interaction, mais qui peuvent étre cependant mis en relation

avec le contenu de I’interaction, grace au recueil des données précédemment citées :

97



I’enregistrement de 1’écran et la vue extérieure du tuteur, qui permettent en effet d’obtenir des
indices si I’on met en relation le moment pendant lequel le tuteur a écrit sur sa feuille, et ce

qui était dit par les interlocuteurs a cet instant.

2.3 Les données recueillies en aval de l'interaction.

Il nous faut d’abord distinguer deux temps qui ont suivi les interactions : le moment suivant
chaque séance (le débriefing hebdomadaire), et le moment suivant I’ensemble des interactions
(les entretiens a la fin du semestre). Nous avons recueilli des observables lors de ces deux

temps différents.

2.3.1 Le débriefing de 1l’interaction.

Apreés chacune des sept séances d’interactions, un débriefing collectif eut lieu chaque
semaine, au lendemain de la séance avec Berkeley, comme nous I’avons décrit dans la section
concernant le terrain de recherche (cf. Chapitre 2). Nous avons enregistré 1’ensemble des
débriefings, par I’intermédiaire d’une caméra sur pied. Les participants €tant assis autour
d’une grande table ovale, a I'intérieur d’une salle relativement petite, nous nous sommes
positionnée dans un des coins de la picce et avons systématiquement orienté la caméra vers la
personne qui prenait la parole. Ces enregistrements vidéo nous ont permis de documenter les

impressions des tuteurs et les débats qui eurent lieu entre eux tout au long de la formation.

Sur les figures ci-dessous, nous présentons deux exemples de prise de vue d’un débriefing, sur
lequel on distingue les tuteurs et les formateurs discuter, devant un grand écran qui projette

I’enregistrement de la séance du tuteur en charge :

Figures 14 et 15 : Prises de vue d’un débriefing post-interaction.
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Les figures ci-dessus rendent compte des deux cotés de la table de discussion : I’écran au mur
d’un coté de la table ovale et les deux formateurs de 1’autre. Entre ces deux reperes, les

tuteurs sont assis autour de la table.

2.3.2 Les entretiens post-interactions.

Des entretiens ont eu lieu durant la semaine suivant la fin des interactions. Ces entretiens,
semi-directifs, ont ét¢ menés individuellement par Viorica Nicolaev et moi-méme avec
chacun des tuteurs. Les entretiens furent enregistrés avec le logiciel Audacity™ installé sur
notre ordinateur portable, lui-méme disposé a proximité des interlocuteurs. Nous avons choisi
de mener des entretiens semi-directifs dans 1’objectif de recueillir les impressions des tuteurs,
et les représentations qu’ils se faisaient de leurs pratiques. En effet, nous considérons que
I’é¢tude des interactions et de la complexité de ce qui est acté, imposent de recourir a des
procédures de recueil de données qui ne se limitent pas a la seule observation mais qui
s’appuient sur d’autres techniques tels que les entretiens, ou les débriefings, afin de connaitre
le point de vue de 1’acteur. Nous souscrivons donc au positionnement préconis¢ par Durant et
Goodwin : « the crucial importance of taking as a point of departure for the analysis of

context the perspective(s) of the participants whose behavior is being analysed » (1992 :4)

Ainsi, nous avons abordé avec chacun des tuteurs différents thémes, organisés de la fagon

suivante :

% http://audacity.sourceforge.net/
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Les usages du dispositif « Le F1L » :
1- Que pensez-vous du dispositif « Le FI1L » ?
2- Quelles sont les qualités du dispositif « Le F1L » ?
3- Quels sont les défauts du dispositif « Le F1L » ?
4-  Que pensez-vous de la facilité d’usage et de la pertinence pédagogique du dispositif ?

Les outils de communication du F1L :
1- Connaissez-vous 1’outil de communication Skype ?
2-  Avez-vous rencontré des difficultés d’ordre technique ? Lesquelles ? Comment y avez-vous
remédié ?
3-  Quelle fonctionnalité de Skype avez vous utilisé le plus ?

4- Avez-vous utilisé le chat écrit et dans quelle situation ? Pensez vous que c’est important
d’avoir I’image vidéo de vos apprenants ? Pourquoi ?

5- Quel usage avez-vous fait du blog ?

L’enseignement :
1- Comment avez-vous organisé une séance de cours en ligne ?
2- Quel type de support (documents word, vidéos, photos) avez-vous utilisé pour les cours ?

3- Comment avez-vous remédié aux difficultés de compréhension et expression orale des
apprenants (stratégies, procédés).

4- Quelles modalités d’évaluation de 1’acquisition des connaissances par les apprenants avez-
vous utilisées?

5- Quelle séance a le mieux fonctionné ? A votre avis, pourquoi ?

6- Quel type d’activité/ tache a le mieux fonctionné ?

Le tutorat et relation avec ’apprenant:

1- Comment avez-vous ressenti 1’expérience de tuteur en ligne par rapport a 1’enseignement
traditionnel ?

2- Parlez nous en quelques mots de vos apprenants.
3- A votre avis quelles sont les fonctions d’un tuteur ?
4- Quelles compétences sont nécessaires pour un tuteur en ligne ?

5- Quelle relation s’est établie avec les apprenants américains au fil des séances ? Cette relation
correspond t’elle a vos attentes initiales ?

6- Selon vous, quelle image ont les apprenants de vous ?

Tableau 7 : Questions posées lors des entretiens post-interactions.

Les questions posées lors des entretiens ont €té sélectionnées collaborativement par 1’équipe

. , . L, e . 1 . v~ . .
de recherche lyonnaise’® et I’équipe de recherche américaine’'. L’objectif était de recouvrir

70 Christine Develotte, Nicolas Guichon, Viorica Nicolaev et moi-méme.
! Dave Malinowsky, Rick Kern et Désirée Pries.
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les différentes composantes de la formation (la pédagogie, I’apprentissage, la formation, la
gestion de la technologie), afin de satisfaire les intéréts de recherche des différents

protagonistes.

2.4 Récapitulatif des données recueillies.

A TDintérieur de cette section, nous allons récapituler les différents types de données

collectées, et le nombre d’heures d’enregistrement que chacune représente.

Kerbrat-Orecchionni différencie les données « naturelles » des données « €licitées » et des
données « artificielles ». Les données naturelles sont fondées sur des « épisodes réels
d’interactions » (2005 : 24) et existent en I’état en dehors du protocole de recherche. A
I’inverse, les données ¢€licitées sont provoquées par le chercheur, comme par exemple les
entretiens. Kerbrat-Orrechioni précise que si elles ne sont pas « naturelles », les données
¢licitées sont cependant authentiques, et concernent des personnes réelles, par opposition aux
données « artificielles » qui sont inventées par le chercheur : extraits de littérature, jeux de
role, fictions, entre autres exemples. Bommier-Pincemin exprime sa réticence envers le terme
de données en avangant I’argument suivant :
Les données ont un nom trompeur : elles ne s'imposent pas, elles sont construites. Certes, il y a un
existant, directement sous forme de textes électroniques par exemple, et donc I'analyste n’a pas une
totale liberté d’ « inventer » ses données, il part d’'une réalité, mais il reste des décisions du type : faut-
il considérer tout ce qui est disponible ou en extraire un sous-ensemble plus significatif et équilibré ;
comment tirer parti du codage disponible, comment éventuellement I'adapter au traitement envisagé.
Le rapport aux données tient donc d’un compromis : faire avec ce & quoi on a accés, mais faire au
mieux avec cela (1999 : 415).
Pour les raisons invoquées par Bommier-Pincemin, nous rajouterons la nuance apportée par le
terme de « sources d’observablesy, proposée par la méthodologie éthologique. Pléty utilise
ainsi les termes de « sources semi-artificielles », ou « semi-naturelles » et de « sources
fictionnelles », qui sont sémantiquement trés proches des définitions proposées par Kerbrat-
Orrechioni. Ce qui différencie les sources semi-naturelles des sources semi-artificielles est le
lieu dans lequel elles ont été enregistrées : dans le milieu naturel pour les premieres, en
laboratoire pour les secondes, et le type de matériel utilisé (plus ou moins léger ou lourd, plus
ou moins visible ou discret). Les sources fictionnelles sont définies de la méme manicre que
les « données artificielles » de Kerbrat-Orrechioni. A la lecture de ces différents auteurs, nous

choisissons de conserver la notion de « sources » proposée par Pléty, qui démontre que celles-
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ci ne sont jamais tout a fait naturelles, mais bien semi-naturelles ou semi-artificielles, et d’y
ajouter la nuance proposée par Kerbrat-Orrechioni en précisant quand nos sources sont

« élicitées », puisque cette précision n’est pas présente dans la démarche éthologique.

Dans le tableau suivant, nous représenterons donc la nature de nos sources, le volume que

celles-ci représentent et le moment durant lequel elles ont été enregistrées.
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Réussite du

Nature de la Moment du
Données protocole Volume
source recueil
d’enregistrement
Hebdomadaire,
Captures
‘ ' ' entre le
dynamiques Semi-naturelle Partielle 25h34
27/01/08 et le
d’écran
17/03/08.
Hebdomadaire,
_ ' ' entre le _
Débriefings Semi-naturelle Oui 4h03 de vidéos
28/01/08 et le
18/03/08.
Semi-naturelle,
Questionnaires Oui Décembre 2007. 22 pages
¢licitée
Hebdomadaire,
Vues extérieures entre le
Semi-artificielle Oui 4h45 de vidéos
des interactions 27/01/08 et le
17/03/08.
Hebdomadaire,
Prises de notes ' ' entre le
Semi-naturelle Partielle 10 pages
des tuteurs 27/01/08 et le
17/03/08.
Semi-
Entretiens semi- Sh10 de fichiers
artificielle, Oui Avril 2008.
directifs o mp3
¢licitée

Tableau 8 : Récapitulatif des données récoltées.
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Le tableau ci-dessus en présentant I’ensemble des données recueillies fait état du « corpus
latent », ou « corpus existant », selon la définition de Bommier-Pincemin. Elle le définit
ainsi :
L’ensemble des textes auxquels on peut avoir acces, dont on peut disposer. C'est généralement une
masse « informe », non systématique, mal définie, aux contours incertains. Il est difficile d’en avoir une
vue globale. Cet existant dépend de conditions étrangeres a I'étude, qui ne sont pas toutes connues,
ni maitrisées (1999 : 419).
Le corpus latent que Viorica Nicolaev et moi-méme avons recueilli représente un nombre
conséquent et hétérogene d’observables, conformément a notre volonté initiale. Cependant,
on constate aussi que le protocole de recueil a partiellement échoué lors de la saisie des
captures d’écran dynamiques et des prises de notes des tuteurs. Cet échec partiel nous a
conduit a sélectionner notre « corpus de référence », comme nous allons 1’expliquer dans la

section suivante.
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3. Corpus de référence.

A cette étape de notre recherche, et aprés une premicre « lecture flottante » (Bardin 2001 :
126)"* de notre corpus latent, nous avons défini les questions de recherche que nous avons
explicitées précédemment, et par conséquent chercher a délimiter le corpus de référence.
Bommier-Pincemin (ibidem) donne la définition suivante du corpus de référence de la facon
suivante :
Composé a partir du corpus existant, en adéquation avec l'objectif de travail ; il est clairement défini et
équilibré. C'est lui qui fournit I'univers le plus large dans lequel chaque élément trouve sa valeur. (...)
Autrement dit, il dématérialise le contexte, actif et virtuel, et acquiert la son statut linguistique d’unité
de rang supérieur- la linguistique ne s’arrétant ni a la phrase, ni méme au texte.
Dans I’objectif de constituer notre corpus de référence, et afin qu’il réponde au mieux a nos
questions de recherche, nous avons comparé les comportements de plusieurs tuteurs, sur
différentes séances’. Pour cela, nous avons tout d’abord effectué un filtrage « technique »,
c’est-a-dire un tri en fonction des enregistrements qui avaient fonctionnés, et donc qui étaient

exploitables pour ’analyse’”.
3.1 Le filtrage technique.

De nombreuses captures dynamiques d’écran de notre corpus latent connaissent des
déficiences, qui nous empéchent de les exploiter. Malgré de nombreux tests et des
paramétrages identiques d’une semaine a I’autre, il est arrivé que ’enregistrement du son n’ait
pas fonctionné, que I’enregistrement soit coupé prématurément, que le son et 1’image soient
décalés, ou encore qu’un tuteur soit absent. Si nous avons pu «réparer» certains
enregistrements en superposant le son capturé par un logiciel a I’image enregistrée par un
deuxiéme sur un nouvel enregistrement, certains fichiers se sont avérés totalement
irrécupérables. Pour ces raisons, nous avons fait un premier tri de nos observables en

regardant pour chaque tuteur, quelles séances étaient exploitables. Dans le tableau suivant, on

2« Une lecture intuitive. trés ouverte a toutes idées, réflexions, hypothéses, en une sorte de brain-
storming individuel » (Bardin, 2001 :126).

3 Nous avons également éliminé les bindmes de tuteurs de la sélection, afin de rendre la comparaison des
utilisations entre les acteurs plus équitable.

™ Nous avons en effet décrit dans la section précédente que les captures d’écran dynamiques et les prises de
notes des tuteurs n’avaient que partiellement été recueillies.
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observe en fonction des tuteurs’”, quels enregistrements vidéo de leur écran d’ordinateur ont

fonctionné pour chaque séance :

Makram’® Clte;:;en Julia | Paule | Charles | Léa | Manuella | Sofia

S1 x v v v v v v v
S2 v v v v v v v v
S3 v x x 3 v v
S4 v v x x v 3 x

S5 x v v v v v
S6 v x v v 3 v v
S7 v v v 3 v 3
To

2/3 6/7 4/7 5/7 5/7 5/7 3/4 5/6

tal

Tableau 9 : Enregistrements des séances, en fonction des tuteurs.

On constate que pour certains tuteurs, nous possédons peu d’enregistrements exploitables
(Makram, Manuella, Julia). Pour la sélection du corpus de référence, nous avons donc
conservé dans un premier temps, les tuteurs pour lesquels nous possédions le plus
d’observables : Charles, Paule, Clémentine, Sofia, et Léa. Dans un deuxieéme temps, nous
avons observé le tableau dans I’autre sens, c’est-a-dire en partant des séances pour lesquelles

nous possédions le plus de tuteurs en commun :

7> Nous avons écarté le groupe de tuteurs enseignant en bindme, afin de faciliter la comparaison des conduites
des tuteurs.

76 Les prénoms ont été changés.
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S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7

Clémentine v v v v x v v
Paule v v % x v v v
Charles v v x v v v x
Léa v 4 v X v x v
Sofia v v v x v v x

Tableau 10 : Enregistrements des tuteurs, en fonction des séances.

A la lecture du tableau ci-dessus, on constate que quatre tuteurs (Charles, Paule, Clémentine
et Sofia) ont tous été enregistrés de facon satisfaisante lors des séances 1, 2 et 6. Dans le but
d’observer 1’évolution de leurs pratiques au cours du temps, nous avons donc fait le choix de
conserver pour notre corpus de référence ces quatre tuteurs, lors de deux séances, situées au
début et a la fin de formation. Si le choix de la séance 6 a ¢t¢ enticrement défini par les
contraintes techniques, il nous restait a choisir entre les séances 1 et 2. Nous avons préféré
sélectionner la séance 2, pour deux raisons : éviter 1’effet de nouveauté induit pour les tuteurs
par la toute premiere séance de la formation, et respecter une symétrie dans le corpus en

étudiant la deuxieéme et I’avant-derniére séance.

Conséquemment a ce choix concernant les captures dynamiques d’écran, les autres
observables sélectionnés furent ceux qui concernent ces tuteurs pour ces séances: les
débriefings des séances 2 et 6, les questionnaires de Charles, Clémentine, Sofia et Paule, la
vidéo de la prise de vue extérieure de Paule’’ lors de la séance 6, les entretiens des quatre
tuteurs et les vidéos des écrans américains lors de la séance 6. Nous n’avons pas conserve les
prises de notes des tuteurs dans le corpus de référence car le volume de données récoltées est
faible et le plus souvent les feuilles en notre possession sont anonymes’", rendant difficile

I’appariement des feuilles et des tuteurs.

77 La seule tutrice qui a été filmée de I’extérieur lors de la séance 6. Le tuteur qui a été enregistré lors de la
séance 2 ne fait pas partie du corpus de référence.

® Les pages recueillies étaient déposées sur une table a la fin de la séance, et les tuteurs avaient le choix
d’inscrire ou non leur nom sur la feuille.
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Précisons a présent 1’identité¢ des acteurs et le détail des s€ances composant le corpus de

référence.

3.2 Présentation des acteurs et des séances.

3.2.1 Les quatre tuteurs et leurs apprenants.

Les quatre groupes que nous avons sélectionnés sont composé€s d’un tuteur novice francais,
face a deux apprenants américains de niveau A1/B2. Dans le tableau ci-dessous, nous allons
préciser leur nom et leur appariement. Cette présentation se veut succincte puisque nous

donnerons plus d’informations concernant I’identité¢ des différents acteurs au cours des

analyses.
Tuteur Apprenant 1 Apprenants 2
Groupe 1 Charles Mary Annie
Groupe 2 Paule Julia Emily
Groupe 3 Clémentine Naomi Mark
Groupe 4 Sofia Emma Henry

Tableau 11 : Présentation des acteurs du corpus de référence.

Les groupes sont restés identiques tout au long de la formation’, permettant aux tuteurs et

aux apprenants de construire une relation au fil des sept semaines de tutorat.

Lors des interactions, les tuteurs étaient chacun sur un poste d’ordinateur PC, dans la salle
informatique de I’Université Lyon II. Du c6té américain, les apprenants é€taient tous deux
cote-a-coté sur le méme poste, partageant 1’espace filmé par la webcam et les outils
informatiques tels que la souris et le clavier. Présentons a présent les deux séances au cours

desquelles nous avons appliqué nos analyses.

" 11y a pu y avoir des exceptions lors de I’absence d’un tuteur ou d’un apprenant, mais celles-ci ne concernent
pas les quatre tuteurs du corpus de référence.
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3.2.2 Les deux séances du corpus de référence.

Les sept séances de la formation sont prévues pour durer chacune quarante minutes. Elles ont
chacune un théme (cohérent avec I’enseignement administré par le professeur de francais a
I’UC Berkeley), un objectif pédagogique et une structure commune : cinq activités dont
quatre taches pédagogiques et un court bilan. Les taches pédagogiques sont congues pour
amener les apprenants a utiliser certaines structures ou du vocabulaire en relation avec
I’objectif pédagogique. Le bilan est une activité¢ durant laquelle le tuteur revient sur les points
forts de la séance qui vient d’€tre réalisée : les principales erreurs qui ont ét€ commises par les

apprenants mais aussi des encouragements concernant ce qu’ils ont accompli.

Détaillons pour chaque séance le théme, les taches pédagogiques et les objectifs qui ont été

prescrites par les tuteurs.
3.2.2.1 La séance 2

La deuxiéme sé€ance avait pour theme « enquéte a Lyon II ». L’objectif de la séance était
d’amener les apprenants américains a utiliser la description et la comparaison. Le tuteur
responsable de cette séance, Elise, ne fait pas partie des quatre tuteurs du corpus de référence.
Elle a préparé, en collaboration avec les autres tuteurs et les formateurs, deux documents a
’attention des tuteurs. Le premier document est le plan de séance prescrit, qui explique les
consignes, les objectifs, et la durée pour chaque tache pédagogique. Voici une retranscription

de ce document :

ENQUETE A LYON 2
18h10 — 18h15 Salutations + Mise en situation et attribution des roles (ami - inspecteur)

Samedi dernier ler février, un étudiant, Francois, a été assassiné sur le campus de Lyon 2! E1, est un tres

bon ami du pauvre Francois. E2 est l'inspecteur qui méne I'enquéte sur le campus.

Type de Objectif(s) Document(s) Description de Conseils pédagogiques pour
tache utilisé(s) I'activité, durée enrichir I'activité
prévue et
consigne(s)
Tache 1 o Temps : 18h10 - Selon la réaction a la consigne,
échange | -Savoir décrire, 18h20 (10 copier coller I'exemple

d'informatio | €t S€ décrire

n

minutes) Exemple: J'ai les cheveux bruns. Et
Organisation : un | toi, de quelle couleur sont tes

-Vocabulaire L2
binéme inspecteur | cheveux?

de description

A quoi par rapport aux - etuc’ham (tuteurs
ressemblez jeunes effacés)
- ? ; .
vous? (apparence C'gns1gne :
hvsi L'inspecteur E2
physique et 4
vétements) veut prendre
rendez-vous avec

-Savoir poser El. Ils se
des questions et téléphonent. IIs ne

109




y répondre.

se sont jamais
rencontrés et
doivent se décrire
I'un a l'autre
(cheveux, yeux,
taille, vétements
etc.) pour se
reconnaitre sur le
lieu du rendez-
vous.

* ]la transition
avec la tache 2 :
Vous savez
maintenant a quoi
ressemble l'autre.
Vous allez pouvoir
vous rencontrer!
Rendez-vous sur le

campus!
Tache 2 o Deux emplois | Temps : 18h20 — Expliquer reconstituer = refaire
échange | -Savoir fiecme du temps 18h30 (10 (dans la consigne).
d'informatio | lajournée dun | ;e geg minutes) Bien demander aux étudiants de
n jeune (activités | ipformations | Organisation : un | remplir au fur et 2 mesure afin
quotidiennes) complémentai | bindéme inspecteur | d'obtenir un emploi du temps
La res — étudiant (tuteurs | complet. A la fin de la tAche
derniére | -Poserdes effacés) s'assurer que tout le monde a le
journée de | questions ety Consigne : Vous | méme emploi du temps.
la victime | répondre voila sur le Essayez au plus de les faire utiliser

campus!
L'inspecteur a déja
quelques indices
sur la journée de la
victime. L'ami a
des éléments
supplémentaires
car il a passé une
partie de la journée
avec Frangois.
Vous allez
chercher a
reconstituer cette
derniére journée.

* ]a transition
avec la tiche 3 :
Vous savez
maintenant ce qu'a
fait Francois. Vous
allez examiner
ensemble les
profils des
personnes qui
étaient avec lui ce
jour la.

les prépositions (chez le coiffeur
etc.). Ne pas hésiter a les corriger.

110




Tache 3

-Savoir

Temps : 18h30 —

Tuteurs: Attention! Vous savez

échange Profils de 18h40 (10 que le coupable est Alice mais vous
d'opinion et | comparer quatre amis minutes) ne le dites pas encore!
prise de .(supe?rlqurte, de I'¢tudiant | Organisation : un | La consigne est séparée en deux
décision 1'nfer.1(,)r1te, assassiné bindme inspecteur | parties. Ne donnez la deuxiéme
égalité + — étudiant (tuteurs | partie qu'une fois que la premiére est
Selon vous, | Superlatif) effacés) terminée.
qui est le Vocabulaire Consigne : Essayez de laisserlle§ étu(.lian.ts
coupable? de description 1) Vous consultez | passer du substantif a 1'adjectif.
(caractére) maintenant les Attention au genre de l'adjectif.
dossiers des quatre | Copier coller un exemple et les
-Masculin / suspects. formes:
Féminin Comparez-les. «Marie est moins franche que
Exemple: Je pense | Pierre»
-Donner son que ce n'est pas le/la plus...
avis Antoine parce le/la moins...
qu'il est plus gentil | plus... que
que Pierre. moins...que
(plus...que...,
moins...que...,
aussi...que, le
plus/moins...)
2)D' aprés cet
échange choisissez
le coupable. 11 faut
que vous soyez
d'accord.
Expliquez-nous
pourquoi.
Deux situations possibles:
PAUSE -Les étudiants ont choisi le bon coupable BRAVO!!!

- Les étudiants n'ont pas choisi le bon

coupable, vous leur dites qui c'est (Alice).

Considérez le temps qu'il vous reste.

SI VOUS AVEZ ENCORE LE TEMPS

SI VOUS N'AVEZ PAS LE TEMPS

Type de | Objectif(s) | Description de Conseils Type de | Objectif Descriptif
tache I'activité, durée | pédagogiques | tiche
prévue et pour enrichir
consigne(s) I'activité
Tache 4 |-Construire |-Temps: 5 En cas de Tache 4 |-Mettre fin a | -Lien avec le blog:
une histoire |minutes difficulté, vous I'enquéte Ils doivent imaginer la fin
Imaginez |simple au pouvez leur Bilan -Déterminer | (ce qui c'est passé de 19h
passé -Consigne: Vous |donner les trois lI'intérét des | a 21h) et la mettre sur le
Que s'est | composé connaissez indices suivants: participants | blog.
il passé? | -Etre maintenant le manger -Rassurer
cohérent coupable, a vous |ensemble, les
d'imaginer poison, chat (ou participants
ensemble ce qui |autres indices sur leur
s'est passé de 19h|de votre choix) niveau de
a2lh. frangais
-Enrichir la
prochaine
activité /
Remarques
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-Déterminer |-Temps: 5 minutes

Bilan |l'intérét des |-Lien avec le blog: Imaginez la
participants |derni¢re conversation de Frangois
-Rassurer |et Alice et mettez-la sur le blog.
les -Essayez d'échanger sur des films
participants |policiers que vous avez vus
sur leur récemment.
niveau de
frangais
-Enrichir la
prochaine
activité /
Remarques

Tableau 12 : Activités prévues pour la séance 2.

On constate en observant le plan de s€éance prescrit pour la séance 2 qu’il est tres précis, les
tuteurs prescrivant une durée pour chaque activité et ce qui peut étre fait en fonction de
différents cas de figure, par exemple selon le temps qu’il leur reste a la fin de la troisiéme
tache pédagogique, ou en fonction de la réussite ou 1’échec de la tache 3.

Le deuxieme document prévu pour la séance est un document distribué aux apprenants et aux
tuteurs, sur lequel figurent différentes informations nécessaires a la deuxieme et la troisieme

tache. Voici une copie de ce document :

FICHE TUTEUR
ACTIVITE 2
La derniére journée de la victime

sEMPLOI DU TEMPS DE FRANCOIS (SAMEDI 1¥ FEVRIER)
Horaires Activité Avec qui ?
9h-11h Football Antoine
11h-13h Coiffeur Moi
13h-15h Déjeuner + courses Marie
15h-17h Guitare Alice
17h-19h Jeux vidéos Pierre
19h-21h
21h02 Mort de Frangois

Note: Les mots soulignés et en italique sont ceux de la fiche inspecteur, les autres sont ceux de la fiche ami.
ACTIVITE 3
Selon vous, qui est le coupable?

& ]

-Gentillesse 90% Géntillesse 70% Gentillesse 40% Gentillesse 40%
Franchise 50% Franchise 40% Franchise 60% Franchise 95%
Malice 30% Malice 70% Malice 90% Malice 50%

Discrétion 60%

Discrétion 50%

Discrétion 80%

Discrétion 35%

Tableau 13 : Document pédagogique en lien avec la
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Le document distribué comporte différentes informations selon qu’il est destiné au tuteur
(toutes les informations, comme ci-dessus), premier apprenant (la moiti¢ des informations) ou
deuxiéme apprenant (I’autre moitié¢ des informations). Les apprenants s’échangent donc les

informations qui leur manquent, afin de remplir chacun entierement leur tableau.

La séance 2 est composée de quatre tidches pédagogiques: deux taches d’échanges
d’information, une tache d’échange d’opinion et une tiche d’imagination. A leur suite, un

bilan de la s€ance est prévu dans les cinq dernieres minutes de la séance.
3.2.2.2 La séance 6.

La séance 6 est construite sur la méme structure et la tutrice responsable de cette interaction
est Paule, qui fait partie des tuteurs du corpus de référence. Le théme de la séance est « Les
voyages », et 1’objectif pédagogique est d’amener les apprenants a utiliser le futur et le
conditionnel, ainsi que le vocabulaire se référant au théme de la séance. Voici dans le tableau

suivant, le plan de la séance prescrite :

UNITE 6 : LES VOYAGES

Vous avez gagné ensemble un voyage de 15 jours dans un endroit de réve. Vous avez quelques photos de

I’endroit ou vous allez passer vos vacances...

Description de

Type de .. Documents Pactivité, durée | Conseils pédagogiques pour
A Objectifs s s . Py
tache utilisés prévue et enrichir Pactivité
consigne
18h10 - 18h20
(10mn) Ne pas hésiter a reformuler la
Consigne : consigne.
Regardez les Si I’étudiant manque
. photos sur le d’imagination : proposez des
Outils L i )
L blog et décidez possibilités de départ
A . linguistiques : . T .
Tache 1 : “Futur et ensemble : (été/hiver : pourquoi...
conditionnel A votre avis, chaleur, prix, temps libre...
Négociation e Photo détail + quelle est votre bagage / en fonction de
. * Utilisation de . . , o e,
et prise de lieu destination ? A I’avion, des activités

si : exprimer une

décision \ Avec lien sur le | quel moment possibles...
. | hypothése ou une . .
Partir : ou, suggestion blog choisissez-vous Vous pouvez discuter des
comment, " EECSHO de partir, avantages /inconvénients de
Utilisation des . R .
quand ? PN comment ? partir plutdt en fin de semaine
prépositions R o .
(/licux Qu’est-ce que ou en milieu de semaine,
¢ographique) vous prenez Le choix du pays ou de la
geographiq comme région en fonction de la
bagages ? photo : Je pense que c’est ...
Un objet a ne pas | pour utiliser les prépositions
oublier pour les avant les lieux.
vacances!
Tache 2 : Outils - 18h20 - 18h30 Comment s’est passé le
L Utiliser la fiche . .
Echanges linguistiques : comme ouide (10mn) voyage, le décalage horaire,
d’information | *Vocabulaire £ Consigne : les escales, ...les difficultés du
et prise de propre a Vous étes enfin voyage.
décision I’hébergement, et sur place, mais Donner des infos sur le
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Hébergement
et activités

aux transports
*Vocabulaire des
loisirs, des
voyages

vous avez eu des
problémes durant
le voyage, vous
avez raté une
correspondance :
-Vous téléphonez
a votre famille
pour raconter vos
difficultés de
déplacement et
votre arrivée sur
votre lieu de
vacances.

- Vous
déterminez le
programme de 2
journées (que
faire, que voir...)
A vous de choisir
ensemble un
programme
commun de
visites ou
activités.

logement, les chambres,
description du lieu...

Lieu, activités, en montagne, a
la mer... Que fait-on a la

mer ? A la plage ?

Tache 3 :
Echange
d’opinion
Vous, et vos
amis

Outils
linguistiques :

* Exprimer une
hypothése,
suggestion,
conseil
*Vocabulaire
thématique

18h30-18h40 (10
mn)

Consigne : Sur
votre lieu de
vacances, vous
rencontrez des
Frangais, ils ont
des a priori sur
les Etats-Unis.
En discutant,
vous montrez
qu’ils ne sont pas
nécessairement
fondés.

Et, vous les
invitez aux Etats-
Unis, Quels
conseils leur
donnez-vous ?
-Vous
pourriez....

-11 faudrait...

et s’ils veulent
visiter la baie, de
San Francisco
(seulement 2
jours sur place)

Ex : consommateur, peu
cultivé, décontracté,
expansif...

Si vous avez d’autres idées...
Proposition de Désirée :

Les étudiants risquent d'étre
polis, alors vous pouvez les
encourager a CONTREDIRE

ce que pensent les Francais!.

Il est possible d’aborder les
lieux (a visiter / a éviter), les
activités, les moyens de
transport, les possibilités des
hébergements (ce qui change
avec la France cf. Désirée :
les hotels, aux EU on ne regoit
pas de clé, mais une carte
électronique pour ouvrir les
portes, il y a TOUJOURS une
salle de bain avec
toilettes/douches/baignoires...)




Tache 4 :
Echange

Mettre photos
de
I’environnement

18h40-18h45
(9min)
Etes-vous
surpris ? Qu’en

d’information | *Vocabulaire . pensez-vous ?
, . L (lien avec le
Découvrir le thématique blog) Quelles
lieu de vos Lieis ) nouvelles
vacances de ’ vacances
N Photo casa ..
réves ! E— (activités)
pouvez-vous
prévoir ?
Donner
essentiellement un
Bilan : retour sur :
Et pour aller Vocabulaire . .
. . . Liens a mettre
plus loin et thématique sur le blo
découvrir le Prépositions avec 08 Leur rappeler que le bilan
. St martin 18h45-18h50 ; . .
lieu et sa des noms o linguistique sera mis sur le
L . . . La Casamaures | (5mn) 2. )
région, renvoi | géographiques Vu des EU mini-blog et qu’ils peuvent
au blog Points non e ——— bien slr publier des questions
(activité étudiés en classe FRANCE3 et des commentaire
e Photo casa ¢ >
culturelle en (dixit Désirée) Expo
autonomie) Futur/conditionnel | —P°
Emploi de Si +
imparfait

Tableau 14 : Plan prescrit de la sixieme séance.

Les documents nécessaires au déroulement de la premiere et de la troisiéme tache
pédagogique sont des photographies d’un lieu de vacances, disponibles sur un site internet.
Toute la séance s’articule autour de ces photographies, puisque les apprenants doivent

imaginer le lieu qu’elles représentent, puis les activités qu’ils feraient en ce lieu, ce qu’ils

emmeneraient avec eux pour s’y rendre, et cetera.
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Voici une capture d’écran du site en question :

C (O www.apprentissageenligne.blogspot.fr

LES VOYAGES

Vous avez gagné ensemble un voyage de réve. Voici quelques
photos del'endroit ot vous allez passer vos vacances :

Figure 16 : Capture d’écran du site Internet sur lequel sont disponibles les

documents pédagogiques pour la séance 6.

La séance 6 est composée de cinq activités : quatre tdches pédagogiques dont une tache de
négociation et prise de décision, deux tiches d’échanges d’informations et une tiche
d’échange d’opinion. Dans les cinq dernieres minutes de 1’interaction, un bilan est prévu afin

de revenir sur la séance et approfondir certains points.

3.3 Aspect juridique du recueil des données.

Les différents acteurs de la formation ont rempli et signé des contrats valant autorisation pour
I’enregistrement audiovisuel et la diffusion de leur image. Nous avons fait de choix de
changer leur prénom, mais de ne pas flouter leur visage puisque nos analyses nécessitent de

visualiser leur regard et leurs expressions faciales.

Nous venons de présenter les acteurs de notre corpus et les séances durant lesquelles ils
interagissent. Nous allons a présent définir les normes d’analyse qui nous serons nécessaires
et la grille d’analyse que nous avons mise au point afin de répondre a nos questions de

recherche.
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4. Normes et outils d’analyses.

Dans cette section, nous allons présenter les normes sur lesquelles nous nous appuyons, et les
outils d’analyse que nous avons mis au point pour répondre le plus précisément possible a nos

questions de recherche.

Notre corpus est constitué¢ d’échanges a distance synchrones entre des tuteurs francais et des
apprenants américains, dans le cadre de cours de francais. Les tuteurs ont a leur disposition
différentes ressources (le dispositif de communication lui-méme, mais aussi un blog ou des
sites internet par exemple), qui sont multimodales c’est a dire composées de différents modes
(vidéo, audio, chat). Ce qui nous intéresse est de comprendre comment les tuteurs vont
individuellement utiliser les ressources multimodales a leur disposition en menant une
interaction pédagogique en ligne. En d’autres termes, comment vont-t ils organiser I’espace
de leur écran d’ordinateur ? Quels modes vont-ils privilégier ? Pour quelles raisons ? Quelles
conséquences ces choix auront-ils sur I’interaction et la relation avec les apprenants ? En
d’autres termes, nous voulons comprendre comment ils développent chacun, une compétence
technico-sémio-pédagogique (spécifique ou non) dans le cadre des interactions pédagogiques
avec leurs apprenants.

Afin de répondre a ces questions, nous avons établi trois hypotheses de recherche principales
que nous allons rappeler, avant de présenter les outils d’analyse qui vont permettre d’y
apporter des réponses. Avant cela, décrivons les normes qui encadrent le travail d’analyse mis

en place.
4.1 Une analyse mixte : « quantitative » et qualitative.

Dans le respect de la démarche éthologique™, mais aussi des principes de la CMDA®', nous
avons choisi une analyse mixte : a la fois quantitative, et qualitative. Nous devons préciser
que nous n’entendons pas « quantitatif» au sens des analyses quantitatives traitées
statistiquement (cf. recherches canadiennes par exemple). Nous avons interrogé les données
quantitatives afin d’obtenir un éclairage statistique (concernant la durée des prises de parole,
la durée d’utilisation d’un mode, et cetera), avant d’examiner plus en détail les séances

d’interaction sur Skype.

%0 Cf. section 1.1 de ce chapitre.
81 Cf. Chapitre 1 ; section 1.2.
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L’objectif est de fonder nos analyses sur des faits objectifs et d’appliquer une analyse qui se
veut la plus fine possible a notre corpus d’étude. L’étayage qualitatif permet de contextualiser
les faits, «d’humaniser » les résultats des analyses quantitatives, mais aussi principalement de
les compléter. Cosnier et Bourgain expliquent que le but d’une recherche quantitative « n’est
pas de prouver ou de vérifier le bien fondé d’une théorie, comme d’autres disciplines s’en
font fort, mais de trouver de nouveaux objets d’observation, des relations nouvelles entre les
observés, d’autres concepts pour les dire et des méthodes pour les explorer » (1993 : 17). Les
analyses quantitatives que nous allons présenter sont donc un point de départ qui permet de
rendre compte des comportements des tuteurs, avant de procéder aux analyses qualitatives.
Pléty décrit de la facon suivante la démarche quantitative, a laquelle notre raisonnement fait
écho:
Les statistiques peuvent donner des renseignements sur la position, la dispersion des patterns
observés et permettre la mise en évidence de certaines liaisons entre ces facteurs. Ils ne pourront
jamais donner une vue un peu générale du systéme observé. Il reste que tous ces renseignements ont
déja I'avantage de fournir quelques points de repére autour desquels pourraient se ranger des
phénomenes observés et peut étre proposer une certaine idée du phénoméne observé. Ainsi dans
une interaction, peut-on constater l'importance majeure des regards entre les partenaires et leur
liaison avec certaines formes de langage (1993 : 58-59).
Nous voulons décrire les faits observés et chercher a comprendre ce qui motive leur

apparition, puis quelles conséquences ils auront sur I’interaction.

Herring (2010) propose trois requétes de base pour une analyse réussie, et qui nous ont guideés

lors de I’établissement de notre méthodologie d’analyse :
- Poser une question de recherche a laquelle on peut en principe répondre.

- Sélectionner des méthodes qui s’adressent a la question de recherche et les appliquer a

un corpus de données suffisant et approprié.

- Si c’est une approche « counting and coding », il faut entériner le phénomene pour

qu’il soit codable, créer des catégories de codes et établir leur fiabilité.

Nous allons décrire dans la section suivante les catégories que nous avons mises en place afin
d’analyser notre corpus. Nous proposons une grille d’analyse adaptée aux interactions
constituant notre corpus afin que nos analyses répondent au mieux aux questions de recherche
que nous posons. En effet, I’éthologie encourage a créer son propre modele d’analyse, lorsque
cela est nécessaire : «ll ne saurait étre question d’utiliser un modele universel. (...) Il faut

s attendre a ce que dans chaque cas d’étude, le chercheur ait a adapter un modeéle existant ou
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construire son propre modele » (Pléty 1993 : 71). Si nous avons décrit, dans le chapitre
présentant le cadre théorique, les études qui portent sur un aspect de la multimodalité, il
n’existe pas a notre connaissance de modele prenant en charge la globalité de la
multimodalité, notamment dans le cadre d’interactions « fortement multimodales » telles que
celles que nous ¢étudions. C’est pourquoi nous proposons notre propre grille d’analyse, qui

vise a décrire le plus précisément possible notre corpus.
4.2 Le traitement du corpus

Les analyses « quantitatives » ainsi que la transcription du corpus ont été effectuées par
I’intermédiaire du logiciel Elan®’, qui permet une grande précision dans la délimitation des
tours de parole, des silences, des actions, gestes, ef cetera, des différents acteurs. Nous avons
calculé toutes les durées et autres comptages que nous présentons dans nos analyses, a partir

du logiciel Elan.

Les analyses qualitatives font appel aux outils proposés par 1’analyse des conversations et a
I’analyse de la communication médiée par ordinateur, et que nous avons présentés dans le

premier chapitre.

Pour la transcription des interactions, des débriefings et des entretiens, nous avons adopté une
transcription simplifiée, en indiquant les pauses et les allongements. Les gestes ou

événements nécessaires 4 la compréhension sont indiqués entre parenthéses™.

Avant de présenter la grille d’analyse, nous rappellerons les hypothéses de recherche sur

lesquelles celle-ci s’appuie.
4.3. Rappel des hypotheses de recherche

La premiere hypotheése de recherche que nous formulons est que les tuteurs utilisent
différemment 1’outil de communication Skype, et plus précisément les modes mis a leur
disposition. La vérification de cette hypothése est nécessaire a I’établissement des hypotheses
suivantes, et cherchera a décrire avec précision les différentes utilisations qui ont été attestées.

En effet, les analyses que nous mettons en place afin de répondre a cette premiere hypothése

52 http://www.lat-mpi.eu/tools/elan

%3 Une étude a part entiére serait nécessaire concernant la fagon dont transcrire a la fois la richesse des différents
niveaux de sens se superposant en interaction (a la multimodalité de la conversation ordinaire s’ajoutent entre
autres la multiplicité des cadres participatifs, le mode textuel sur le chat, les gestes a I’intérieur et en dehors du
champ de la webcam), tout en conservant une certaine simplicité de lecture, en harmonie avec la réalité¢ des
interactions.
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de recherche nous permettront de dresser des profils d’utilisation des différents modes par les

tuteurs.

Nous postulons avec notre deuxieme hypothése que ces différents choix d’utilisation des
modes par les tuteurs, sont influencés par certaines variables telles que le profil initial des
tuteurs et le contexte de I’interaction. Les variables que nous prenons en compte dans la
description initiale des tuteurs sont entre autres les compétences individuelles, les expériences
professionnelles en présentiel ou a distance, ou 1’habitude d’utiliser I’environnement
informatique. Les variables du contexte de I’interaction sont, par exemple, les perturbations
extérieures, les problémes techniques, le type d’activité, les besoins exprimés par les
apprenants, ou la représentation individuelle que se font les tuteurs de ce qu’est le tutorat.
Nous postulons que ces variables influencent les tuteurs a faire dans leurs choix d’utilisation

des modalités.

Enfin, notre troisieme hypothese concerne la nature de I’interaction et la relation entre tuteurs
et apprenants. En effet, nous pensons que les choix d’utilisation des modalités ont une
influence sur le type de relation et d’interaction qui se construisent entre le tuteur et
I’apprenant. Nous verrons que celles-ci peuvent étre plus ou moins formelles ou informelles,
souples ou rigides, et nous chercherons a vérifier si cela peut étre mis, ou non, en relation

avec les différents profils d’utilisation des tuteurs.

Afin de mettre a 1’épreuve nos hypothéses de recherche, nous avons soumis les données

recueillies a une grille d’analyse.

Nous allons donc présenter dans la section suivante la grille d’analyse que nous avons établie
afin d’apporter des réponses a nos questions de recherche. Les hypothéses de recherche que

nous venons de présenter structureront notre présentation.
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5. La grille d’analyse

5.1 Premiére hypothése : les tuteurs utilisent différemment les

modes mis a leur disposition.

Afin de vérifier notre premiére hypothese, nous allons chercher a analyser les utilisations que
les tuteurs ont de Skype et de leur environnement numérique. Notre objectif est d’établir un
profil d’utilisation des modes par chaque tuteur qui se précisera au fur et a mesure des

analyses.

5.1.1 Analyse de la durée d’utilisation des modes.

Dans un premier temps, nous regardons sur 1’écran des tuteurs les modes qui sont affichés.

Tout d’abord définissons les différents modes que nous prenons en compte dans notre étude :

Mode textuel Utilisation du chat
synchrone pour écrire

un message.

Mode Visio Regard  porté  sur
I’écran, sur lequel
I’image vidéo des
apprenants est
affichée, tout en
participant a  des

échanges oraux.

Mode Audio seul L’image des

interlocuteurs

n’apparait pas  sur
I’écran, les échanges
sont uniquement

oraux.

Tableau 15 : Les modes pris en compte.
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4 .
Les modes que nous prenons en compte®® concernent les pratiques des tuteurs (et non des

apprenants), sur lesquelles nous focalisons notre étude.

Pour le mode textuel, nous avons, dans un premier temps, comptabilis¢ le nombre

d’utilisations du chat de chaque tuteur.

Pour le mode visio, nous avons comptabilisé la durée pendant laquelle le tuteur affiche sur

son écran la fenétre vidéo des apprenants, tout en ayant une conversation orale avec eux.

\

A T’inverse, le mode audio seul consiste a masquer la fenétre vidéo des apprenants et a

communiquer uniquement par I’oral.

Nous avons donc comptabilisé la durée d’utilisation de chaque mode au long de la séance 2
puis de la séance 6, et de fagon plus détaillée lors de chaque activité de ces deux séances.
Cette premiere analyse nous a donné un premier ¢lément de réponse a la premiere hypothese,
puisqu’elle a permis de répondre a la question de savoir si les tuteurs faisaient des choix
d’utilisations différents les uns des autres, et s’ils privilégiaient un mode par rapport a un
autre. Nous avons alors pu dresser un premier profil des tuteurs, méme si celui-ci restait, a ce
stade, encore imprécis. Cette premicre analyse est nécessaire mais insuffisante pour connaitre
les modes que les tuteurs utilisent réellement. En effet, pour la visio en particulier, nous
savons que la fenétre vidéo est affichée sur I’écran d’ordinateur mais ne savons pas si le tuteur

la regarde, ni quelle importance il lui accorde. Ce sera le propos de la deuxieme analyse.

5.1.2. Investissement du mode visio.

Le mode visio consiste a afficher la fenétre vidéo de Skype a I’écran tout en participant a un
échange oral. Cependant, ce mode peut étre investi a différents degrés, que nous avons définis

dans le chapitre 1 (section 2.4), et que nous allons rappeler succinctement ici.

Il est possible qu’un tuteur affiche la fenétre vidéo des apprenants a 1’écran mais ne regarde
pas celle-ci. Son attention®® peut ainsi étre fixée a coté de ’ordinateur, sur des feuilles
disposées sur son bureau qu’il lit ou sur lesquelles il prend des notes. Il peut aussi étre hors du
champ de la caméra et se rendre invisible pour ses apprenants. Dans ces deux cas, on
considérera alors qu’il n’investit pas le potentiel offert par la visio. Au cours de leur formation
lors du cours de Master, les tuteurs sont sensibilisés au potentiel pédagogique de la vidéo. Les
tuteurs sont pour autant maitres de 1’organisation de leur espace de travail tant a I’écran

(agencement du bureau de I’ordinateur), que physique (disposition des feuilles et ordinateur

% Nous avons définit les différents modes dans le chapitre 1, section 2.1.
8 ¢f. « polyfocalisation » chapitre 1, section 2.2.
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sur le meuble bureau), et peuvent les modifier comme ils le souhaitent. Ainsi, si I’on
considere I’espace du champ de la caméra comme une scéne de théatre, un tuteur peut faire le
choix de l’investir de différentes facons, et ainsi de se mettre en scéne a différents degrés.
Pour les décrire, nous reprenons la grille des degrés d’investissement de la visio, établis par

Develotte, Guichon, Vincent (2010).

Degré 0 : Le tuteur est hors du champ de la caméra, ou le canal vidéo

est inutilisable.

Degré 1 : Le tuteur ne porte pas son regard sur 1’écran de I’ordinateur.

Degré 2 : Le regard du tuteur est porté sur I’écran d’ordinateur ou la

fenétre vidéo est affichée.

Degré 3 : Le tuteur regarde la fenétre vidéo sur I’écran d’ordinateur et

de plus, son visage est expressif et/ou il fait des gestes.

Degré 4: Le tuteur regarde la webcam directement, donnant

I’impression a son interlocuteur qu’il est regardé « dans les yeux ».

Tableau 16 :Les degrés d'investissement de la visio.

Les degrés zéro et un sont considérés comme une non-utilisation de la visio. En effet, si
I’interaction se déroule alors que le tuteur n’est pas visible par les apprenants, ou que celui-ci
ne regarde pas ses interlocuteurs, les auteurs considérent que le potentiel offert par la visio
n’est pas exploité. Les degrés 2 a 4 graduent de fagon croissante [’utilisation de la visio.
L’exploitation au degré deux consiste ainsi a simplement regarder la fenétre vidéo, si le tuteur
accompagne ce regard de gestes ou d’expressions faciales, les auteurs considerent alors qu’il
investit la visio au degré trois. Enfin, lorsque le tuteur porte son regard directement sur la
webcam, donnant ainsi aux apprenants I’impression qu’ils sont regardés « dans les yeux »,
I’exploitation est alors maximale, au degré quatre. Il est intéressant de noter que durant la
durée de temps pendant laquelle les tuteurs regardent la webcam, ils ne sont pas en mesure de

regarder 1’écran et donc leurs interlocuteurs. En se privant momentanément de la possibilité
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d’utiliser la visio en réception, ils font ainsi le choix de se mettre en sceéne a la fagon d’un

présentateur de télévision et donc d’exploiter au maximum la visio en production.

Cette deuxieme analyse permet ainsi d’observer avec plus de précision ce que le tuteur
regarde sur son écran d’ordinateur et, en complément a la premiére analyse, de mettre en
évidence I’importance qu’il accorde au mode visio. Nous avons ainsi comptabilisé, pour
chaque tuteur, la durée d’utilisation de chaque degré d’investissement tout au long de la

séance 2 et de la séance 6, et ceci pour chaque activité.

Nous considérons les gestes, expressions faciales et hochements de téte des tuteurs comme
faisant partie de 1’investissement du mode visio (cf chapitre 1, section 2.5). En effet, nous ne
pensons pas que la gestualité soit a considérer comme un mode a part enticre, puisqu’elle est
par définition indissociable de la visio : dans un tel contexte pédagogique, les gestes des
tuteurs sont a priori faits pour étre vus. Comme nous 1’avons vu dans le premier chapitre, les
gestes et expressions du tuteur peuvent servir a piloter I’interaction, a étayer ou a illustrer le
sens, mais aussi a maintenir 1’attention des interlocuteurs sur 1’écran. Un tuteur qui a une
gestualité riche, accorde de I’importance a I’image qu’il produit et qu’il offre a voir pour ses
apprenants. Ainsi, dans la continuité des analyses concernant I’investissement du mode visio,
nous ¢tudions la mimo-gestualité¢ des tuteurs, en comptabilisant et analysant les gestes (cf
chapitre 1, section 2.5), expressions faciales et hochements de téte phatiques des tuteurs. Nous
comparons ainsi les pratiques posturo-mimo-gestuelles des tuteurs sur la séance deux, puis
leur évolution au cours du temps en comparant la deuxieme séance a la sixieme. Nous
observons quels types de gestes chaque tuteur produit, si cela a lieu a un moment récurrent de
I’interaction et dans quelle mesure il accede a « la félicité interactionnelle » (Cosnier, cf.

chapitre 1, section 2.5.2) par le biais de la vidéo.

Ces analyses, mises en perspective avec les analyses déja présentées, nous ont permis
d’affiner le profil des tuteurs et ainsi de mesurer la place qu’occupe pour chaque tuteur le

mode visio dans la communication.

Dans la partie suivante, nous présentons les analyses concernant les utilisations du mode

audio.

5.1.3 Investissement du mode audio seul.

Rappelons tout d’abord que nous définissons le mode audio seul comme consistant pour le
tuteur a converser a 1’oral avec ses interlocuteurs, sans regarder ces derniers. Le mode audio

seul serait alors comparable a une communication téléphonique. Nous verrons dans la partie
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suivante que les tuteurs sont souvent amenés par les circonstances contextuelles a ne pas
regarder 1’écran, cependant certains tuteurs utilisent plus volontiers ce mode de
communication que d’autres tuteurs qui font en sorte de quitter le moins possible 1’écran des

yeux.

En complément de la premicre analyse qui a consisté a chronométrer le temps d’utilisation de
ce mode, nous avons observé a quels moments de I’interaction le mode audio a été utilisé.
Ainsi, nous cherchons a comprendre si ce mode est utilisé de fagcon temporaire et contextuelle,
ou s’il est utilis€ majoritairement et sans déclencheur récurrent. D’autres analyses plus fines
du mode audio sont incluses dans notre grille d’analyse et nous les présenterons dans les
parties suivantes (sections 3.3 et 3.4) car elles concernent le mode audio, et non le mode

« audio seul » ici traité.

5.1.4 Investissement du mode textuel.

Contrairement aux deux premiers modes que nous venons de présenter, le mode textuel a la
particularité de ne pas €tre exclusif. Nous entendons par la que si un tuteur utilise le mode
textuel, cela ne I’empéche pas d’utiliser soit le mode visio, soit le mode audio seul. Au
contraire, si le tuteur utilise le mode audio seul, il ne peut pas utiliser simultanément le mode
visio, et inversement. Par exemple, lorsque le tuteur écrit sur le chat, son regard est la plupart
du temps tourné vers le clavier (donc en mode audio seul puisqu’il ne regarde pas I’écran),
puis il vérifie sur I’écran la présence de sa production a I’écran (passant soit en mode visio si
la fenétre vidéo est affichée, soit en mode audio seul si celle-ci est recouverte par une autre
fenétre). Pour ces raisons, nous avons fait le choix ne pas chronométrer la durée d’utilisation
du mode textuel, puisqu’elle se superpose a I’utilisation des autres modes. L’information

apportée par une analyse de la durée d’utilisation du chat n’étant pas pertinente en soi.

Une deuxiéme particularit¢ du mode textuel est son asymétrie. En effet, le chat n’est utilisé en
production que par les tuteurs puisque nous ne relevons que trés peu d’occurrences de

productions textuelles de la part des apprenants.

Enfin, un autre point que nous prenons en compte dans nos analyses est le détournement de
I’outil (cf. chapitre 1, sections 1.3.5 et 2.3), puisque nous verrons en appliquant notre grille
d’analyse a nos données que certains tuteurs utilisent le chat pour prendre des notes a 1’écran
ou écrire a 1’avance les consignes qu’ils effaceront par la suite ou colleront dans un autre

document.
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Plutét que la durée d’utilisation c’est la fréquence d’utilisation du chat que nous avons

comptabilisée et nous avons €galement analysé le contenu des productions textuelles.

Les analyses du mode textuel s’inscrivent dans la méme visée comparative des différentes

utilisations qu’en font les tuteurs afin de comprendre a quelles fins le chat est utilisé.

Comme nous I’avons annoncé, les analyses des utilisations des modes visio, audio seul et
textuel incluses dans la premicre partie de notre grille d’analyse, ont pour objectif d’établir un
profil d’utilisation des tuteurs. Ce profil sera soit orienté vers la visio (utilisation majoritaire
de la visio), soit orienté vers 1’audio seul (utilisation majoritaire de 1’audio seul), soit mixte

(utilisations de 1’audio seul et de la visio en alternance, dans des proportions similaires).

Dans la suite de nos analyses, nous tentons de comprendre quelles variables influencent les
choix d’orientation et les conséquences que le profil du tuteur a sur I’interaction et la relation

tuteur-apprenant.

Intéressons-nous a présent aux analyses que nous proposons afin d’apporter des réponses a la

deuxiéme hypothése de recherche.

5.2. Deuxieme hypothése : Les différents choix d’utilisation des
modes par les tuteurs sont influencés par certaines variables
telles que le profil initial des tuteurs et le contexte de

l'interaction.

5.2.1 Le contexte de 1l’interaction.

Nous faisons I’hypothese que les éléments du contexte influencent les choix d’utilisation des
modes par les tuteurs. Le type d’activité menée par exemple, amene le tuteur a organiser son
espace de travail, qu’il soit a I’écran ou physique, de maniere particuliere. Plus concrétement,
si des documents papiers sont nécessaires a une activité pédagogique, le regard du tuteur sera
logiquement de temps a autre porté vers ce document, et non sur 1’écran, encourageant le
mode audio seul ou le degré 1 de I’investissement de la visio (regard hors de I’écran). De
méme, si I’activité¢ pédagogique implique des documents situés sur une page web, le tuteur
devra alors faire un choix d’organisation sur son écran d’ordinateur : soit placer au premier
plan la page web, soit placer en premier plan la fenétre vidéo des apprenants, soit encore

placer cote a cote la fenétre vidéo et la page web, ou enfin ne pas ouvrir la page web. Il nous
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parait donc intéressant d’observer le choix organisationnel que va faire le tuteur, et ainsi ce a
quoi il donne la priorité : visualiser les documents de travail et/ou conserver un contact visuel
avec ses interlocuteurs. Notre grille d’analyse inclut donc I’analyse de 1’organisation de

I’espace de travail, en fonction des éléments du contexte.

Les ¢éléments du contexte dans la situation que nous venons d’évoquer sont communs a tous
les tuteurs et prévisibles — puisqu’ils suivent théoriquement tous le méme plan de séance, avec
des documents identiques - mais certains €léments contextuels émergent au cours de
I’interaction, que ce soit pour I’ensemble les tuteurs, ou individuellement pour un tuteur en

particulier.

Les problemes techniques font partie des perturbations qui émergent au cours de I’interaction
et peuvent bloquer le fonctionnement de I'un des modes : panne du son ou de la vidéo. La
encore, il est intéressant d’observer le comportement du tuteur: va-t-il interrompre la
communication jusqu’a la résolution du probléme, ou la poursuivre, malgré I’absence de I’un
des modes ? Cette analyse nous permettra de mettre au jour s’il y a des tuteurs pour lesquels

I’un des modes est indispensable ou non a la communication pédagogique.

D’autres €léments contextuels interviennent dans nos analyses (1I’espace de travail physique,
le cadre participatif, les perturbations extérieures, la place chronologique de la séance-au
début ou a la fin du semestre-, entre autres exemples) et nous analysons les réactions des
tuteurs a ceux-ci. Ces analyses mises en perspective avec les profils d’utilisation des tuteurs
¢tablis lors de nos premicres analyses, nous donnent deux types d’informations : d’une part, le
comportement de chacun des quatre tuteurs en fonction des variables contextuelles et d’autre
part, la comparaison des comportements tutoriaux entre eux, en fonction des profils
d’utilisation.

Ces informations nous servent alors a comprendre ce qui amene les tuteurs a utiliser un mode
plutét qu’un autre, et a vérifier si I’on peut établir des constantes en comparant leur
comportement individuel. L‘analyse des propos des tuteurs tenus lors des débriefings et des
entretiens individuels post-interactions permet de méme de comparer nos résultats d’analyse
aux représentations que les tuteurs se font de leur pratique, et d’avoir connaissance de la fagon

dont ils ont vécu et résolu les contraintes contextuelles.

Les variables contextuelles nous paraissent ainsi indispensables pour comprendre les
agissements des tuteurs, mais celles-ci seraient incomplétes sans la prise en compte de

I’identité des tuteurs a laquelle nous allons maintenant nous intéresser.
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5.2.2 L"identité des tuteurs.

Lors du premier semestre de formation des tuteurs, en amont des interactions avec les
apprenants américains, nous avons fait remplir des questionnaires®® aux étudiants lyonnais
afin d’obtenir des informations sur leur identité, leurs compétences linguistiques et techniques

et leurs expériences professionnelles.

Pour rappel, les informations recueillies sont : leur age, leur langue maternelle, leur familiarité
avec l’informatique et avec une plateforme multimodale, leur expérience professionnelle
d’enseignement du francais, et d’enseignement du francgais a distance, leurs attentes et craintes
pour les interactions a venir. En complément de ces données textuelles, d’autres informations
identitaires nous ont ét¢ fournies lors des débriefings oraux a I’issue de chaque interaction et

lors des entretiens semi-directifs individuels ayant eu lieu a la fin de cette formation.

De plus, s’agissant d’interactions, il nous a paru nécessaire de prendre également en compte
I’identité des apprenants, ou du moins la représentation que se faisaient les tuteurs de
I’identité et des besoins de leurs futurs interlocuteurs. Notre grille d’analyse inclut ainsi les
besoins exprimés ou imaginés par les tuteurs des apprenants, susceptibles d’avoir pu

influencer les choix d’utilisation des modes par les tuteurs.

Nous pensons en effet que la prise en compte de certains aspects relevant de 1’identité des
tuteurs peut nous fournir de nouveaux indices nous permettant de mieux comprendre leurs
choix d’utilisation des modes. Par ailleurs, la comparaison des variables identitaires en
fonction des tuteurs nous indiquera les éventuelles similarités des comportements. Par
exemple, on peut postuler qu’un tuteur peu familiaris¢ avec 1’informatique et ayant des
attentes ou des craintes qui s’orientent vers l’utilisation des technologies, aura plus de
réticence a utiliser les outils dans toute leur variété multimodale. Dans ce cas de figure il sera
alors intéressant de comparer les comportements de ce tuteur lors de la deuxiéme et de

I’avant-derniere séance, puisqu’il aura alors acquis plus d’expérience informatique.

Ainsi, nous postulons que les ¢léments liés a I’identité des interlocuteurs, a leurs besoins et a
leurs craintes, ainsi que les variables contextuelles des séances, influencent de fagon
déterminante les profils d’utilisation des modes par les tuteurs. Pour aller plus loin, nous
pensons que les profils d’utilisation, sous I’influence des variables contextuelles et
identitaires, auront des conséquences sur la nature de la relation et la communication tuteur-

apprenants, et c’est ce que nous allons explorer dans la partie suivante.

% Ces questionnaires ont été établis par Viorica Nicolaev et moi-méme, sous la supervision des formateurs, C.
Develotte et N. Guichon. Cf. Chapitre 3, section 3.1.
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5.3. Troisieme hypothese : les choix d’utilisation des modes ont
une influence sur le type de relation et d’interaction qui se

construisent entre le tuteur et les apprenants.

Dans la continuité des analyses correspondant a notre premicre hypothese (qui comparent les
utilisations des tuteurs), nous cherchons a recueillir des indices afin de comparer la diversité

des types de relation qui s’établissent entre les tuteurs et leurs apprenants.

Dans cette perspective, nous avons analysé¢ les productions orales des interlocuteurs.

5.3.1 Les productions orales des interlocuteurs.

L’analyse du contenu oral des interactions nourrit 1’objectif de fournir des indices quant a la
relation qui s’établit entre le tuteur et ses apprenants. En calculant la durée des tours de parole
de chaque interlocuteur, nous cherchons a savoir si le profil d’utilisation des tuteurs a des
conséquences sur le temps de parole de chacun, et en particulier si I’utilisation orientée vers la
visio, I’audio seul ou une utilisation mixte peut favoriser une production verbale maximale de
la part des apprenants. Bien entendu, ces analyses, et donc les résultats qui en découleront, ne
sont pas généralisables et s’appliquent a 1’échelle réduite de nos données. Il est a noter que les
tuteurs, dans le cadre de leur formation en master, sont sensibilisés a I’importance de favoriser
le plus possible la production verbale entre les deux apprenants, et ainsi de se mettre eux-
mémes en retrait, de facon a leur laisser plus largement la parole. Il nous parait donc

intéressant d’observer s’ils donnent la priorité a cet objectif, et avec quelle réussite.

Nous avons comptabilisé les temps et le nombre de tours de parole du tuteur et de chacun de
ces apprenants afin de savoir lequel des interlocuteurs parle le plus souvent et le plus
longtemps, a I'intérieur de chaque groupe. Dans la méme logique, nous avons mesuré le
nombre et la durée des silences, lesquels peuvent parfois prendre une place importante dans

les interactions.

Nous avons ensuite comparé les temps et le nombre de tours de parole des interlocuteurs en
fonction des activités de chaque séance afin de comprendre si le type d’activité influence la
distribution des tours de parole et les temps de silences. Puis nous avons comparé les temps et
les tours de parole des tuteurs entre eux, dans le but d’observer s’il existe des constantes dans

le rapport entre le profil d’utilisation et les durées de tours de parole et de silences.

Enfin, nous avons comparé la distribution et la durée des tours de parole et silences des

tuteurs, entre la deuxiéme et la sixieéme sé€ance, afin de mesurer 1’évolution au cours du temps
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des pratiques tutorales. Ces analyses sont étayées par 1’analyse du discours des tuteurs lors
des débriefings et entretiens semi-directifs afin de comparer la représentation que se font les
tuteurs de leur role et de leurs objectifs, et dans le but de chercher des éléments d’explication
aux choix qu’ils ont opérés.

Dans un deuxiéme temps, nous avons analysé le discours des tuteurs lors des interactions,
avec I’objectif d’établir des catégories du contenu de la parole des tuteurs (cf. Chapitre 1,
section 3.3.3). Nous avons pris en compte le discours oral ainsi que le discours textuel, sur le

chat.

Ces catégories, ¢tablies de fagon empirique a 1’écoute de notre corpus et nommées en fonction

de la théorie pré-existante®’, sont les suivantes :
- Socio-affectif : soutien positif ou phatique, rires, informations personnelles, humour.
- Consigne : question requéte lors des taches pédagogiques, relance de questions.
- Correction et Vocabulaire : feed-back correctif, input de vocabulaire.

- Technique : identification ou résolution de problémes techniques, références au blog

ou a I’organisation générale de I’interaction.

Les productions orales et textuelles des tuteurs ont ainsi €té catégorisées, et ce dans plusieurs
buts : premierement, nous avons voulu savoir si une ou plusieurs catégories sont majoritaires
dans le discours des tuteurs. Pour cela nous avons comparé le nombre de productions dans
chaque catégorie, en fonction des activités. Il est en effet envisageable que selon le type

d’activité réalisée, le contenu appartienne plus volontiers a une catégorie ou a une autre.

Deuxieémement, nous avons voulu vérifier si I’on peut établir une relation entre les profils
d’utilisation qui ont été attribués aux tuteurs et le type de communication qui est réalisée.
Nous entendons par « type de communication » une communication plus majoritairement
« socio-affective », « corrective », « technique », ou encore orientée vers les « consignes ».
Pour cela, nous avons comparé les analyses des catégories obtenues, en fonction des tuteurs.
Complétées par I’analyse du discours des tuteurs lors des débriefings et entretiens semi-
directifs, ces analyses nous ont apporté de nouveaux indices concernant I’identité du tuteur,
celle qui se construit en interaction, I’ethos tutoral, et sur ses objectifs en tant que tuteur :
veut-il établir une relation amicale ou formelle avec ses apprenants ? Que met-il en action afin

de servir ses objectifs ? Il est une fois de plus intéressant de comparer 1’évolution au cours du

87 ¢f. chapitre 1, section 3.3.3.
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temps des résultats obtenus lors de la deuxiéme séance, puis lors de I’avant derniere de la

formation.

Nous allons dans la partie suivante présenter la derniere analyse de notre grille, qui poursuit

ce méme objectif d’identifier la relation qui se construit entre les différents participants.

5.3.2 Le déroulement des séances et les moments non-

pédagogiques.

Toujours dans le but d’identifier précisément les liens qui pourraient €tre établis entre la
gestion des modes par les tuteurs et la relation qui se co-construit entre les participants, nous
avons ¢tudi¢ les différents déroulements des séances tels qu’ils se sont réalisés, en les

comparant au plan de séance prescrit.

En effet, comme nous I’avons indiqué dans le chapitre 2, les tuteurs ont préparé de fagon
collaborative un plan de séance organis¢ en taches pédagogiques puis un bilan, avec une
durée, des consignes et des documents prévus a [’avance et identiques pour tous. La
comparaison de ce qui est prescrit avec ce qui est réalisé par chaque tuteur est susceptible de
nous apporter des éléments concernant les priorités et le comportement du tuteur : ainsi,
certains tuteurs suivent le plan a la lettre, quitte a réaliser des activités trés courtes durant
lesquelles chacun parle peu alors que d’autres s’affranchissent (un peu plus) du plan, réalisant
peu d’activités, mais plus longues, afin de ne pas freiner la production orale des apprenants.
Comme pour les analyses précédentes, nous avons comparé les pratiques des tuteurs a 1’idée
qu’ils s’en font, lorsque nous en avons des traces lors des débriefings et des entretiens semi-

directifs.

De plus, nous avons voulu savoir s’il existait, durant les interactions réalisées, des moments
qui n’avaient pas été¢ prévus dans le plan de séance. Parmi ceux-ci, certains peuvent ne pas

étre liés a la volonté du tuteur, comme les problemes techniques par exemple.
5.3.2.1 Les problemes techniques.

Nous avons considéré la résolution d’un probléme technique comme une « activité » (cf.
chapitre 1, section 3 .3), lorsque le tuteur a interrompu ’activité pédagogique en cours afin
d’identifier ou de résoudre un probléme technique. En revanche, dans le cas ou un probléme
technique est survenu sans couper ’activité pédagogique en cours, et sans que le tuteur ou les
apprenants n’aient focalisé leur attention sur sa résolution, nous ne I’avons pas fait apparaitre
dans le déroulement de la séance. Enfin, les problémes techniques ayant entrainé une

déconnexion et/ ou une reconnexion des interlocuteurs ont €t¢ codés par la couleur rouge. De
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méme, la couleur verte signale une activité qui n’a pas pu €tre enregistrée, a la suite d’un

probléme technique.
5.3.2.2 Les activités non-pédagogiques et méta-pédagogiques®®.
D’autres activités peuvent émerger :

- Les activités « non-pédagogiques », c’est-a-dire n’ayant pas trait au theéme du plan de
séance et n’étant pas prévues dans celui-ci (questions personnelles, récits, échanges

d’informations personnelles)

- Les activités « méta-pédagogiques », que nous définissons comme ayant trait au théme
de la séance ou a la situation pédagogique elle-méme, mais n’étant pas prévues dans le

plan de séance (organisation de la séance, référence a blog).

Nous cherchons a savoir si elles ont eu lieu a des moments particuliers de 1’interaction
(ouverture, cloture, entre les taches, a I’intérieur des tiches) et si ces moments spécifiques se
stabilisent au cours du temps. Nous nous sommes €également interrogée sur le temps qu’ils

prennent dans I’ensemble de I’interaction.

Voici un tableau rappelant les différents types d’activités que nous définissons et le sigle que

nous utiliserons lors des analyses :

8 Cf. chapitre 1, section 3.3.2.2.
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Sigle Définition
Tache pédagogique, « n » étant le numéro attribué a la tache dans le plan de
Tn
séance prescrit.
TI Tache improvisée, ¢’est-a-dire non prévue dans le plan de séance prescrit.
PT Probléme technique, qui concerne soit le flux vidéo soit le flux audio.
Activité méta-pédagogique, elle n’est pas prévue dans le plan de séance et
MP
concerne la séance elle-méme.
Activité non-pédagogique, elle n’est pas prévue dans le plan de la séance et
NP
concerne un sujet extérieur a la séance.
Le bilan est I’activité que doivent théoriquement réaliser les tuteurs en fin de
Bilan séance, qui consiste a donner un retour aux apprenants sur la séance qui vient

d’étre réalisée.

Tableau 17 : Sigles et définitions des activités identifiées pendant une

séance pédagogique.

En analysant le déroulement réel de chaque séance puis en comparant les séances réalisées

entre elles, nous avons cherché a nous informer plus précis€ément encore sur les objectifs de

chaque tuteur et la relation qu’il co-construit avec ses apprenants. Ceci afin d’étre alors en

mesure d’établir si des constantes nous permettent d’établir un lien entre le profil d’utilisation

du tuteur et le type de séance réalisée.

L’objectif de la grille d’analyse que nous avons établie et que nous venons de présenter est de

comparer les pratiques des tuteurs entre elles, puis au cours du temps, afin de comprendre

comment ils manipulent les ressources multimodales de la plate-forme Skype pour mener a

bien les objectifs pédagogiques qu’ils se donnent, pourquoi ils font ces choix et quelles

conséquences cela peut avoir a différents niveaux.
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Notre but n’est pas d’établir une hiérarchie entre les pratiques des tuteurs, ni les effets de leurs
choix sur I’apprentissage des étudiants américains, puisque comme le souligne Gros : « i/ faut
dépasser le paradigme classique en matiere de design, centré sur les résultats
d’apprentissage et s’intéresser d’avantage a la maniere dont on va supporter, encourager et
structurer les interactions pour enrichir le processus d’apprentissage »>. En effet, nous
voulons décrire la fagon dont chaque tuteur mene les séances pédagogiques en fonction de ses
attentes et ses objectifs. Notre objectif final est de nous appuyer sur cette description afin
d’améliorer la formation des tuteurs a I’enseignement a distance, ainsi que de proposer des

pratiques adaptées aux besoins des tuteurs et des apprenants.

Dans la section suivante, nous présenterons, dans une premiere partie, nos résultats d’analyse
comparative des comportements des tuteurs sur la deuxieéme séance. Dans une deuxi¢me
partie, nous étudierons I’évolution de ces résultats dans le temps, en comparant les données de
chaque tuteur entre la deuxiéme et 1’avant-derni¢re séance. Enfin, dans un troisieme temps,

nous comparerons 1’évolution des différents profils.

¥ GROS, B. (2001). Instructional design for computer-supported collaborative learning in primary and
secondary education. Computer in Human Behavior, 17, p. 439-451
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Partie II : Analyses.

Ayant présenté, dans le chapitre précédent, la grille d’analyse que nous avons ¢€laborée, nous
allons I’appliquer dans ce quatriéme chapitre aux interactions réalisées lors de la séance deux
puis de la séance six. Afin d’éviter des redondances dans la présentation non seulement a
I’intérieur de ce chapitre mais aussi avec le chapitre précédent, nous organiserons la
présentation de la fagon suivante : dans un premier temps, nous analyserons les interactions
de la séance deux en comparant les comportements technico-sémio-pédagogiques des tuteurs
entre eux, en fonction des différentes analyses. Dans un second temps, nous analyserons les

pratiques de chaque tuteur au cours du temps, en comparant la séance deux a la séance six.
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Chapitre 4 : Comparaison des
comportements des tuteurs sur la

séance deuxX.

Dans I’objectif de présenter nos analyses de la facon la plus claire et la moins redondante
possible avec le chapitre précédent, nous exposerons tout d’abord les analyses générales de la
séance, puis les analyses en fonction des modes (visio, audio et texte). De fagcon transversale a
ces sous-parties, nous ferons intervenir les analyses qualitatives qui viendront étayer les

résultats.
1. Analyses préliminaires.

Les analyses que nous nommons préliminaires nous fournissent de premicres informations
générales sur le déroulement de la séance deux, sur I’identité des tuteurs, ainsi que sur leur

utilisation des différents modes.

Commengons par présenter les quatre tuteurs que nous allons étudier tout au long de ce
chapitre 4, en fonction des informations qu’ils ont fournies dans les questionnaires pré-

interactions qui leur ont ét€ proposés.
1.1. Les profils initiaux.

Pour rappel, nous avons demandé aux tuteurs de remplir un court questionnaire” afin de

recueillir des informations sur leur identité, leurs expériences, et leurs appréhensions.

Voici les réponses obtenues ci-dessous condensées dans le tableau ci-contre:

% Disponibles au Chapitre 3, section 2.3.
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Charles Paule Clémentine Sofia
Age 26 45 25 24
L . . . Francaise et
angue Francgaise Francgaise Frangaise 9 .
maternelle Algérienne
M 1 D
. aster . cus Deug Master 1
Sciences du Géographie . .
e Philosophie Langue et
Parcours Langage et Maitrise .
. - . Licence Culture
universitaire Master 2 Sciences et . \
Langage et Techniques Anthropologie Etrangere
= , Master 1 FLES Anglais.
Surdité. Aménagement.
Familiarité Bonne
avec Tres faible. Bonne Tres Bonne
I’informatique
Familiarit¢ Non Non Non Oui
avec Skype.
Oui, en lycée Oui, une
L . L Cours de
Expérience professionnel expérience .
. . soutien avec
professionnelle Non depuis de courte deux
de tutorat nombreuses d’enseignement .
, i Américains.
annees. en Cor¢e.
Expérience de Oui mais
tutorat a Non Non Non .
i informelle.
distance
e . Prendre d Role de tutrice
Utiliser un outil endre au .
. . s plaisir a
informatique | Capacité a gérer .
. . enseigner. Que les
Attentes synchrone. une interaction
i i1 ) . Apprenants apprenants
exprimées Améliorer le | « pédagogique » -~ s
. < g motivés par le | réutilisent les
francais des a distance. . .
dispositif. structures vues
apprenants.
en classe.
. Appréhende le
Probléemes ppreher .
. dispositif, la Gestion du
techniques. Que la . .
. o compréhension temps
Etudiants communication
. e, des apprenants,
Craintes intimidés par « ne passe A . .
. . . g le controle du | Compréhension
exprimées dispositif. pas », gérer des .
. temps. des consignes
Pas outils . .
d’apprentissage techniques Faire plusieurs
pprentissage, ) choses en Role de tutrice.
inutilité. A
méme temps.

Tableau 18 : Profils initiaux des tuteurs.

Les tuteurs ici étudiés sont donc trois femmes et un homme, ayant pour langue maternelle le
frangais, et des ages situés autour de vingt-cing ans pour trois d’entre eux (ce qui correspond a
la moyenne d’age des tuteurs de la formation). La quatriéme tutrice Paule a quarante-cing ans,

et suit cette formation en parallele de sa carriere d’enseignante. Tous, sauf celle-ci, disent
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avoir une bonne familiarit¢é avec I’informatique. Seule Sofia utilise fréquemment des

plateformes de communication multimodales, en I’occurrence Skype et MSN Messenger.

Seul Charles n’a jamais enseigné, que ce soit en présentiel ou a distance. Les trois autres
possedent des expériences d’enseignement en présentiel : Paule enseigne le francais en lycée
professionnel depuis de nombreuses années, alors que Clémentine et Sofia ont chacune
connut une expérience courte a I’étranger. Concernant 1’enseignement a distance, aucun
d’entre eux n’a déja enseigné professionnellement, seule Sofia possede une expérience qu’elle
appelle « informelle ». Voici sa réponse a la question « avez-vous vécu une expérience de
tutorat en ligne ? », lors du questionnaire pré-interaction :
Oui, mais moins formelle que celle que nous vivons actuellement. J'ai gardé contact avec mes amis
des Etats-Unis depuis que j’y ai étudié. Certains connaissent/apprennent le frangais donc parfois je
leur apprends des petites choses en « live ». Et inversement bien sdr, jutilise énormément
messenger’! pour apprendre des nouvelles choses en anglais ; ¢c’est en 2004 que je me suis rendue
compte des progrés incroyables que l'ont fait (sirement parce que c’est de la conversation
instantanée !). On s’habitue a réagir vite et on acquiert des réflexes langagiers. (Questionnaire Sofia,
réponse n10).
Cette expérience ne peut donc pas étre réellement comparée a des lecons de FLE a distance,
puisque la notion d’apprentissage n’était ni prévue ni préparée, et que l’apprentissage
langagier et culturel était symétrique et réciproque, sans statut d’apprenant et de tuteur.
Cependant, Sofia est plus habituée a la gestion d’une plateforme multimodale que les autres

tuteurs, et on peut penser que la sensation de découverte sera moins forte pour elle.

Nous remarquons que concernant les attentes et les craintes des tuteurs, elles sont de deux

ordres : la gestion de la pédagogie et la gestion du dispositif de communication.

Les attentes et craintes de Paule se portent vers la gestion de la technique, elle souhaite
apprendre a gérer I’interaction pédagogique a distance, et craint de ne pas y parvenir. Cette
appréhension du dispositif existe dans les réponses des autres tuteurs, a I’exception de Sofia,
probablement grace aux expériences qu’elle a déja accumulées. Sofia, a I’inverse de Paule, est
a I’aise avec I’informatique mais connait peu d’expérience d’enseignement. Ce sont donc vers
cela que ces craintes vont s’orienter : elle s’inquicte de I’apprentissage des américains, ainsi

que de son role de tutrice.

Les deux autres tuteurs partagent a la fois les appréhensions de Paule et de Sofia : celles liées

a la gestion du dispositif mais aussi a la communication pédagogique. Cela s’exprime pour

1 . o .
! Une messagerie privee mstantanee.
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Charles par la crainte de 1’absence de progres des apprenants et la résolution des probléemes
techniques éventuels. Clémentine, de méme, s’inquicte de son role de tutrice (gestion du
temps, compréhension des apprenants) mais aussi appréhende le dispositif multimodal
(polyfocalisation de D’attention et gestion de la multimodalité). C’est la seule tutrice qui

évoque le plaisir qu’elle espere prendre a enseigner.

Ftudions maintenant le contexte de la séance.

1.2 Contexte de la séance.

La séance que nous étudions est la deuxieme des sept séances qui ont eu lieu. Comme nous
I’avons expliqué dans le chapitre 3, nous avons choisi d’intégrer cette séance dans notre
corpus d’étude pour des raisons techniques, en fonction des enregistrements des interactions
qui avaient bien fonctionné. Cependant, cela nous parait également intéressant d’étudier une
séance qui a eu lieu au début des interactions pour pouvoir la comparer par la suite a une
séance en fin de semestre, mais sans que celle-ci soit la toute premiere séance, afin d’éliminer
—au moins en partie- le sentiment de nouveauté et de découverte que pourraient ressentir les

tuteurs.

Contrairement a d’autres séances durant lesquelles des événements contextuels forts se sont
produits’®, cette séance s’est déroulée sans heurt particulier dans la salle d’informatique
habituelle. Les tuteurs ont eux-mémes choisi leur espace de travail dans la salle, c’est-a-dire
un bureau d’environ un metre de largueur, équipé d’un ordinateur PC avec une caméra, un
casque-micro, et des feuilles pour prendre des notes. Les ordinateurs de cette salle ont été
optimisés au maximum par |’informaticien responsable de la maintenance des salles
informatiques de 1’Université, mais leur mémoire vive n’étant tout de méme pas tres grande,
chaque manipulation (ouvrir une fenétre, une page web, effectuer un réglage, entre autres

exemples) prend un temps considérable et peut parfois méme échouer.

Deux documents étaient nécessaires dans le déroulement de la séance, un document pour la
deuxiéme activité et un pour la troisieéme activité. Ils ont été imprimés et distribués aux tuteurs
et aux apprenants. IIs les possédaient donc sur leur bureau et/ ou sur leur écran d’ordinateur
selon leur choix, puisque les tuteurs disposaient d’une version numérique et d’une version

imprimée. Un troisiéme document était a leur disposition : le plan de séance’, ¢’est-a-dire les

%2 Par exemple, lors de la séance 5, une panne du réseau informatique a I’Université a contraint les tuteurs a
administrer la séance de chez eux.

% Cf. Chapitre 3, section 3.2.2.1.
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activités prévues détaillées, avec le temps prévu, les consignes, les informations a connaitre. ..

De nouveau, les tuteurs en possédaient une version numérique et une version imprimée.

Sur I’image ci-dessous, un exemple typique d’espace de travail des tuteurs :

Figure 17 : Organisation de l'espace de travail d’une tutrice.

Nous voyons sur cette photographie que la tutrice garde sous la main le plan de séance,
qu’elle semble suivre avec son doigt. Une autre feuille est disposée a sa gauche, et elle garde
a sa disposition un stylo lui permettant de prendre des notes. Nous pouvons aussi observer a
droite de la photographie qu’une clef USB est branchée a la tour de I’ordinateur, nous

pouvons donc faire I’hypothese qu’elle utilise en complément des documents numériques.

Nous ne possédons pas de fagon systématique les traces précises de 1’organisation du bureau
de chaque tuteur tout au long des interactions, c’est-a-dire que nous ne savons pas s’ils ont
pris ou non des notes, comment ces notes étaient placées sur le bureau, s’ils avaient disposés

d’autres feuilles ou objets sur le bureau’.

Cependant, grace a la capture dynamique des écrans, nous avons tout de méme la possibilité

d’étudier I’organisation de leur espace de travail sur I’écran d’ordinateur.

% Le choix de ne pas enregistrer individuellement les tuteurs par une caméra extérieure s’est imposé pour
respecter 1’écologie de la formation. Le cours délivré par le master de Lyon 2 était en effet I’objectif premier,
sur lequel venait se greffer des recherches et non I’inverse. La présence scientifique (nous entendons par 1a le fait
de filmer et d’analyser les tuteurs) était déja assez forte et davantage d’intrusions dans la classe aurait par trop
modifié 1’authenticité du contexte de formation.
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1.3 Disposition des documents et actions sur |I'écran

d’ordinateur.

Voyons comment chacun des tuteurs a organisé son espace de travail sur I’écran d’ordinateur

et quelles actions il a effectuées a I’écran.

1.3.1 Paule.

Nous pouvons observer sur la barre des taches de la capture d’écran de 1’ordinateur de la
tutrice Paule, que celle-ci a ouvert quatre onglets. Il y a le logiciel « Pamela » qui capture le
son en bas a droite de I’écran, la fenétre chat de Skype, la fenétre vidéo de Skype et une page

web en arriere plan.
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Figure 18 : Capture d’écran de Paule lors de la séance 2.

La capture d’écran que nous avons choisie est fidele a ce qui s’est déroulé au long de
I’interaction. En effet, entre le tout début de I’interaction et sa fin, Paule n’a déplacé aucune
des fenétres.

Il est a noter que la page web qui est ouverte en arriére plan est celle de I’Université Lyon 2,
page d’accueil par défaut lorsque I’on lance le navigateur. De méme, 1’onglet Pamela a été

ouvert par I’une des chercheuses, et non par la tutrice.
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Les seuls mouvements qu’a effectués Paule avec la souris d’ordinateur consistent a déplacer
le curseur de la souris sur la fenétre de chat. Il est intéressant d’observer que Paule n’a pas
fermé les onglets qui ne lui servaient pas, comme la page web en arriere fond par exemple, et
n’a pas ouvert le plan de séance ou les documents attachés aux activités, les ayant
probablement a sa disposition sur son meuble bureau. Nous pouvons faire I’hypothése que

Paule est réticente a manipuler les fenétres, du fait de son manque d’habitude avec

I’informatique.

1.3.2 Charles

Au tout début de I’interaction de Charles, une des chercheuses était a ses c6tés pour lancer les
différents logiciels d’enregistrement et faire les réglages techniques. Au moment ou les
apprenantes « appellent » Charles sur Skype, ¢’est donc la chercheuse qui a la souris en main
et, pendant que Charles parle avec les apprenantes, elle finit les réglages techniques et le
lancement des logiciels. Etudions 1’organisation de 1’écran de Charles, a partir du moment ou
il a la souris en main.
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Figure 19 : Capture d’écran de Charles, lors de la séance 2.

Nous constatons que Charles a ouvert uniquement Skype, aucun autre onglet n’est affiché
dans la barre des taches. Il a donc fermé 1’onglet de Pamela- qui est ouvert par défaut sur tous
les ordinateurs- et n’a pas non plus ouvert les documents liés aux activités. La seconde

remarque que nous pouvons faire est qu’il a choisi de mettre 1’image de ses apprenantes en
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grand format. Lorsque I’on observe les actions de Charles a I’écran, nous constatons qu’il
affiche la fenétre de chat uniquement quand il en a besoin et il la déplace sur 1’écran
d’ordinateur de facon a ce qu’elle ne recouvre pas I’image des apprenantes, tantot a gauche,
tantot a droite de la fenétre vidéo. Il redimensionne et déplace la fenétre de chat fréquemment
au cours de 'interaction. La seconde action notable a lieu au cours de la premiere activité.
Alors qu’une des apprenantes répond longuement a une question, il clique sur 1’icone du
navigateur internet. Cependant, la page web prend un temps conséquent a s’ouvrir. Il passe
alors d’une fenétre a 1’autre, vérifiant I’avancée de I’ouverture de la page web. Lorsque celle-
ci s’affiche, il tape sur la barre de navigation ’url de sa boite de réception de courriel. De
nouveau, la page prend du temps a se charger, avant que cette action n’échoue finalement, une
pop-up informant Charles de la fermeture soudaine du navigateur (cf. figure ci-dessous). Le

tuteur abandonnera cette action, et affichera de nouveau uniquement la fenétre vidéo de

Skype.
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Figure 20 : Activité de Charles lors de la séance 2 : ouverture échouée

d’'une page web.

L’observation des actions de Charles nous fournit différentes informations. Premiérement, il
semble a l’aise avec I’environnement informatique, prenant la libert¢é de réorganiser
I’agencement des fenétres, d’augmenter ou de diminuer leur taille, de fermer les onglets qu’il

n’utilise pas et de consulter ses courriels tout en maintenant la conversation. Deuxiémement,
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il fait le choix de placer au premier plan I’'image de ses apprenantes, et d’augmenter la taille
de leur image, nous donnant ainsi la premiere impression d’accorder une place importante a

ce contact visuel.

1.3.3 Clémentine

Concernant la tutrice Clémentine, nous observons une organisation différente de celles des

précédents tuteurs.
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Figure 21 : Capture d’écran de Clémentine, lors de la séance 2.

Les fenétres que Clémentine affiche sur le bureau de 1’ordinateur sont le chat et la vidéo de
Skype, dans leur taille par défaut. En arriere plan, elle a ouvert le plan de séance. Cependant,
elle ne cliquera jamais dessus, au cours de I’interaction. Nous pouvons de plus remarquer que
de nombreux autres onglets sont ouverts dans la barre des taches : le logiciel d’enregistrement
Pamela, la fenétre de contrdle du volume sonore, et une fenétre de conversation MSN, qui
clignote tout au long de la séance. Comme nous I’avons décrit précédemment, le logiciel
Pamela est ouvert par les chercheuses, et les tuteurs ont le choix par la suite de le fermer ou
non. La fenétre de controle du volume a pu étre ouverte par Clémentine, avec 1’aide ou non de
I’une des chercheuses, avant de démarrer 1’enregistrement, afin de tester la qualité du matériel
audio. Quant a la fenétre MSN, il est treés peu probable que ce soit Clémentine qui ait ouvert sa

session. En effet, les ordinateurs sont utilisés tout au long de la journée par des dizaines
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d’étudiants de I’Université et il est fréquent qu’un étudiant ne se déconnecte pas aprés avoir

utilisé le logiciel de messagerie instantanée. Nous pouvons donc penser a deux cas de figure :

- soit Clémentine n’est pas assez a l’aise avec I’environnement informatique pour
prendre la liberté de trier les onglets qui lui sont utiles pour I’interaction avec

Berkeley, ni pour fermer ceux qui parasitent I’interaction.

- soit elle ne se sent pas génée par ces onglets inutiles, qui risquent pourtant de ralentir

I’ordinateur.

Une troisieéme possibilité concernant la présence du plan de séance et du controle du volume,
serait que Clémentine souhaite par prévoyance les conserver ouverts, au cas ou elle en aurait

besoin.

De la méme fagon que Paule, elle n’utilise la souris que pour écrire sur le chat et n’entreprend

pas d’autre action au cours de la séance.

1.3.4 Sofia

Sofia modifie I’organisation du bureau d’ordinateur au cours de I’interaction.
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Figure 22 : Capture d’écran de Sofia, au début de la séance 2.

Au début de I’interaction, elle met I’image de ses apprenants en grand format. Au bout de

\

quelques minutes, un probleme technique 1’oblige a se déconnecter et se reconnecter sur
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Skype. Elle relance alors elle-méme les logiciels d’enregistrements et dispose les fenétres chat

et vidéo cote a cote, comme I’illustre la capture d’écran ci-dessous.
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Figure 23 : Capture d’écran de Sofia, lors de la séance 2.

Comme Paule et Clémentine, elle n’utilise que Skype, et n’entreprend pas d’action extérieure.
Cependant, elle semble a 1’aise avec I’environnement informatique, manipulant les fenétres et

les logiciels sans aide extérieure, a I’instar de Charles.

1.3.5 Synthese de ces premiers résultats

L’observation des actions des tuteurs a 1’écran et de 1’organisation de leur espace de travail a
I’écran nous fournit ainsi des premiers indices concernant leur gestion des outils
informatiques, leur capacité a effectuer plusieurs actions a la fois, et I’'importance qu’ils
accordent a telle ou telle fenétre. En effet, nous avons observé que Sofia et Charles semblent a
I’aise avec la gestion de 1’agencement de I’espace sur I’écran d’ordinateur et n’hésitent pas a
le personnaliser, quitte a connaitre des échecs lors des actions qu’ils entreprennent (fermeture
inopinée de Skype et de la page web). Au contraire, Paule et Clémentine acceptent la présence
d’onglets ou de logiciels qui semblent pourtant parasites. Si tous les tuteurs ont affiché a
I’écran la fenétre vidéo de leurs interlocuteurs, ceux qui semblent le plus a 1’aise avec la

gestion des outils informatiques ont affiché cette fenétre en grand format. Nous pensons donc

que le choix du format de I’image n’est probablement pas toujours li¢ a I’importance accordée
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a la présence de I’image vidéo des apprenantes, mais parfois plutdt a la compétence technique

qui permet de savoir comment augmenter la taille de la fenétre, puis d’oser le faire.

Enfin, ces analyses nous permettent également de noter que ces quatre tuteurs n’affichent ou
n’utilisent pas le plan de séance ou les documents li€és aux activités sur leur bureau
d’ordinateur, préférant leur version imprimée sur leur meuble bureau. La conséquence de ce
choix sera qu’ils devront baisser la téte vers le bureau afin de lire les informations qui s’y
trouvent. S’ils les avaient affichés sur 1’écran d’ordinateur, le contact visuel aurait sans doute
¢té obstrué¢ momentanément, mais leur regard aurait pu rester en direction de I’ordinateur (de
facon a étre vus de face par leurs apprenants). Nous pouvons donc nous attendre a observer
les conséquences de ces choix spatiaux-organisationnels dans les analyses qui mettront en

évidence les différents degrés d’investissement du mode visio par les tuteurs.

1.4. Le déroulement des séances.

1.4.1 La séance prescrite.

Avant d’analyser plus précisément la gestion des modes, analysons de quelles fagons les
tuteurs ont chacun conduit la séance. Rappelons que les tuteurs ont ¢€laboré de fagon
collaborative les activités pédagogiques prévues pour la séance 2. Le plan de séance en détail

ayant déja été présenté dans le chapitre 3, nous le schématisons ainsi :

T1 T2 T3 T4 facultative Bilan
(document) (document) (chat)
(10) (10) (10) (57) (5%)

Figure 24 : Déroulement prescrit de la séance 2, 40 minutes.

Les activités prévues sont donc trois taches de dix minutes, que nous avons nommeées « T1 »,
« T2 », et « T3 », puis une tache « T4 » de cinq minutes, et enfin un bilan de cinq minutes
durant lesquelles les tuteurs reviennent avec les apprenants sur la séance qui vient d’avoir

lieu, afin de corriger leurs erreurs, souligner leurs progres, prévoir la séance suivante.

Pour les taches T2 et T3, un support pédagogique est prévu pour les tuteurs et les apprenants :
un document papier sur lequel sont inscrites des informations nécessaires au déroulement de

la tache. Nous avons constaté¢ lors de 1’analyse précédente que les tuteurs ont disposé ces
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documents sur leur meuble bureau (et non a 1’écran). Quant aux apprenants, ce document leur

a été distribué dans sa version imprimée.

La tache T4 est facultative, selon le temps qu’il reste aux tuteurs pour finir la séance. Il est
prévu que les tuteurs écrivent trois mots sur le canal textuel a destination des apprenants, ces

mots étant des indices pour résoudre une énigme.

Nous allons chercher a préciser la fagon dont chaque tuteur a mené sa séance : combien de
temps a t-il accordé a chaque activité¢ ? Les a t-il toutes réalisées ou non ? A t-il introduit
d’autres activités non prévues initialement ? Nous répondrons a ces premieres questions avant

d’étudier le contenu verbal des séances dans la suite des analyses.

1.4.2 Le déroulement de la séance de Paule.

Schématisons comment la séance 2 s’est déroulée pour Paule, puis étudions chaque activité en

détail.

PT>S MP PT Tl T2 T3 T4 T5 Bilan

Video | Blog |

(2°45) | 2720 (8) | (10°59) | (4°26) | (4’56) | (8’11) | (1°45)

Figure 25 : Déroulement de la séance 2 pour Paule, 43'22.

La séance de Paule démarre par un probléme technique concernant le canal vidéo, qui va
durer 2°45. En effet, les apprenantes ne savent pas comment démarrer leur caméra et font
appel a un technicien américain. Voulant régler le probleme, Paule ouvre les réglages vidéo
de Skype et, se faisant, coupe la diffusion de sa propre caméra. Au terme de presque trois
minutes, les caméras sont (re)démarrées de chaque coté et fonctionnent bien. Durant le temps
du probleme technique, les productions des interactantes sont uniquement centrées sur
I’identification et la résolution du probléme. Quand finalement le probléme est réglé et que le
contact visuel réciproque est rétabli, les interlocutrices se saluent, alors qu’elles se parlaient
déja depuis presque trois minutes. L’interaction ne débute donc réellement que lorsque le

contact visuel est établi.

Les 2 minutes 20 qui suivent sont consacrées a une conversation que nous nommons « méta-

pédagogique », c’est-a-dire n’étant pas prévue dans le plan de séance mais concernant la

% Les acronymes que nous utilisons dans les tableaux ont été définis dans le chapitre 3, sous-section 5.3.2.
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pédagogie. Paule demande ainsi aux apprenantes si elles ont étudié le francais durant la
semaine qui s’est déroulée, si elles se sont rendues sur le blog, espace asynchrone des
interactions’®, puis les questionne sur les actions qu’elles ont entrepris sur le blog. La
conversation est interrompue par un nouveau probléme technique, le son n’étant plus diffusé
entre les apprenantes et la tutrice. Les participantes sont donc contraintes de se déconnecter et

se reconnecter, ce qui est illustré par la couleur rouge sur la figure ci-dessus.

Suite a ce probléme technique ayant entrainé une déconnexion, les logiciels d’enregistrement
n’ont pas été immédiatement relancés, ainsi donc la tdche T1 n’a pas été enregistrée’’. Nous

savons cependant qu’elle dure huit minutes’®.

Nous constatons que la durée des taches T1 et T2 (8 et 10°59) est proche de celle qui était
prescrite (10 minutes), alors que la tache T3 est beaucoup plus courte (4°26). La tache T4 dure
4’56, soit de nouveau le temps prévu par le plan de séance. Au terme de ces quatre taches, un
peu moins de 34 minutes se sont écoulées, Paule improvise donc une autre activité. La
catégorisation de cette activité est ambigué puisqu’elle se situe entre une activité « non-
pédagogique » et une tache pédagogique improvisée. En effet, elle ne concerne pas la séance
ou la pédagogie a proprement parler, puisque Paule questionne les apprenantes tres
brievement sur leurs gotits cinématographiques puis plus longuement sur le déroulement des

¢lections primaires américaines. En voici un extrait qui rend compte du topic de cette

activite :

1 PAU et est ce que vous avez parlé entre vous de cette journée particuliére/

2 JUL euh::: non

@)

3 PAU non/

4 JUL pas encore (rires)

5 PAU pas encore/ quelles questions allez vous vous poser/

3)

6 PAU sur ce lundi particulier/

@)

7 JUL aujourd'hui/

8 PAU oui:: ¢’est un jour particulier non/

9 JUL oui parce que nous devons savoir qui va entre le candidat de euh de président (rires)

)

10 PAU et vous n'avez pas :::: euh communiqué/ vous pouvez / comment vous pouvez
communiquer pour m’apprendre des choses entre vous/

(1)

11 PAU est ce que vous savez comment se déroulent ces primaires/

12 JUL euh:::: pour comprendre/

3)

% ¢f. Chapitre 2, section 2.3.
%7 Absence d’enregistrement illustré par la couleur verte sur la figure 9.
% Grace a I’indication sur Skype de la durée de 1’appel, lors de la reprise de I’enregistrement.
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13 PAU euh:::: pour nous francais (.) on ne sait pas trop comment se déroulent les primaires (.)
tu pourrais julia proposer a emily de te poser quelques questions comme ¢a je
comprendrais

(S2 Paule, 22 :29 a 24 :01).

Les productions verbales sont dénuées d’informations personnelles et restent treés formelles et
pédagogiques. Dans la mesure ou Paule ne questionne pas les apprenantes sur des sujets
personnels, et leur donne une consigne (ligne 13), nous choisissons de catégoriser cette
activité comme une tache pédagogique improvisée.

Enfin, la derni¢re activité est le bilan qui dure pour Paule 1°45 au lieu des cinq minutes
prescrites.

Ainsi, nous constatons que Paule a réalis¢ toutes les activités prévues dans le plan de séance,
malgré les problémes techniques qu’elle a subis, ajoutant méme une cinquieme tache. La

séance totale dure 43°22, soit un peu plus de trois minutes que la séance prescrite.

1.4.3 Le déroulement de la séance de Charles.

Voici a présent le déroulement de la séance de Charles :

PT audio NP Tl T2 T3 MP

(1°20) (2°10) (9°10) (11°42) (12°23) (1°05)

Figure 26 : déroulement de la séance 2 pour Charles, 37'50.

De méme que pour Paule, la séance de Charles débute par un probléme technique, les
apprenantes entendant les bruits environnants de la salle ou se situe le tuteur, au lieu
d’entendre uniquement Charles. Une des chercheuses résout ce probléme en sélectionnant le
micro du casque et non celui de la caméra, dans les options de Skype. Il est a noter que la
chercheuse était présente aux cotés de Charles au moment de 1’identification du probléme,
ainsi nous ne savons pas si le tuteur aurait pu le résoudre seul. Une fois cela résolu, Charles
demande aux apprenantes comment s’est déroulé leur semaine et elles racontent chacune a
leur tour les principaux événements qui ont eu lieu dans leur vie personnelle durant la
semaine. Cette activit¢ dure 2’10 et nous la catégorisons comme une activité « non-
pédagogique ». De nouveau, précisons que comme nous 1’avons décrit précédemment, c’est
toujours la chercheuse qui possede la souris en main durant I’activité non-pédagogique. La

tache T1 démarre a 1’exact moment ou la chercheuse s’en va et donne enfin la souris a
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Charles, les logiciels étant lancés et les réglages techniques terminés. On peut ainsi se
demander si Charles aurait proposé 1’activité non-pédagogique en début de 1’interaction, si la

chercheuse n’avait pas été présente a ses cOtés.

Les taches T1, T2 et T3 s’enchainent ensuite avec des durées respectives de 9’10, 11’42 et
12°23, soit des durées longues, proches de celles prévues par le plan de séance. Charles n’a
plus assez de temps pour débuter la tiche T4, il donne donc pour consigne aux apprenantes de
réaliser cette tdche sur le blog pour la semaine suivante, lors de la derniere minute de
I’interaction. L’interaction totale dure ainsi 37’50, et Charles n’aura réalisé ni la tache T4, ni

le bilan.

1.4.4 Le déroulement de la séance de Clémentine.

Etudions a présent le déroulement de la séance de Clémentine :

T1 | PT T1 T2 T3 T4 MP NP MP | Bilan | NP
Suite Blog Blog

(3°28) | (5°30) | (4°07) | (6") | (2°25) | (0°39) | (0°48) | (3:37) | (4’16)

Figure 27 : Déroulement de la séance 2 de Clémentine, 32'02.

Comme illustré sur la figure ci-dessus, le tout début de ’interaction incluant le début de la
tache T1 n’a pas été enregistré. Un probléme technique oblige la tutrice a se déconnecter puis
se reconnecter sur Skype. Notons que lors de la tache T1, la tutrice n’a pas démarré sa caméra.
Nous voyons sur la capture d’écran qu’elle tente de le faire mais n’y parvient pas. Pour autant,
elle poursuit I’interaction et ne mentionne pas le probleme verbalement. Au terme de la tache,
les apprenants signalent a la tutrice qu’ils ne peuvent pas la voir, et celle-ci résout
immédiatement le probléme. Nous constatons ainsi que pour Clémentine, 1’absence de
diffusion de son image ne bloque pas la communication. Les quatre taches se suivent sur des
durées trés courtes : 3’28, 5’30, 4’07 et 6’. Clémentine a alors achevé les quatre taches
prévues en 19’04, soit la moitié du temps total prévu pour les interactions. Elle improvise
donc trois autres activités. Pour commencer, une conversation méta-pédagogique au sujet du
blog, durant 2°25, puis une conversation non-pédagogique concernant le fait qu’un des
apprenants soit marié¢, durant 39 secondes. Elle revient ensuite sur le sujet du blog avant

d’effectuer le bilan de la séance de fagon tres détaillée, faisant répéter aux apprenants les
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énoncés fautifs qu’ils ont prononcés au long des taches. Le bilan dure 3’37, au lieu des cinq

minutes prescrites.

Lors de ces trois activités hors-pédagogiques, la tutrice ne reprend pas les erreurs faites par les
apprenants, alors que ce fiit le cas lors des taches pédagogiques précédemment réalisées. Ceci
nous conforte dans 1’idée que les moments non-pédagogiques ou méta-pédagogiques ne sont
pas des « taches » au sens ou nous avons précédemment défini ce terme, puisqu’ils n’ont pas
comme objectif principal de produire un contenu pédagogique. Au terme de ce bilan,
Clémentine initie de nouveau une conversation non-pédagogique durant laquelle elle demande
aux apprenants leurs projets pour le week-end a venir. Les apprenants lui retournent la
question et elle raconte a son tour ses projets, introduisant de nombreux éléments de sa vie

personnelle.

La séance de Clémentine dure au total 32°02, soit environ huit minutes de moins que la
séance prévue. Elle a administré les quatre taches prévues, ainsi que le bilan, mais ceux-ci sur

des durées trés courtes, qu’elle a compensées par quatre autres activités improvisées.

1.4.5. Le déroulement de la séance de Sofia.

Voici le déroulement de la séance réalisée par la tutrice Sofia :

NP PT Tl T2 T3 T4 PT T4 NP MP

audio suite Blog

2°30) | G40 | (1027) | (4°57) | (3°30) | (4’44) [(@°54) | (1'13) | (9°32) | (1)

Figure 28 : Déroulement de la séance de Sofia, 43'36.

La séance de Sofia démarre par une conversation non-pédagogique de 2’30 pendant laquelle
la tutrice demande aux apprenants comment s’est déroulé leur week-end. Un probléme
technique interrompt cette conversation, puisque les interlocuteurs ne s’entendent plus. Apres
avoir essay¢ pendant 3°49 de résoudre le probléme, ils interrompent la communication, puis
se reconnectent sur Skype. La tutrice démarre ensuite directement la tdche T1, alors que la
caméra n’est pas encore active. Cependant, elle verbalise ce probléme, tout en proposant de
commencer tout de méme la premicre tache. La caméra se mettra en marche quelques
secondes plus tard. La tache T1 dure 10°27, mais les trois autres taches sont beaucoup plus

courtes puisqu’elles ont pour durées respectives: 4’57, 3°30 et 5°57. La tache T4 est
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interrompue par une coupure de Skype. Dés que la communication est rétablie, Sofia reprend
la tache T4, proposant une reformulation d’une réponse donnée avant la coupure :

1 SOF all6 / vous m’entendez/ oui pardon

()
2 SOF oui probléme technique en fait alice était la petite amie de frangois mais frangois ne 1’aimait
plus

(S2, Sofia 23 :15 a 24 :22).

Malheureusement pour nous, a partir de la reprise de la communication, le son des apprenants
n’a plus été enregistré. Cette disparition du son ne concerne que I’enregistrement, et non
I’interaction des trois interlocuteurs, en effet pour Sofia et les apprenants, il n’y a plus eu de
probléme technique. Au terme de la quatrieme tache, trente-trois minutes se sont écoulées, il
lui reste donc théoriquement sept minutes d’interaction. Sofia utilise le temps restant pour
initier une longue conversation non-pédagogique (9°32) ayant pour theémes les séries
télévisées que les trois participants apprécient, le lieu ou ils vivent, I’expérience de Sofia
durant son année passée aux Etats-Unis. Durant cette conversation, ils se posent
réciproquement des questions, contrairement aux taches pédagogiques durant lesquelles, seule
Sofia est a D'initiative des questions. La dernieére minute de 1’interaction est dédiée aux

activités prévues sur le blog.

Ainsi, Sofia débute et termine la s€éance par de longues conversations non-pédagogiques, qui
encadrent les quatre taches, dont trois trés courtes. La tutrice ne réalise pas le bilan de la

séance.

1.4.6 Synthese de 1’analyse du déroulement des

séances.

Les analyses du déroulement des séances pour les quatre tuteurs nous fournissent plusieurs

informations.

- Nous voyons quels tuteurs «collent» au plan de séance et quels autres s’en

affranchissent.

Paule et Clémentine sont trés proches du plan de séance, puisqu’elles réalisent toutes les
taches prescrites. Elles effectuent de méme un bilan, méme si celui de Paule est succinct.
Cependant, certaines des taches sont trés courtes et elles improvisent d’autres activités pour
combler le temps qu’il reste. Alors que Paule initie une cinquieme tache sur le théme des

¢lections primaires, Clémentine questionne ses apprenants sur des sujets personnels, puis
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termine la séance en avance. Il nous parait légitime de penser que I’expérience professionnelle
de Paule I’a habituée a gérer la durée prévue d’une séance pédagogique, et a improviser de

nouvelles activités quand il reste du temps.

A D'inverse, Charles et Sofia se sont plus affranchis du plan de séance. Charles a préféré
réaliser trois taches trés longues, plutdt que les quatre prévues et le bilan. Sofia quant a elle, a
connu deux interruptions de la séance, et a enchainé des taches trés courtes. Elle a ensuite
consacré presque dix minutes & une conversation informelle, non-prévue dans le plan de

séance, mais probablement tres riche au niveau des échanges culturels.

Ces deux styles d’enseignement tres différents sont a étudier dans le temps, en comparant le

déroulement de la séance 2 et celui de la séance 6, pour chaque tuteur.

- Nous voyons la facon dont les tuteurs gerent les problémes techniques qui émergent

lors de la séance.

Pour Sofia et Clémentine, I’absence de diffusion de la caméra ne semble pas €tre un frein au
déroulement de la séance, puisqu’elles ont toutes les deux poursuivi ’interaction lorsque ce
type de probléme a émergé. Dans les deux cas, les apprenants ont verbalisé une requéte pour
que chacune des tutrices remette en route la caméra, ce qui montre I’importance de la
réception de la vidéo pour les apprenants. Lorsque la communication a été interrompue pour

les deux tutrices, celles-ci ont rapidement repris le fil de la tiche qui était en cours.

Paule, a connu elle aussi deux problemes techniques dont la résolution a été longue et a
stopp¢é la communication. Il semble que Paule ne puisse pas poursuivre la communication en

ligne sans I’image de ses apprenantes.

Charles n’a pas connu de probléme technique majeur durant 1’interaction, nous ne pouvons

donc inférer quelle réaction aurait été la sienne.

Aux termes des analyses préliminaires et contextuelles de la séance 2, voyons maintenant

comment les tuteurs ont globalement utilisé les différents modes de communication de Skype.
1.5 Utilisation globale des modes visio, I'audio et textuel.

Les précédentes analyses nous ont fourni des informations quant a I’organisation et la gestion
de la séance des tuteurs. L’analyse de I’utilisation des modes disponibles sur Skype va
maintenant nous permettre de mettre en perspective ces premieres informations afin de mieux

comprendre les choix des tuteurs.
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Dans le but d’analyser de plus en plus finement les utilisations de Skype par les quatre tuteurs
sur la séance 2, comparons tout d’abord le temps pendant lequel chaque tuteur a utilisé les

différentes modes disponibles:

Paule Charles Clémentine Sofia
Temps total
43°22 37°50 32’34 43’36
de la séance
93% 100%
Visio 94% 98%
(10% HC”) (100%HC)
Audio seul 6% 7% 0 2%
Fréquence
d’utilisation
15 15 9 32
du mode
textuel.

Tableau 19 : utilisation par les quatre tuteurs des outils de Skype.

Le tableau ci-dessus montre que les tuteurs ont tous affiché la fenétre vidéo pendant la
majeure partie de I’interaction. Seule Clémentine a affiché la fenétre vidéo tout au long de
I’interaction, menant 1’interaction sur le mode visio 100% du temps. Les temps d’audio seul
correspondent ainsi aux durées pendant lesquelles la fenétre vidéo n’était plus affichée a

I’écran des tuteurs, ceux-ci maintenant la communication par le mode audio seul.

Nous apprenons aussi que le chat a été utilisé par tous les tuteurs, quoique dans des

proportions différentes.

Les pourcentages notés entre parentheses sur la ligne du mode visio, correspondent aux temps
durant lesquels les apprenants sont hors du champ de la caméra'®, nous constatons donc que
les tuteurs Charles et Clémentine n’ont pas pu voir leurs apprenants respectivement 10 et

100% du temps.

%% Ce pourcentage correspond 4 la durée pendant laquelle les apprenants sont hors-champ (HC) de la caméra.

19 1 es apprenants étant deux face a la méme caméra, il arrive qu’ils ne se placent pas spontanément de maniére
a étre vus tous les deux, on a alors un seul apprenant filmé, ou encore deux moitiés de visage.
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A premicre vue, les durées d’utilisation des modes semblent donc relativement similaires pour
tous les tuteurs. Il parait donc nécessaire de mettre en perspective ces informations avec ce

que nous avons ¢étudié des déroulements des séances de chaque tuteur.

1.5.1 Utilisation des modes par Paule, en fonction

du déroulement de la séance.

Etudions tout d’abord I’utilisation des modes par Paule, en fonction des activités :

Paule | PTVid.| MP T1 T2 T3 T4 T5 | Bilan | Total

Visio 0 100% 94%
AudioSeul | 100% 0 6%
Textuel'"! 1 0 2 6 2 2 2 0 15

Tableau 20 : Utilisation des modes par Paule, en fonction des activités.

Paule a utilisé le mode visio tout au long de I’interaction, sauf lors du probléme technique
qu’elle a rencontré, pendant lequel ni elle ni ses apprenantes ne parvenaient a démarrer leur
caméra, comme nous I’avons décrit précédemment. Nous apprenons donc que la tutrice n’a
pas volontairement utilis¢é le mode audio seul, et nous avons vu qu’elle a immédiatement
cherché a résoudre ce probleme. Ses apprenantes sont restées visibles dans le champ de la

caméra tout au long de la séance.

Nous constatons qu’elle utilise le chat lors des taches pédagogiques et du probléme technique,

mais pas pour I’activité méta-pédagogique, ni le bilan.

1.5.2 Utilisation des modes par Charles, en fonction

du déroulement de la séance.

Voici I'utilisation des modes par le tuteur Charles, lors de la séance 2 :

90 Cest la fréquence d’utilisation, comme précisé lors de la présentation de la grille d’analyse, chapitre 3,

section 5.1.4.
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Charles PT Aud. NP T1 T2 T3 MP Total

Visio 76% 83% 84% 96% 100 100 93%
AudioSeul 24% 17% 16% 4% 0 0 7%
Textuel 0 0 2 5 8 0 15

Tableau 21 : Utilisation des modes par Charles, en fonction des activités.

L’analyse de I’utilisation des modes par Charles mise en perspective avec le déroulement de
sa séance nous apprend qu’il a utilisé le mode audio seul a différentes reprises, tout au long de

la séance.

Nous avons décrit précédemment que durant le probléme technique et la conversation non-
pédagogique, c’est la chercheuse qui avait la souris en main et par conséquent manipulait les
fenétres. Charles n’est donc pas responsable du choix du mode audio seul pendant les deux
premicres activités, mais on peut constater qu’il a attendu de prendre la souris en main -et
donc de pouvoir mettre la fenétre vidéo des apprenantes en grand format, comme nous

I’avons décrit précédemment- pour débuter la tache T1.

Le pourcentage correspondant a I’utilisation du mode audio seul durant la tache T1 (16%)
correspond a I’activité infructueuse d’ouverture de la page web, que nous avons décrite dans

les analyses antérieures.

Durant la tache T2, la vidéo se fige, obligeant Charles a utiliser le mode audio seul 4% du
temps de la tache T2. Cela n’est pas considéré comme un probléme technique puisque Charles
n’interrompt pas 1’activité en cours, et ne cherche pas a signaler ou a résoudre ce probléme,

qui se débloquera de lui-méme.

Cette analyse nous apprend aussi que le mode audio seul est utilis¢ par Charles de fagon

décroissante au fil des activités, au bénéfice du mode visio.

Durant les premieres minutes de I’interaction, les apprenantes de Charles sont hors du champ
de la caméra, avant que l'une d’elles replace la caméra, recadrant le champ de

I’enregistrement vidéo.

Charles a utilisé le chat lors de toutes les taches pédagogiques, et pour aucune autre activité

hors-pédagogique.
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1.5.3 Utilisation des modes par Clémentine, en

fonction du déroulement de la séance.

Clémentine a utilisé la visio 100% du temps de I’interaction :

Clémentine'” | TI T2 T3 T4 MP NP | Bilan | NP | Total

Visio 100%
AudioSeul 0
Textuel 3 0 1 2 0 0 3 0 9

Tableau 22 : Utilisation des modes par Clémentine, en fonction des
activités.

La tutrice a affiché a I’écran la fenétre vidéo tout au long de I’interaction. Elle a utilisé le chat
lors des taches pédagogiques, excepté pour la tache T2, et lors du bilan. Ses apprenants (I’un
ou les deux a la fois) sont hors du champ de la caméra pendant toute I’interaction. Clémentine

ne leur demande pas de recadrer la caméra et eux-mémes n’en prennent pas 1’initiative.

1.5.4 Utilisation des modes par Sofia, en fonction du

déroulement de la séance.

Voici I'utilisation des modes de la tutrice Sofia, en fonction des activités :

Sofia NP PT | TI1 T2 T3 T4 PT T4 NP | MP | Total

Visio 100% | 87% | 98% | 100% | 100% | 100% | 100% | 84% | 100% | 100 | 98%

AudioSeul 0 13% | 2% 0 0 0 0 16% 0 0 2%

Textuel 0 0 3 2 2 8 0 8 14 0 29

Tableau 23 : Utilisation des modes par Sofia, en fonction des activités.

Nous voyons que Sofia a utilis¢ le mode audio seul lors de problemes techniques ou

immédiatement apres s’étre reconnectée a Skype, le temps que la caméra redémarre. Ceci

192 Nous n’avons pas présenté les résultats des activités T1 et PT puisque celles-ci n’ont pas 6té enregistrées.

159




nous apprend que Sofia, a I’instar de Charles, n’interrompt pas la communication lorsque la

vidéo n’est pas en état de fonctionnement.

Sofia utilise le chat lors des activités pédagogiques, mais aussi lors de 1’activité non-

pédagogique.
1.5.5 Synthese.

L’analyse de I’utilisation des modes par les tuteurs nous apportent trois informations

principales.

- Premiérement, tous les tuteurs utilisent de facon écrasante le mode visio par rapport au

mode audio seul.
- Deuxiémement, le mode audio seul est utilisé dans différents cas de figure.

Paule utilise le mode audio seul lorsqu’il n’y a pas d’autre choix, par exemple lorsque le canal
vidéo connait une panne. A I’inverse, Charles utilise le mode audio seul a plusieurs reprises

tout au long de I’interaction, sans que cela ne soit contraint par le dispositif technique.

- Enfin, la troisieme information que nous fournit cette analyse concerne 1’utilisation du

chat.

Nous avons constaté que le chat est utilisé par les tuteurs lors des activités pédagogiques
telles que les taches et le bilan. Seule Sofia I’utilise lors d’une activité non-pédagogique. Nous
avons pu observer lors de I’établissement de son profil que cette tutrice a, dans le passé,
convers¢ avec des amis américains par Skype et qu’elle considere ces expériences informelles
comme des situations d’apprentissage. Si le chat semble €tre utilisé par les tuteurs comme un
support pédagogique d’apprentissage (puisqu’il est utilis€ uniquement lors des activités
pédagogiques), alors peut étre la tutrice Sofia utilise le chat lors des activités non-
pédagogiques car elle considére ces conversations informelles comme des moments offrant de
nombreuses opportunités d’apprentissage culturel et langagier. Cela expliquerait ainsi la large

place qu’elle accorde a cette catégorie d’activités dans le déroulement de la séance.

Ces analyses préliminaires nous ont permis de recueillir des indices pour mieux comprendre
ce qui oriente les choix d’utilisation des tuteurs en fonction de variables personnelles
(personnalité, attentes, compétences, efc.), interindividuelles (besoin exprimé des apprenants
de mettre la caméra ou non par exemple), ou encore contextuel (problémes techniques,

documents nécessaires ou non, organisation de 1’espace de travail).

160



Ces analyses nous ont aussi donné un premier apercu des différentes utilisations de Skype

effectuées par les tuteurs.

Cependant, ces premicres analyses nous ont permis de savoir ce que les tuteurs affichaient sur
leur écran, mais pas ce qu’ils regardent réellement. Nous avons constaté par exemple que les
apprenants de Charles et de Clémentine sont hors du champ de la caméra pendant une large
partie de I’interaction, sans que les tuteurs ne leur signalent. D’autres analyses sont alors
nécessaires pour comprendre 1’importance que les tuteurs accordent a chaque mode et

|’utilisation qu’ils en font.

Nous allons donc chercher a analyser de fagon plus fine la fagon dont ils utilisent les
différents modes, avec 1’éclairage que nous apportent désormais les premieres analyses que

nous avons présentées.
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2. Le mode visio.

Les analyses précédentes nous ont permis de mettre en évidence la durée pendant laquelle la
fenétre vidéo des apprenants apparait sur I’écran des tuteurs. Cependant, cela ne nous permet
pas de savoir si les tuteurs regardaient la fenétre vidéo, ni si eux-mémes se rendaient visibles
pour leurs apprenants. La fenétre vidéo peut en effet étre exploitée, en production et en
réception, avec différents degrés d’investissement, tels que nous les avons définis dans le

chapitre 1'%

Il est temps d’affiner les premiers résultats afin de mieux comprendre comment les tuteurs

investissent le mode visio.
2.1 Les degrés d’investissement du mode visio.

Nous avons présenté en détail dans le chapitre 1'%, I’analyse des degrés d’investissement du
mode visio. Rappelons, pour mémoire les cinq degrés qui ont été établis par Develotte,
Guichon et Vincent (2010), puis appliquons les aux comportements de nos quatre tuteurs, lors

de la deuxiéme séance :

Degreé 0 : Le tuteur est hors du champ de la caméra, ou le canal vidéo est inutilisable.

Degré 1 : Le tuteur ne porte pas son regard sur 1’écran de I’ordinateur.

Degré 2 : Le regard du tuteur est porté sur I’écran d’ordinateur ou la fenétre vidéo est affichée.

Degré 3 : Le tuteur regarde la fenétre vidéo sur 1’écran d’ordinateur et de plus, son visage est expressif et/ou
il fait des gestes.

Degré 4 : Le tuteur regarde la caméra directement, donnant I’impression a son interlocuteur qu’il est regardé
« dans les yeux ».

19 Chapitre 1, section 2.4

104 .
9% idem
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Paule Charles Clémentine Sofia

Durée de séance 43°22 37°50 32°02 43°36
Degré 0

2°42 4°29 3°33 5’45

8% 12% 17% 13%

9°42 15’59 8’03 9°52

27% 40% 25% 23%

Non-Utilisation 35% 52% 42% 36%
Degré 2

2’37 5°38 1’34 8’58

6% 15% 5% 20%

20°41 12°34 16’51 19°01

59% 33% 53% 44%,

0 0 0 0
Utilisation 65% 48% 58% 64%

Tableau 24 : Investissement du mode visio, sur la séance 2.

'3 11 n’y a pas d’occurrence du degré 4 au cours de la séance 2.
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Les degrés 0 et 1 sont considérés comme une « non-utilisation » de la caméra. En effet, le
tuteur ne se rend pas visible pour ses interlocuteurs, ou ne regarde pas I’écran de I’ordinateur.
Alors que les premicres analyses nous ont montré que les tuteurs affichent a I’écran la fenétre

vidéo, nous constatons qu’une grande partie du temps de 1’interaction, ils ne la regardent pas.

L’analyse du contexte de I’interaction nous a précédemment appris que des documents sont
nécessaires pour cette séance et I’analyse de 1’organisation de 1’espace de travail a révélé que
les tuteurs possedent tous ces documents sur leur meuble bureau. Ceci explique en partie les
pourcentages ¢€levés d’investissement au degré 1, les tuteurs ayant la téte baissée vers le plan

de séance ou les documents nécessaires aux taches.

2.1.1 L’orientation mixte de Charles et Clémentine.

Cela est particulierement saillant pour les tuteurs Charles et Clémentine qui n’utilisent en
réalité pas le mode visio, respectivement 52% et 42% du temps de I’interaction. C’est-a-dire
que la plupart du temps de D’interaction, soit ils n’ont pas affiché la fenétre de leurs

interlocuteurs a 1’écran, soit ils ne la regardent pas, privilégiant davantage le mode audio seul.

Notons que Charles n’a pas regardé I’écran pendant 40% de ’interaction, maintenant alors le
contact uniquement par 1’audio. Au regard de ces résultats d’analyse, ces deux tuteurs
semblent donc orientés vers une utilisation mixte des modes puisqu’ils utilisent la moitié¢ du
temps la visio, et [’autre moiti¢ du temps I’audio seul. Cependant, un €élément différencie
Clémentine et Charles, puisque lorsque la tutrice regarde la fenétre vidéo des apprenants, elle
le fait presque exclusivement au degré 3 (5% de degré 2 contre 53% de degré 3). Clémentine

semble donc accorder plus d’importance a I’image qu’elle donne aux apprenants, que Charles.

2.1.2 L’orientation vers 1’audio seul de Sofia et

Paule.

Les tutrices Sofia et Paule utilisent majoritairement le mode visio (64% et 65% du temps), et
de plus lorsqu’elles regardent la fenétre vidéo, elles se montrent expressives (59% et 44% de
degré 3). De nouveau, un élément les différencie : Paule a presque exclusivement montré un
visage expressif lorsqu’elle a regardé ses apprenants (6% de degré 2 contre 59% de degré 3),
alors que Sofia a interagi en fonction des deux degrés dans des proportions plus proches (20%
de degré 2 et 44% de degré 3). Si ces deux tutrices semblent orientées vers le mode visio,

Paule semble cependant I’investir qualitativement plus que Sofia.
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2.1.3 L"investissement du mode visio, en fonction des
activités.
L’analyse suivante consiste a comptabiliser le temps durant lequel le tuteur a utilisé chaque

degré d’investissement, en fonction de 1’activité réalisée. Mettons donc 1’analyse précédente

en perspective avec le déroulement des séances.
2.1.3.1 L’investissement du mode visio par Paule.

Etudions I’investissement du mode visio de Paule, en fonction du déroulement de la séance.

Paule PT MP T2 T3 T4 T5 Bilan
DO
2’42
Durée de l'appel : 02:54 0 O 0 0 0 O

) Démarrer. ma vidéo 98%,

ruit de Fond, Eloignez-vou:

D1

6’31 | 1’31 1’09 | 0°31
59% | 34% | 23% 6%

0’53 | 0’41 | 0’41
8% 16% 14%

0°03 | 220 | 3’45 | 2’14 | 3°06 | 7°38 1’45
2% | 100% | 33% | 50% | 63% | 94% | 100%

Tableau 25 : Utilisation du mode visio de Paule, sur la séance 2.

Le degré 0 a été utilis€¢ par Paule uniquement lors du probléme technique qu’elle a rencontré
au début de D’interaction, alors qu’elle ne parvenait pas a démarrer sa caméra. Nous
constatons que le degré 1 a été majoritairement utilisé au cours de la tdche T2, tache qui
demandait I’utilisation d’un document, ce qui explique le fait que Paule ait baissé la téte vers
ce document, et n’a regardé I’écran seulement 41% du temps de la tiche T2. Ensuite, les

pourcentages d’utilisation du degré 1 décroissent au fil des activités, au bénéfice du degré 3.
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En effet, au cours des taches T3, T4 puis TS5 et I’activité de bilan le taux de degré 3, pendant
lequel Paule regarde 1’écran tout en se montrant expressive, croit jusqu’a atteindre 100%.
Notons de méme que Paule investit la visio majoritairement au degré 3 durant les activités
improvisées —qui ne requierent donc pas de se référer a un document ou au plan de séance-
telles que ’activité méta-pédagogique, la tache TS5 et le bilan, a des pourcentages atteignant

ou avoisinant 100%.

Les moments ou Paule ne regarde pas ses apprenantes correspondent ainsi soit & un probléme
technique qui ’empéche d’utiliser la caméra, soit a des tdches pendant lesquelles son attention

est portée vers le document imprimé, présent sur son bureau.
2.1.3.2 L’investissement du mode visio par Charles.

Analysons a présent la facon dont Charles investit le mode visio :

Charles PT NP Tl T2 T3 MP
DO
0’58 051 2°40
0 0 0
78% 9% 23%
- .
D1
0’11 1°43 5202 222 541 .
)}‘ 14% 79% 55% 20% 46%
= -
D2
0’11 0°04 1’51 0’58 244
0
. 14% 3% 20% 8% 22%
- s
D3
0°23 126 542 358 1°05
0
~ 18% 16% 49% 32% | 100%
‘-'ﬁ |

Tableau 26 : Investissement de la visio de Charles, séance 2.

L’analyse des actions a 1’écran de Charles nous a appris que pendant les activités de
résolution de problémes techniques (PT) et de conversation non-pédagogique (NP), ce n’était

pas Charles mais une des chercheuses qui manipulait la souris. Charles n’est donc pas
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responsable de I’investissement majoritairement au degré 0 (puisque ce n’est pas lui qui a
couvert la fenétre vidéo des apprenantes), mais on peut tout de méme constater que cela n’a
pas bloqué la communication et qu’il a été capable de soutenir la conversation par le mode
audio seul. Nous avons de méme précédemment observé que Charles avait a plusieurs reprises
par la suite couvert la fenétre vidéo de ses apprenantes, dont nous retrouvons la trace lors de
la tache T1 (9% de degré 0), et la tiche T2 (23% de degré 0). Durant I’activité non-
pédagogique, il n’a pas regardé I’écran 79% du temps, soutenant de nouveau la conversation

par le mode audio seul.

Durant les trois taches pédagogiques, Charles a assez peu regardé 1’écran (non utilisation a
64%, 43% et 46%), et a ’inverse de Paule, c’est lors de la tache 2 — nécessitant un document
papier- qu’il a le plus regardé ses apprenantes, se montrant méme particulierement expressif
(49% de degré 3 lors de cette tache). En nous appuyant sur les analyses du déroulement de la
séance qui nous ont appris que Charles réalisait avec ses apprenantes des taches pédagogiques
trés longues (9°10, 11°42 et 12°23), nous pourrions faire 1I’hypothése que Charles parvient a
amener ses apprenantes a parler longuement, ce qui le met en position d’écoute, et explique le
fait qu’il puisse se permettre de lever les yeux de ses documents de travail lorsque la tache est
lancée. Nous vérifierons cette hypothese lors de ’analyse du partage du temps de parole.
Enfin, comme Paule, lors de ’activité méta-pédagogique ne nécessitant aucun document de
travail et cloturant I’interaction, il regarde ses apprenantes et se montre expressif (100% de

degré 3).
2.1.3.3 L’investissement du mode visio par Clémentine.

Examinons a présent I’investissement du mode visio par Clémentine :

167



Clémentine Tl T2 T3 T4 | MP | NP | MP | Bilan | MP | NP

DO
2’58 | 2°35
Udecs g 10232 0 0 0 0 0 0 0 0
[ rsrssns s | 86% | 47%
7
Dl
2’55 | 2 1’30 | 0°06 | 0°04 | 0°10 | 1’12 0’06

- 0 0
()}q 53% | 48% | 25% | 4% | 10% | 21% | 33% 2%

D2
. 1°04 | 0°30
/Al 0 0 0 0 0 0 0 0
( 26% | 8%
D3
0°30 1°03 | 4 [219]035]038| 225 | 1’11 | 4’10

I 0
f y 14% 26% | 67% | 96% | 90% | 79% | 67% | 100% | 98%

Tableau 27 : Investissement de la visio de Clémentine, séance 2.

Clémentine démarre [D’interaction en regardant trés peu ses apprenants, n’utilisant
majoritairement pas le mode visio lors des taches T1 (86% de non utilisation), T2 (100% de
non utilisation) et T3 (48% de non utilisation). Lors de la tache T1, Clémentine n’a pas allumé
sa cameéra et c’est seulement au cours de la tache T2, a la demande de ses apprenants, qu’elle
la démarre. Cela semble indiquer que la tutrice n’accorde pas une grande importance a la
diffusion de son image vidéo. Lors de la tache T2, elle ne regarde jamais la fenétre vidéo des
apprenants, concentrée sur le document de travail situé sur son bureau. Rappelons que nous
avons signalé lors des analyses antérieures'”® que tout au long de D’interaction, 1’un des
apprenants ou les deux apprenants a la fois sont hors du champ de la caméra, Clémentine ne
peut donc pas voir leur visage, et n’adresse pas la requéte a ses apprenants d’ajuster le cadre

de la caméra.

1% Cf. section 5.1 de ce chapitre.
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Puis, a I’instar des autres tuteurs, au cours de I’interaction, le pourcentage d’utilisation du
degré 1 d’investissement décroit au profit du degré 3. Clémentine regarde de plus en plus ses
apprenants et devient plus expressive. Lors du bilan, elle porte son regard de nouveau vers le
bas, consultant une feuille sur laquelle elle a noté les erreurs des apprenants. Comme les
autres tuteurs, durant les activités imprévues dans le plan de séance, elle exploite le mode

visio au degré 3, avoisinant les 100% lors de ces activités.
2.1.3.4 L’investissement du mode visio par Sofia.

Penchons nous sur 1’investissement de Sofia du mode visio :

Sofia NP | PT T1 T2 T3 T4 PT NP MP

1’06 | 0°43 | 1°07 0°08 1’50 0’41
51% | 19% | 11% 4% 59% 7%

0’11 | 1°06 2°05 2’10 2’53 1’27
5% | 11% 42% 62% 61% 15%

0°07 | 1°28 | 3’44 1’21 0°27 1’51
5% | 38% | 35% 27% 13% 39%

- R i Rl

s . 8 = g
o
S
o

D3
1’06 | 1°28 | 4’30 1’31 0°45 1’17 724 I
44% | 38% | 43% 31% 21% 41% 78% 100%

. b
[
S

Tableau 28 : Investissement du mode visio de Sofia, séance 2.

Alors que Sofia débute I’interaction majoritairement en regardant ses apprenants, et cela en se
montrant expressive, lors de la premiere activité non-pédagogique (49% d’utilisation) et du
probléme technique (76% d’utilisation), puis lors de la tdche T1 (78% d’utilisation), son
attention est ensuite portée hors de 1’écran durant les taches T2, T3 et T4. Cependant, lors des

taches pédagogiques, méme si elle regarde moins ses interlocuteurs, elle se montre expressive

169



lorsqu’elle les regarde. Enfin, lors des activités non-pédagogique et méta-pédagogique, son

regard se porte de nouveau majoritairement vers 1’écran, et elle se montre expressive.

2.1.4 Synthese de 1’analyse de 1’investissement du

mode visio en fonction des activités.

Si les utilisations des tuteurs se différencient et précisent encore leur gestion individuelle des
modes, nous relevons des tendances générales. Tout d’abord, I’investissement de la visio a
tendance a augmenter au cours de la séance, et a étre plus fort au moment des activités non-
prévues par le plan de séance, que celles-ci soient situées au début ou a la fin de 1’interaction.
Ensuite, alors qu’on aurait pu s’attendre a ce que les taches T1 et T2 favorisent
particuliérement un regard en dehors de 1’écran d’ordinateur —puisque ce sont les taches qui
réclamaient 1’utilisation d’un support annexe-, ce ne sont pas systématiquement les taches
pour lesquelles on trouve les plus forts pourcentages d’investissement au degré 1. Nous allons
donc poursuivre nos analyses afin de comprendre plus précisément les pratiques individuelles

des tuteurs.

Nous venons de montrer que les potentialités de la visio n’étaient pas exploitées en continu
par les tuteurs. Afin de chercher a mettre au jour les caractéristiques de la communication
expressive en ligne, nous allons nous intéresser maintenant au degré 3 d’investissement qui
permet d’en juger. Plus précisément, nous nous proposons d’étudier la gestualité et les

expressions faciales des tuteurs.

2.2 Gestualité et expressions faciales des tuteurs.

Nous avons vu que les tuteurs n’avaient pas le méme usage du mode visio en réception,
puisque tous ne regardent pas la fenétre vidéo aux mémes moments au cours des différentes
activités, leur attention étant parfois portée ailleurs. Il est possible qu’ils soient cependant
conscients du potentiel apporté par leur propre image et de I’importance qu’elle a pour les
apprenants. En d’autres termes, apres avoir étudié de quelle maniere les tuteurs investissaient
I’image vidéo en réception, penchons-nous sur leur gestion de la diffusion de leur image
dynamique. Nous analyserons donc a présent I’expression faciale des tuteurs, ainsi que leur

gestualité, traces de leur investissement du mode visio en diffusion.
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2.2.1 Gestualité et expressivité de 1’ensemble des

tuteurs.

Les gestes et expressions des tuteurs revétent différentes fonctions dans I’interaction. Ils
coordonnent les échanges (marquage de la volonté de prendre la parole, encouragement a la
prise de parole, distribution de la parole), ou encore proposent un retour sur leur contenu
(validation, incompréhension, demande de répétition). Les rires, sourires et hochements de

téte participent aussi a 1’établissement de la relation interpersonnelle.
Ainsi, pour compléter notre étude détaillée de 1’investissement du mode visio, comparons les

gestes et expressions des tuteurs. Nous comptabilisons le nombre de hochements de téte,

expressions empathiques et gestes illustratifs de chaque tuteur, durant la séance :

Paule Charles Clémentine Sofia
Temps total
43°22 37°50 32°02 43’36
de la séance
Hochements
9 13 50 19
de téte
Expressions
4 0 3 0
empathiques
Gestes
8 15 1 17
lustratifs

Tableau 29 : gestualité et expressions faciales des tuteurs, séance 2

Cette analyse nous apprend que les tutrices qui sont, d’aprés nos précédentes conclusions, les
plus majoritairement orientées vers le mode visio en réception (c’est a dire qui affichent et
regardent la fenétre vidéo des apprenants), ne sont pas celles qui produisent le plus de gestes
ou d’expressions. En effet, Clémentine hoche la téte plus de deux fois plus que Sofia et cinq
fois plus que Paule, alors que son interaction dure environ dix minutes de moins que ces
tutrices. Charles et Sofia produisent de nombreux gestes illustratifs (respectivement 15 et 17),

que nous allons détailler dans la suite de notre étude.
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Il est donc intéressant de constater que, alors que les quatre tuteurs ne semblaient pas
accorder la méme importance a I’investissement de la visio, ils produisent pour autant tous
des gestes et expressions a destination de leurs interlocuteurs. Nous pouvons donc émettre
I’hypothése que nos tuteurs semblent tous conscients d’étre regardés par leurs apprenants et

de I’impact positif que leur gestualité peut apporter a I’interaction.

Analysons plus en détail les productions individuelles des tuteurs.

2.2.2 Gestualité et expressions faciales de Paule

Paule hoche seulement neuf fois la téte mais rappelons qu'elle montre un visage souriant et
expressif durant 59% du temps de I’interaction (cf. section 2.1). Ainsi, elle semble soutenir et
encourager la parole des apprenants par son sourire et son regard tres présents. Voici dans le

tableau suivant les gestes et expressions de Paule :

«j’entends mal » | « j’entends mal » « je n’entends
4:18 : :
Gestes 7:04 pas » 17 :05
18 :39 28 :02
Expressions
empathiques
Incompréhension | « Frangois est ? » Prise de parole Interrogation
5:09 4:36 13 :42 15 :47

Tableau 30 : détail des gestes et expression de Paule.

C’est elle qui produit le plus d’expressions faciales parmi les tuteurs: une expression
d’incompréhension qui précéde une requéte de répétition aupres de I’'une des apprenantes, une
expression de volonté¢ de prise de parole, et deux expressions interrogatives. Ses gestes ne
sont pas nombreux en comparaison aux autres tuteurs : a sept reprises elle montre son casque
audio tout en exprimant sa difficulté¢ a entendre les apprenantes, et elle applaudit une fois ses

interlocutrices. Les gestes et expressions de Paule concernent ainsi ’allocution des tours de
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parole, soit pour s’auto-sélectionner, soit pour faire répéter les apprenantes. De plus, son
expression faciale amicale et son geste d’applaudissement assurent visuellement un soutien

socio-affectif tres présent.

2.2.3 Gestualité et expressions faciales de Charles.

Nous avons vu que Charles regarde de fagon expressive ses interlocutrices seulement un tiers
du temps de Dl’interaction (33% de degré 3 dans le tableau 9). Pour autant, il produit de
nombreux gestes (15) et hochements de téte (13). Les gestes peuvent étre des évaluations : a
cinq reprises un pouce levé accompagné pour deux d’entre eux d’une évaluation positive
« c’est super », et « trés bien », puis « non » de la téte (en la secouant de gauche a droite). Les
autres gestes sont des illustratifs auxquels il recourt lors d’un apport de vocabulaire. Ils sont
détaillés ci-dessous. Enfin, deux gestes lui servent a piloter I’interaction : il fait « au revoir »

de la main et comme Paule, touche son casque tout en exprimant une difficulté a entendre.
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pouce levé pouce levé pouce leve
9:02 16 08 « tres bien »
' 19 :04
N -
4 oy VD
N e | PO
pouce levé
) pouce levé pouce levé
« c’est super »
19 :26 27 :46

19 :08

« VOUS VOus posez
des questions »

14 :40

L]
«non »
12 :48

»

u

« entendu »
36 :56

« ensemble »
15:26

-

« échanger »
14 :15

« discret »
34 :31

<

« de grandes
chaussures »

13 :24

Mo

uaLs

« jen’ai pas
entendu »
31:00

Ee-

« au revoir »
38 :46

Tableau 31 : Détail des gestes de Charles.

Ainsi, si Charles ne regarde pas ses apprenantes la plupart du temps de I’interaction (52% de
non-utilisation, tableau 24), il produit une image riche de gestes et de retours évaluatifs,
conscient que ses apprenantes le regardent. La diffusion de son image lui sert ainsi de support
pédagogique afin d’illustrer des mots de vocabulaire et de donner un feed-back, positif ou

négatif, a ses apprenantes.
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2.2.4 Gestualité et expressions faciales de

Clémentine.

Clémentine est la tutrice qui produit le plus de hochements de téte (50), et nous savons que
lorsqu’elle regarde ses apprenants, elle le fait de facon expressive puisque sur les 58% du
temps pendant lequel elle a utilis€¢ le mode visio, seulement 5% correspondent a un regard
non-expessif (degré 2) et 53% a un visage souriant (degré 3).

Clémentine ne produit pas de nombreux gestes ni expressions. Elle pointe une fois ses yeux
du doigt tout en pronongant « mes yeux », fait au revoir de la main et utilise trois expressions
faciales qui lui servent a piloter ’interaction : une expression interrogative qui précede une
correction, une volonté de prise de parole, et une expression distribuant la parole a I'un des

apprenants.

Voici dans le tableau ci-dessous la gestualité et les expressions de Clémentine détaillée :

- | N £

- -

«mes yeux » 23 :32 | « au revoir » 31 :56

Expressions ._J -
empathiques . = -

« oui vas-y Katie » regard interrogatif Attente d’une
9:42 10 :50 réponse pendant un

silence 24 :23

Tableau 32 : Détail de la gestualité de Clémentine.

Clémentine est globalement treés expressive et produit de trés nombreux hochements de téte
afin d’encourager la parole de ses apprenants. De méme, les trois expressions faciales qu’elle
produit concernent 1’allocution des tours de parole. Elle ne fait qu’un seul geste illustratif,
concentrant I’attention des apprenantes presque uniquement sur son visage, porteur du soutien
socio-affectif, et du pilotage de I’interaction. Nous observons de méme que Clémentine se
rapproche de I’écran lorsqu’elle produit des expressions empathiques, rendant visible son

1
rapprochement'”’.

197 Notre étude ne nous permet pas de nous lancer dans une analyse trés approfondie des productions mimo-
gestuelles des tuteurs, qui mériteraient une étude a part entiére.
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2.2.5 Gestualité et expressions faciales de Sofia.

Enfin, la tutrice Sofia a recours fréquemment aux hochements de téte (19) et aux gestes (17),
en plus d’étre expressive 64% du temps de I’interaction. Elle a recours aux mimes et aux
gestes de pointage, utilisant la caméra comme un support lui permettant d’illustrer ses propos.
Ainsi, on dénombre les gestes suivants: elle montre deux fois ses cheveux tout en pronongant
« ses cheveux » ou « mes cheveux », elle mime les expressions suivantes : « au téléphone »,
« tu ne sais pas », « comment est Arielle », « la reconnaitre », « couper les cheveux », elle
pointe du doigt son interlocuteur pour le désigner, elle bat des mains en signe d’enthousiasme,
elle montre sa feuille imprimée a la caméra tout en demandant aux apprenants « vous avez la
fiche ? ». Elle a recours a d’autres gestes, lors du probléme technique qu’elle
rencontre, lorsque le son est coupé : elle pointe du doigt son oreille pour signifier qu’elle ne
les entend pas, elle montre son index en disant 