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Introduction

Ancrage

Cette these est la continuation de notre mZmoire de Master 2 que NOUSGVEMEI
en juin 2014 "~ 1OUniversitZ dOMearseille sous la direction de Marion Tellier. IntZressZ par
les Ztuds gestuelles, nous avons eu la chance, gr%.ce ~ Nicolas Guichonberdtila
ICAR, de mener nos analyses sur une partie du corpus qui est devenu par la seitddOobj
cette these. Dans le cadre de notre mZmoire de Master 2, nous aviysg dagirduction
gestuelle de quatre futurs enseignants de franeais langue Ztrangere eonigiecce afin de
voir si les gestes Ztaient utilisZs davantage lors des sZquencesipinension que lors des
sZquences dites normaleNos rZsultats avaient montridegce nOZtait pas le cas. Nous avons
mentionnZ, en conclusion de cette Ztude, quOil serait intZressant d0Zfadaiolesdes
gestes produits par les enseignants en visioconfZrence et non simplanseoatiégorie
(voir annexe len page 38 et de mener des Ztudes sur plusieurs semaines dQinteraction.
CQest alors que IQopportunitZ de continuer " travailler sur le meme corpusverkifni
Lumisre Lyon 2 sOest prZseitZe

Avec un corpus aussi large, de nombreusdsZes didactiques Ztaient possibles.
Apres une annZe de rZflexion pendant laquelle nous avons contribuZ ~ la consuuction
corpus, nous avons dZcidZ dOentrer dans les donnZes par le lexique pour des raisons
personnelles et didactiques.

IntZret personnel  pour IQapprentissage du vocabulaire

LOacquisition du vocabulaire nOest jamais terminZe. Cependant, |Qacquigitisn es
rapide pendant certaines pZriodes de la vie que dOautres. En effet, nss "el@ cole
primaire apprennent en moyenne mille mais an dans leur langue maternéBemiller &

Slonim, 2001) En langue Ztrangere, les mots de haute frZquence sont appris plus rapidement
gue les mots plus rarédation, 2013)

! Nous avans dZfininesZquence GormaleE comme une sZquence dans laqueline incomprZhension nOa
ZtZ dZtectZe.

?Thsge financZe par |e LabEx ASLAN de IBURiverstZybn.
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Ma connaissance des mots les plus frZquents en franeais Ztait tafoutse de
dZveloppement quand jOai passZ trois mois en Normandie en 2008 en tatiaguéztu
licence. E vingt ans, cOZtait mon premier sZjour en France. JOZtaisdaisengg famille
dOaccueil particulisrement bienveillante quand certains moments dOappeendiisgique
ont pretZ ~ rire. Alors que ma i@re dOaccuell me faisait giter un Ztang dans lequel il y
avait descanards jOai dit @egardez lesonnardsE. Elle mOa corrigZ en riant. Plus tard lors
dOun d’ner, alors que I0on mangeait des compotes pour le dessert, j@sseding les
capotesE. Tous les membres de &nfille ont ZclatZ de rire. Gr¥%oce ~ ces expZriences, jOai pu
dZcouvrir le c™tZ ludique et parfois comique de |Qapprentissage du vocabulaire.

COest gr¥ece "~ cetim«@ dOaccuel que jOai dZveloppZ le goZt pour la collaboration
intense, Ztroite et multindale qui se met en place entre apprenant et enseignant lors des
sZquences dOexplication lexicale. En faisant des gestes pour rematudes lexicales, jOai
pu obtenir la forme correcte de plusieurs mdes motfleche quand nous circulions sur la
route et jOai souhaitZ conna’tre le mot pour parler des fleches de rehattédai ressenti des
sentiments de satisfaction apres chaque sZquence dOexplication Iisale. JOai aussi
compris IOimportance du rapf@hddeley, 1993 Laufer & Hulstijn, 2001, Nation & Webb,

2011) quand ma @ere dOaccuegd mOa demandZ, une semaine apres |Ozxagatfi
comment diregirouetteen pointant du doigt une girouette sur une Zglise. Elle mOa permis
dOapprZcier 10effet stimulant que peut avoir le partage de connaissanceslejuafd
demandZ la traduction du netsuieglaceen anglais apres mOavoir dppa forme franeaise.
COQest lors de ce meme sZjour que jOai vZcu un moment particulisremerabieZrn effet,

ne connaissant pas le mot en franeais mmowmobileje |Oai devinZ, en faisant ce fieli
(1994) appelle lebricolage lexica) pour dire @notoneigeE. JOZtais surpris et contgumnd

ma Qmere dOaccued mOa dit que cOZtait la forme correcte.

Aprss avoir appris la plupart des mots de haute frZquence en fransais, mes
connaissances lexicales ont connu une pZriode dOapprentissage particulieehiiént brs
de mes deux annZe® Master (de 2012 ~ 2014). Gr%.ce ~ mon contact avec des milieux
diffZrents, jOai pris du plaisir ~ apprendre plusieurs mots et expressiongrapyattdes
registres diffZrents. Pendant la journZe, gr¥%.ce aux cours ~ [OUniversiMadépiiz, jOZtais
en contact avec le langage universitaire. En meme temps, jOZtaisitatbdesassociation de

sporf * Pertuig o« jOhabitais. JOZtais I" en contact avec un tout autre registre dis fjae-ai

% Club Sportif Pertuisien
4 Pertuis est une ville de 20 000 habitants situZeatentours dOAignProvence.
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IOon pourrait qualifier depdpulaireE. Une de mes professeule Master employait de temps
en temps |OexpressignmOassois dessuexpression Zquivalente que jOai apprise dans la
salle de sport appartient ~ un autre registre du franeais et ne sesad# pgeenvenue en milieu

universitaire.

Le prZsident du @b Sportif Pertuisien, un homme %.gZ de plus de 80 ans avec qui je
suis devenu ami, mOa particulisrement marquZ et inspirZ, aussi biefopaesghysique que
par ses connaissances lexicales. En effet, il ma’ttisa# les registres du franeais, du
vulgaire au plus soutenu, et se rZjouissait de me faire part de sesomstaissances. Nos
conversations rZgulieres nous ont permis de bZnZficier de nombreuses sZquences
dOexplication lexicale. COest gr¥ece " lui que jOai appris plusieurslatiotspanexemple
vulgum pecuset quelques mots en proveneal. COest aussi gr¥%ce " lui que je connais une
dizaine dOexpressions ZquivalenjesriOassois dessysompris ma prZfZrZgeu me chaut
Suite " ces expZriences personnelles, sans mentionner tout @agaepris au cours de cette
these, et sans mentionner toute IOacquisition lexicale dont jOai BZyZice " la lecture, je
suis dOavis que IQacquisition incidente du vocabulaire par interaction esttivite a

stimulante, souvent ludique, parfois dgoe, et toujours enrichissarte.
IntZrets didactiques et pratiques pour IQentrZe par le lexique

LOapprentissage du lexique est fondamental pour tout apprenant dOune langue
Ztrangere. Alors que la communication verbale orale est possible sans sanoais
grammaticales, elle ne I0est pas sans connaissances lefficides 2004) Bien que
IOacquisition lexicale soitl& base meme de |Qapprentissage linguistijues mZthodes
dOenseignement restent sdiigeloppZesHjlton, 2002: 1)°. Cortier & Faugeras (200475)
soutiennent que I8 lexique est le parent pauvre de IOenseignement de la Eaeguge les
compZtences lexicales chez les apprenants de FLE sont souvent angsfisNous
expliquerons dans le cadre thZodqde notre these pourquoi IOenseignement explicite du

vocabulaire est indispensable, surtout pour les niveaux dZbutant et intermZdiaire.

Une entrZe par le lexique permet dOaborder une grande variZtZ de phZnomenes. Le
lexique est Ztroitement liZ non seuteth” la grammaire et " la syntaxe mais aussi " la

culture. LOentrZe par le lexique permet donc dOanalyser la fason dont plyséetssdasla

®> Nous reprenons dZsormais le code acadZmige ChouskE sera donc adoptZ. LenQusE acadZmique fait
rZfZrence aux chercheurs et "~ la communautZ des chescheprojet ISMAEL.

® Cette pagination correspond au manuscrit auteur.
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langue sont expliquZs par les enseignants. Une analyse dOexplications patentrsis
forte charge culteelle (Galisson, 1987, 199Kgra proposZe.

Comme ZvoquZ -<clessus, notre mZmoire de Master 2 portait sur les gestes
pZdagogiquegTellier, 2008a)produits par les futurs professeurs de langue Ztrangere en
formation. Nous avions comptabilisZ la production de chaque’ typegeste lors des
sZquences dOincomprZhensibiors des sZquences dans laquelle aucune incomprZhension
nOZtait observZe. Notre choix de nous concentrer en particulier sur les gegtds V@t que
le champ de la webcam limite profondZment IOespace §estumle par consZquent, selon
nous, ls gestes qui Ztaient rendus visibles Ztaient conscientisZs deald¥effort requis pour
les produire dans le champ de la webcam. Contrairement ~ nos hypotheses, nasrZsul
avaient montrZ que les gestes nOZtaient pas produits davantage lors deessZque
dOincomprZhension que lors des sZquences normales. Il sOZtait avZrZ de slagiofiague
des gestes avaient ZtZ produits hors champ et Ztaient donc invisiblessppartitipants
(Guichon & Wigham, 2016)Pour ces raisons, une analyse qui porte uniquement sur la
production gestuelle des participants ne semble pas stre un bon point de dZpamepour
these.

Nous nous sommes donc tournZ vers la multimodalitZ, qui prend en d¢oaipsies
ressources sZmiotiques, y compris les gestes. Une approche multimodale uagoptee
holistique de la communication oe la parole, les images, les expresamakes$, les regards,
les postures, et les gestes travaillent tous ensemble pounudque?. A |Qinstar de
Nicolaev (2012)xui sOest intZressZe aux sZquences mZtalangagieres, Nous NOUS SOMMeS PoSz
la question suivante comment les ressources sZmiotiques -eb@es orchestrZes par les
enseignants lors des sZquences de nZgociation diz&est en consultant la littZrature s
la nZgociation du sens que nous nous sommes rendu compte que la plupart desssdguence
nZgociation du sens sont dZclenchZes par des items lexicaux. Cela vquedes items
lexicaux sont les dZclencheurs par excellence des sZquences potemtiellem

! Nous avons adoptZ la classification de gestes deeMc(1992) " quatre dimensions : les iconiques, les
mZtaphoriques, les dZictiques, et les battementeesAcatZgories nous avons ajoutZ les iconiquangilet
Friesen, 1969). Voir annexeeh page 381

8 Une rZflexion plus approforelisur [Oespace gestuel sera prZsentZe dans teechapi
° Notre conception de la multimodalitZ sera dZcrtesde chapitre 3.

191 es sZquences de nZgociation du sens (cf. chapige8) sont des moments o+ un ZIZment langagieiedt
objet de discors. Ces moments sont propices " IOacquisition langagie



acquisitionnelleS (de Pietro, Matthey, & Py, 1989) OentrZe par le lexique nous semble
donc appropriZe pour I0Ztude de la multimodalitZ et des SPA.

Objectifs

Nos obgctifs sont ~ la fois descriptifs et praxZologiques. Nous viserons donadans
premier temps” comprendre la faeon dont les items lexicaux sont expliquZs
multimodalement par les enseignants en visioconfZrenc&uelles ressources sont
mobilisZes pour exgliser les facettééde la connaissance de IQitem lextclous menerons
ces analyses afin de formulguelquegpropositions didactiques ~ destination de praticiens et

de formateurs de futurs enseignants de langues Ztrangeres en visioconfZrence.

Un autre bjectif de notre these est liZ [a construction et ~ IOannotation dOun
corpus audiovisuel. La construction dOun corpus audiovisuel nZcessite plusieurs
transformations des donnZes ~ plusieurs niveaux. Une rZflexion sur ces transfwseta
proposZe danla partie mZthodologique de cette these. La construction du corpus d&passe |
cadre de cette these et a nZcessitZ la collaboration dOune grandel@ghieeheurs. Ce
travail dOZquipe a donnZ lieu notamment "~ la publication dOun o@uégen & Tellier,
2017)

Enfin, concernant IQannotation desinZes, nous pensons que notre fason dOannoter
des phZnomenes multimodaux, notamment les gestes, permettra ~ dOautresrstaecs@en
sQinspirer. LOannotation des gestes en visioconfZrence nOest pas séDdniablation des
gestes en prZsentiel padiverses raisons qui seront abordZes dans la partie mZthodologique
de cette these (voir chapitre 5).

MZthode

Nous saisirons des aspects de [Oacte dOenseignement " partir dOirdétactiqnes
et ZcologiquefCicurel, 2011) Nous adopterons une dZmarche inductive dans le sens o+ nous
ne faisons pas dOhypothedesdZpar{Ten Have, 1999)Cependant, rice dZmarche nOest pas
strictement inductive, car nous avons une dZfinition gZnZrale du phZnomene reatanthZ
de procZder au repZrage des sZquences dOexplication lexicale dans le cormlgediftre

" Les sZquences potentiellement acquisitionnellet dem moments dans IOinteraction entre natifsrehatifs

0* on observe une concentration de processus centraux de IOacquisition lafidadpetro, Matthey, & Py,
1989)

2 pe maniere tres anZraIe la connaissance dOunlétéoal peut stre divisZe en trois facettda forme, le

sens, et IQusage. La cdasance dOun item lexical sera abordZe dans le chapitre 2.
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nOest donc pas de trouver une dZfinition dOulieatap lexicale, mais de comprendre de
quelle fason les ressources sZmiotiques sont dZployZes par les enstghaets sZquences
dOexplication lexicale et pour quelles fonctions pZdagogiques.

Nous adopterons une approche multimodale selon laqueiteina ressource
sZmiotique ne prima priori sur une autre, et toutes les ressources contribuent ~ produire du
sens (Jewitt, 2014) Nous adopterons cette approche par contraste aux mZthodes plus
classiques inspirZes par [Oanalyse derlgersation qui donnent la prioritZ au langage verbal
et qui donnent une place secondaire aux autres ressources aussi importantetesayastes,
les expressions faciales, et les postures. Une approche multimodatastant plus
intZressante, voireZcessaire, pour analyser des interactions en visioconfZrence que les
interactants disposent dOau moins trois canaux de commuricatiomicrophone, une

webcam, et un clavier.
Plan

Cette these est composZe de trois partigs Ztat de IQart, une partigthodologique,
et une partie dOanalyses.

La premiere partie se veut thZorique et est composZe de trois chapares.le
premier chapitre, nous dZcrirons le contexte dans lequel sQinscrit notre pegjbezhe. Le
contexte sera prZsentZ en pretiger afin de donner au lecteur une vision globale de la lignZe
de recherche dans laquelle sOinscrit ce projet, de la plateforme denfiisience utilisZe, et
des participants. Dans le deuxisme chapitre, nous parlerons de |Qapprentissige e
IOenseigneent du lexique dans une langue Ztrangere afin dOen comprendre les enjeux. Dans
le troisieme chapitre, nous argumenterons en faveur dOune approche multimodale pour

analyser les sZquences dOexplication lexicale en visioconfZrence.

La partie mZthodologiquesecomposZe de deux chapitres. Dans le premier chapitre
(4), nous expliquerons la fason dont le corpus a ZtZ construit en collaborationusieargl
personnes. Le r'™le que nous y avons jouZ sera mis en valeur. Dans le deupitragEha
nous Zlabor@ns notre positionnement ZpistZmologique par rapport ~ nos donnZes avant de
dZcrire IQannotation de celté®t le repZrage des sZquences dOexplication lexicale qui feront
IOobjet des analyses dans la troisisme partie.

La troisieme partie est composZe deatre chapitres dOanalyses, et un chapitre
synthZtique de discussion. Les deux premiers chapitres (6 et 7) analysernayées par
lesquels les apprentenseignants se focalisent sur la forme et sur le sens desatanasik.
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Les fonctions pZdagogigs des diffZrents types de focalisation sur la forme et sur le sens
seront mises en valeur. Le troisisme chapitre (8) sOintZresseraériadémt les apprentis
enseignants assurent IQimplication cognitive et socioaffective des appréota des
sZquenes dOexplication lexicale. Le quatrisme chapitre (9) profitera dOune opposseitZ a
rare. Nous pourrons comparer cing appreetiseignants dans des conditions similaires
expliqguant les memes items lexicaux portant une charge culturelle imporfafeurs
apprenants. Dans le dernier chapitre (10), nous menerons une rZflexion sur nos questions de
recherche, nos analyses, nos rZsultats, et IOapport de cette thesgsel@aitinodale et ™ la

formation des enseignants.






Partie | : Cadre thZorique

Dans cette partie, nous ferons un Ztat de IQart sur IQenseignement des langues
Ztrangeres en visioconfZrence, IQenseignement du vocabulaire en langue Ztrataere, et
multimodalitZ afin de nous doter dOoutils thZoriques nZcessaires ~ IGankiysedale de
sAjuences dOexplication lexicale en visioconfZrence.

Le premier chapitre prZsentera un bilan des avancZes technologiques qui @t permi
IOZmergence de I0enseignement des langues " distance et de leurviade.elsuite
situer notre projet de theseap rapport ~ dOautres projets de recherche qui sOintZressent *
IOenseignement des langues Ztrangeres ~ distance. Nos donnZes serontspdéserstiiere
synthZtique sans rentrer dans les dZtails de leur construction afin dOedegiigsestions de
recheche.

Le deuxieme chapitre justifiera la nZcessitZ dOun enseignement texplici
vocabulaire en langue Ztrangere. Puis, en nous appuyant sur des Ztudes expZtimaugales
ferons Ztat des procZdZs par lesquels les enseignants peuvent favarisemnission de
connaissances lexicales. Nos questions de recherche prZliminaires seront posZes.

Le troisisme chapitre prZsentera une modZlisation classique des sZquince
nZgociation du sens et des sZquences dOexplication lexicale. Cettetipr/ seettaen
Zvidence 10absence dOune prise en compte de la dimension multimodpkrale. IRuis,
nous argumenterons en faveur dOune approche multimodale de IQanalyse des sZquence
dOexplication lexicale en visioconfZrence tout en dZfinissant quelques obtforde la
multimodalitZ. Nos questions de recherche seront approfondies.
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Chapitre 1  : Le contexte

1.1 Introduction

Cette these sOinscrit dans un courant de recherche qui a ZmergZ ayemibildis
dOlInternet ~ grande Zchelle. LOobjectif de ce chesfitde positionner notre these par rapport
~ dDautres projets de recherche dans ce meme domaine. Les Ztudes quinemZés sont
trop nombreuses pour permettre une revue exhaustive de la littZrature sur ceNbesie
allons citer uniqguement les Ztudps nous semblent les plus pertinentes pour notre recherche
et qui sont les plus ~ meme dQaider ~ comprendre le contexte dans lequel se situe cette these

Nous rZsumerons dans un premier temps les innovations techniques qui ont permis
I0Zmergence de disjtifs dOenseignement ~ distance comme la visioconfZrence. Ce, faisant
nous dZcrirons les changements pratiques et pZdagogiques induits par I0ensaigsement
langues Ztrangeres en visioconfZrence. Puis, nous prZsenterons le projet de relemsrche
laqudle cette these sQinscrit. LOutilitZ scientifique du corpus ser#tZdisce qui nous
donnera I0occasion dOaborder des questions de recherche. Nous pouvons dOores et dZ
prZsenter des dates importantes de la lignZe de recherche dans laquelle nossrivaumsin
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Figure 1 : Dates clZs dans IOenseignement du franeais en visioconfZrence

! 90



1.2 LOenseignement et [Oapprentissage des langues mZdiZs par

ordinateur

Gr%oce " leur potentiel comme supports pZdagogiques, les ordinateurs sost utilisZ
comme des outils pZdagogiques dans diverses disciploaeiZ miques, y compris celle de
IOenseignement et I0apprentissage des langues Ztrangeres, depuis plus ates.treese
ordinateurs sont susceptibles dOaugmenter les potentiels dOapprentissage pauxapport
supports classiques comme les livigngenot & Moulin (2000 : 1223outiennent que les
technologies de IQinformation et de la communication (dZsormais TIC) peuverieside

N

apprenants ~ acquZrir du vocabulaire carel@sci, gr¥%.ce notamment aux doons de
recherche et ~ IOhypertexte, permettraient de rZconcilier langue et discaanstedtaliser
les unitZs lexicales dans des corpus comportant des textes authentiqg@sedQariZek.
LOhypertexte permet aux apprenants de consulter dedtiat®&i de mots inconnus plus
rapidement que par un dictionnaire classique, ce qui permet “ctelecconsulter des mots

qui seraient autrement ignorZs.

Si les supports pZdagogiques en formatRZDM pendant les annZes 90 ont offert
des enseignants etdes apprenants un support technique qui Ztait une Zvolution par rapport
aux supports classiques comme les IiyresOest Internet qui a suscitZ de vZritables
changements sur nos fasons dOapprendre et dOinteragir. La disponibilitZ dOInternet a donn:
naissace " plusieurs types dmmmunications mZdiZes par ordinatéOMO).

1.2.1 LOZvolution des TIC

Dans cette section nous allons rZsumer les avancZes technologiquesatpoiutirit
IOZmergence de la visioconfZrence telle que nous la connaissons aujdied@blgiau ci
dessous rZsume les affordariatertes par chaque type dOoutil. Une affordance relie [Oacteur
et son environnemeriGibson, 1979)Les affordances de IOenvironnement engldbente
qui est offert ~ IQacteur, autrement dit ce quOun environnement permet éunrdadiire.

Blin (2016)rappelle queds affordances existent quOelles soient persues ou non. Par exemple,
la visioconfZrence permet " ses utilisateurs de parler et de claearaesme temps, tout en
voyant IOimage de IOinterlocuteur.

! Les supports didactiques sur ordinateur offremal@breux avantages. En lisant un texte sur un Zorapeut,
par exemple, accZder directement ~ une dZfinition Zcrite ou Tmageen mettante curseur sur un mot non
compris(Plass, Chun, Mayer, & Leutner, 1998)

2 Affordance est un terme anglais qui signifie capacitZ, ipiisa.
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Figure 2 : fvolution des TIC

Quand IOInternet Ztait relativement nouveau, le dZbit de connexion nOZssepas
ZlevZ pour permettre des Zchanges visiophoniques. La communication tesyretierone
Ztait alors privilZgiZe. Lors de la communication asynchrone, il existecatag important
entre I0Zmission et la rZception du message. Le forum en est un bon.ex@snfdsums
permettent aux apprenants de publier et de lire ~ tout moment sur des ttinees et
dOapprZhender tout IOhistorique de ce qui a ZtZ dit (Mangenot, 2008). LOavantage de I
communication asynchrone permet aux apprenants de se connecter quand ils lg eteulent
leur donne le temps de bien rZflZchir avant de produire du langage (Brudermann, 2010
Mangenot, 2008 ; Stockwell, 2010). La communication asynchrone est utilisZe remesgul
pour les cours " distance mais aussi pour des dispositifs dOenseignemens (@biader,
Deschryver, & Peraya, 2006 ; Degache & Nissen, 2008 ; Nissen, 2006 ; SoubriZ, 2008) qui se
caractZrisent par une articulation entre enseignement en prZsentiel et enseignestaee”. di

La communicatiorsynchronea lieu quand un message est reeu instantanZment apres
avoir ZtZ envoyZ. La communication textuelle par clavardage sOest rZpanduelggendant
annZes 90 et a fait IQobjet de nombreuses Ztudes en didactique desllangjaeardage
semble favoriser la participation Zgale des apprenants (Warschauer, 1996)jusnsi
dZveloppement de IQinterlangue et de compZtences interactionnelles en/teamgee
(Tudini, 2003). LOZmergence dOun sentiment de prZsence " distance est KigiZieppai le



clavardage, meme si les participants ne voient jamais I0imageutte (&alther, Slovacek,

& Tidwell, 2001) Enfin, IQinteraction pZdagogique par clavardage dtiene” de
nombreuses sZquences de nZgociation du sens, ce qui favorise IQacquisition chireocabul
(Smith, 2003)

La communication synchrone par audioconfZrence, et surtout par visioconfZrence,
nZcessite un acces " IOInternet "~ haut dZbit. Pour cette raison, alfoutilide la
visioconfZrence par des institutions scolaires est plficente que IOutilisation de la
communication asynchrone. LOinteraction en visioconfZrence Ztait possibllesieamZes
2000 (Goodfellow, Jefferys, Milest, & Shirra, 199@nais ce nOZtait pas une technologie de
tous les jours. Il nOZtait pas envisageable dOaeoivaitam et un Zcran par participant
quandOODowd2000)a menZ une Ztude aupres dOapprenants dOespagnol dans une universitZ
amZricaine communiquant avec des apprenants dOanglais en Espagne. A partatdjueons
les technologies permettent des Zchamgéisirels, ce chercheur a mis en place un projet oe
chaque groupe a crZZ une vidZo dZcrivant sa ville. Puis, les groupes en ontediscutZ
visioconfZrence, groupe ~ groupe, pendant trois sZances dOune heure. Cette Ztudé a permis
ce chercheur de constaten gain de confiance chez les apprenants et de crZer une liste de

bonnes pratiques en visioconfZrence.

La visioconfZrence est devenue accessible au grand public pendant les20@iZes
gr¥%oce aux logiciels comme Skype en 2003. Des lors, tout utiligatssifdant un ordinateur,
un microphone, une webcam, et une connexion Internet assez rapide pouvait communiquer
par visioconfZrence. LOZmergence de cette technologie a suscitZ des ectiangemies
fasons dont les personnes communiquent. Plusieurs tygpesmdmunications qui se faisaient
auparavant par tZIZphone ou par dOautres moyens de communication ont commeneZ ~ Zvolue
grdece " IOutilisation de cet outil. Ces changements ont suscitZ napit@imZret de
chercheurs travaillant dans diffZrents domsi@®l—n de Carvajal (2006ans une dZmarche
de 10analyse de la conversation, a ZtudiZ-paZsence et I0Zvolution du cadngigipatif
entre des patients sortant de IOh™pital et des employZs dOun centreodQiomiezdctions
visiophoniquesDevelotte et al., (2011)ans |Oesprit dOun ouvrage sorti vingt ans plus t™t
(KerbratOrecchioni & Cosnier, 1987)se sont attachZs ~ dZcrire les effets de la
visioconfZrence sur la conversation ordinaire. En didactique des langues, lanf&ieace
est utilisZe depuis 2006 pour enseigner le franeais lafgaagere.



1.2.2 SpZcificitZs de IOenseignement par

visioconfZrence

Par rapport ~ I0enseignementl&@@siqueE en prZsentiel, la visioconfZrence apporte
plusieurs possibilitZs. Le temps de prise de parole chez les apprestabtsugcoup plus
importantque dans une salle de classe classique gr¥%.ce au fait que cessierngengvent
seuls ou en bin™me face ~ un enseignant. Puisque 10Zcart dO%ogdaest fiesbdas ZtudiZs,
les conversations ont un ton plus informel et il y a plus de conni(@®elotte &Drissi,

2013; Guichon & Drissi, 2008).a visioconfZrence permet aux apprenants de dZvelopper des
compZtences ethnographiques et de dZcouvrir des cultures Ztrg@fd@swd, 2005).a
visioconfZrence se prete particulisrement bien ~ des sZquences desdtioalisur la langue
(SarrZ, 2011)Cependant, enseigner en prZsentiel dans une salle de classe nOestfpits tout

pareil ~ enseigner en visioconfZrence.

LOenseignement en ligne ywque des ruptures par rapport ~ IOenseignement
classiqueen salle de classeruptures spatiales, mZdiatiques, et temporéles/elotte &
Mangenot, 2007)Ces ruptures ont un impact sur la communication, et donc sur la gestion
pZdagogique nZcessaire. Il faut non seulement gZdMtZ didactique, mais aussi les c™tZs
technique et socioaffectif. Le tableaudgissous rZsume certaines compZtences requises des
enseignants "~ cause des spZcificitZs de la visioconfZrence.
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Figure 3 : CompZtences requises pour enseigner en visioconfZrence



Les plateformes de visioconfZrence swoniticanaled, cOest-dire quelles disposent
d®un microphone pour la parole orale, dOun systeme de clavardage pour le langage Zcrit, et
dOune webcam powr tommunication visuelle (gestes, mimiques faciales, hochements de
tete, etc.). Les utilisateurs doivent apprendre ~ gZrer ces outils etoggeelce quéamy
(2006) nomme unealphabZtisation mZdiatique.a gestion de plusieurs outils ~ la fois
nZcessite uneectainepolyfocalisationde IQattentiofDevelotte & Drissi, 2013 Jones, 2004)
A cette polyfocalisation sur ces outils techniques s@ajeutdimension langagiere de
I0Zchange. A IQinstar Blenge (1992)qui parle debifocalisation sur 10activitZ et sur la
langue, nous proposons la notion wiocalisation: focalisation sur IQactivitZ en cours,
focalisation sur la langue, et focalisation Eumanipulation de 1Ooutil technidue.

Bien quQoffrant des possibilitZs riches de communication par rapport ~ dOautres
moyens de communication ~ distance plus rudimentaires, la visioconfZrénoe estil de
mZdiation qui ne restitue pas parfaitementsém et IOimage de IQautmmages floues,
mouvements saccadZs, dZsynchronisation entre parole et image, coupures imsmpest
constituent autant de phZnomenes auxquels doivent faire face lesautitsde [Ooutil. Une
ma’trise de la technologie deviedonc nZcessaire, faute de quoi la focalisation sur les
opZrations techniques primera sur la focalisation sur IQinteraction pZdagGgighen &

Drissi, 2008)

Les spZcificitZs techniques du dispositif ont des rZpercussions sumrtzunication.
Les interactants doivent se positionderant la webcam et le microphone de manisre ~ otre
vus et entendus. A la suite dOune panne technique, IQenseignant doit savoitaassurer
continuitZ de la sZan¢azaoui, 2017) Les interactants doivent apprendrgZrer les tours de
parole (Traverso, 2011)ce qui nOest pas Zvident quand il existe un IZger dZcalage entre
IOZmission et la rZception du son, et quand les regards sont moins peragpdieles
prZsentiel. Concernant les regardsdetact oculaire direct nOest pas possible car pour donner
IOimpression " son interlocuteur quQil est vu, il faut regarder directemeat wetkam au
lieu de regarder I0image de I04DeeChanay, 2011)

Enseigner en visioconfZrence nZcessite aussi la ma’trisertdimese compZtences
pZdagogiquesles consignes, les explications, les rZtroactions, les alertes &tparations
(Guichon & Drissi, 2008kt les t%.ché&uichon & Nicolaev, 2009)En outre, il faut savoir

®La muIticagaIitZ permet la juxtaposition de paroteages, et text€Lancien, 1998)La multicanalitZ et la
multimodalitZ seront discutZes ultZrieurement tnobkapitre 3.

* Fasel Lauzon(2014) utilise le terme @ifocalisationE pour parler de la focalisation sur le contenu,laur
langue, et sur la t%.che en cours.



gZrer les passages entre interactant et correcteur, et savoir quel molepjafe 3) utiliser et

" quel moment(Vidal & Wigham, 2017) La gestion des t%.ches et du feedback est dOautant
plus importante que le temps de la sZance e#¥ linquarante minutes. Ce partage dOattention
entre le ¢c™tZ technique de I0Zchange et le ¢c™tZ humain et pZdagogitpiejue des

interactants en visioconfZrence apprennent ~ gZrer plusieurs choses " la fois.

Enseigner en ligne nZcessite que IO@oseie du sentiment de prZsence en ligne que
IOon crzéJZzZgou, 2010Puisque la webcam ne montre quOune image dZgradZe de [Oautre, il
est important de donner des indices supplZmentaires dOordre culturel destt{@ifichon
& Wigham, 2016) Les enseignants en ligne doivent veiller au ftem Zmotionnel des
apprenantsJZzZgoy2010) nomme trois typesle prZsence " distancerZsence cognitive,
socicaffective, et pZdagogique. La prZsence pZdagogique est nZcessaire pounda prZse
socioaffective, qui est ~ son tour nZcessaire pour la prZsence cog8iitee.(2015)" partir
dOanalyses qualitatives, dZfinit des stratZgies pour soutenir IQinteraatiomenbiposer des
questions, trouver des sujets intZressants, sourire, fournir des backchannels et des
compliments, et simplifier le langagGuichon (2017a¥ouligne IQimportance de I0Zcoute

IOautre, la connivence et la symZtrie lors des interactions en visioconfZrence.

La visioconfZrence est donc particulisre en saigle la multitude de canaux offerts
(webcam, microphone, clavier) et pour la polyfocalisation qui est requise emjeensé. Les
enseignants de langue en ligne doivent en consZquence dZveloppemp&sences sZmio
pZdagogiquegGuichon, 2013ufin de gZrer les c™téshnique, pZdagogique et humain des
Zchanges. Une autre particularitZ de visioconfZrence qui aide au dZvelopgenoast
compZtences est la possibilitZ dOenregistrer les interactions des mpaiintrusive via un
logiciel de capture dOZcran qui erstegitout ce qui se passe sur I0ZtranZtrospection
facilite la rZflexivitZ des apprenants, ce qui est une pratique fonddenantdZveloppement
professionnel des enseignaf@oubriZ, 2016)Les captures dOZcran seront discutZes dans le
chapitre 4. Puisque IOenseignement en ligne a un satctlier, de nouveaux courants de
recherche se sont dZveloppZs pour essayer de comprendre et dOamZliorer ce type
dOenseignement, y compris celui dans lequel sQinscrit notre these.

1.2.3 Le Franeais en Premisre Ligne

Le Franeais en Premiere Ligne (FLLkrZZ par Christine Develotte et Franeois
Mangenot, existe depuis 2002 et est synchrone depuis @f@freanu & Celik, 2013;
Codreanu & Develotte, 20L10Develotte & Drissi, 2013) Ce dispositif permet ~ des



apprenants de franeais langue Ztrangere dQinteragir ~ distance avec des frascoatifsnet
permet " de futurs enseignants de fes langue Ztrangere (dZsormais FLE) de sOentra’ner
IOenseignement et ~ IQusage de la technologie. Le projet a dZbutZ esynubden® avec
IOusage de forums. Dans le cadre de la version synchrone de ce dispositifpdZesl
collaboration avec Nidas Guichon, de futurs professeurs inscrits en Master FLE ~ Lyon ont
donnZ des cours de franeais ~ des apprenants de niveau intermZdiaire ~ I@Pnieers
Californie " Berkeley en 200Develotte, Guichon, & Kern, (2008 : 150t trouvZ alors que

la visioconfZrence avait du potentieln@ seulement pour IQapprentissage des langues
Ztrangeres mais aussi pour la formation des professeurs de lah@@sst dans cette optique

de recherche que notre these sQinscrit.

Le F1L a donnZ lieu " quantitZ de projets de recherche, et le n™tret simsceétte
lignZe de recherche. De manisre non exhaustive, il a ZtZ question dOZtdifrémts types
de rZgulations pZdagogiques en visioconfZré@gchon & Drissi, 2008)les compZtences
requises pour enseigner une langue Ztrangere en visioconf{BjeanThircuir, Guichon,
& Nicolaev, 2010 ; Guichon, 2009les effets de diffZrents types de t%oches sur la production
orale des apprenantSuichon & Nicolaev, 2009)IOutilisation de la webcam et desres!
canaux du dispositifDevelotte, Guichon, & Vincent, 2030Guichon & Wigham, 2016)la
fason dont les enseignants en formation donnent du feedqac&hon et al., 2012)e regard
critique que dZJeppent les enseignants en formation sur leur propre pratique
dOenseigneme(@uichon, 2013)la crZation de bilans suite aux sZances dOinter@Ritione
& Guichon, 2014) la production de gestes lors de sZquences dOincomprZhétaion
Tellier, & Guichon, 2015)et IOexplication dOitems lexicAtgham, 2017)

Une vision globale de ces Ztudes se trouve en arh@xe page 383Ces Aides
montrent que IQinteraction pZdagogique en visioconfZrence rend possible lentraleeme
plusieurs questions de recherche variZes. Nous constatons que les questioherdeere
deviennent progressivement plus pointues. Alors que 10Ztivelette, Guichon, & Kern
(2008)a ZtZ exploratoire avec des rZsultats tres gZnZraux, les Ztudes stifyamésnt ~ des
questions deecherche beaucoup plus prZcises. Notre these, ainsi que celles deidailietV
dOAparajita Deplissonneau, sont dans le prolongement de cette lignZe de recherche (voir
annexe 2n page 383



1.3 Le projet ISMAEL

Notre hese sOinscrit dans le cadrepiajet ISMAEL (InteractionS et MultimodalitZ
dans IOApprentissage et Enseigneménind Langue), projet cogZrZ pzgufpe ICAR
Lyon, France et I0Zquipe Dublin City UniverRZU) en IrlandgGuichon & Tellier, 2017)

Ce projet a ZtZ codirigZ par les formateurs de chaque sitdvefransoise Blin ~ DCU et
Nicolas Guichon ~ IOUniversitZ Lumisre Lyon Pes objectifs du projet ISKEL sont
doubles : il sOagitDZtudier le jeu de la multimodalitZ dans les interagiiusgogiques en
ligne et deconstruire et partager un corpuseavplusieurs chercheurs de diffZrentes
universitZs possZdant des compZtences et @ssians de recherche variZes. Le premier
objectif sOaligne avec les questions de recherche de ce travaikgettesecond nZcessite
un corpus qui soiutilisable, onsultable et partageabl€ohen & Guichon, 2016)La
construction du corpus sera dZtaillZe dans le chapitre 4. Nous dZcrirorss disiplesitifs
pZdagogiques et techniques afin dOaborder les questions didactiques dontmntrage
rendu possible par le projet et dont nos propres questions de rechemigent.

1.3.1 Le dispositif pZdagogique

Lors du premier semestre de |OannZe universitaire-2PA43 des Ztudiants en
deuxieme annZe de Master FLE professionnel de Nicolas Guichon ~ Lyorgesissit le
franeais langue Ztrangere ~ des apprenants de<bise Blin ~ Dublin. Les Ztudiants ~ Lyon
Ztaient donc de futurs professeurs de fransais langue Ztrangere en formatissipnoiele.
lls avaient choisi de suivre ce module de formation qui leur permettasOeatrainer
enseigner le franeais et " lier des outils technologiques " des fins pZdagogiques. Nous les
appelons dZsormais lapprentisenseignantsLes Ztudiants ~ DCU Ztaient inscrits dans une
Zcole de commerce et Ztaient en troisisme semestre dOapprentisséigmeais. Ils
apprenaient ldransais avec Franeoise Blin en vue dOeffectuer un stage professionnelle en

France IOannZe suivante. Nous les appelons dZsorragisré&sants
1.3.1.1 Les participants

Pour des raisons Zthiques qui seront discutZes dans le chapitre 4, nous avoré conse
pour notre Ztude sept appreseisseignants (cing femmes et deux hommes) et douze
apprenants (huit femmes et quatre hommes) (voire Figure 8). Les apprestignants

avaient environ 22 ans sauf une femme plus %.gZe en reprise dOZtudest tisugth

® Interactions, Corpus, Apprentissages, ReprZsentations.
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moments ont ZtZ ensuite discutZs lors des dZbriefingsdeniam des interactions. Ces
dZbriefings ont ZtZ enregistrZs par Cathy Cohen. Guichon (2013 explique quelD2!
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-*);,?/ Ce salon nous a permis de sZlectionneinkesactions " observer en fonction de leur
disponibilitZ. Apres avoir pris connaissance des donnZes dans le salon de c#drospeus
avons procZdZ " la construction du corpus (cf. chapitre 4).

1.3.3 Le corpus

Apres avoir sZlectionnZ les participantsous avons, en collaboration avec des
membres du projet ISMAEL, 10Zquipe C@Q laboratoire ICAR, et quelques Ztudiants en
Master, construit et transcrit vinbuit sZances. Le tableau-dgssous donne une vue
synoptique du corpus et mentionne notamnhenpseudonymes des participants, les themes
des sZances, les durZes de cellest la prZsence ou non dOune sZance de dZbriefing.

Figure 8: Vue synoptique du corpus ISMAEL



Les sept apprentisnseignants figurent sur la colonne de gauche, et lesnappsesont
reprZsentZs " droite. Les images de certains apprenants ont ZtZ ansngmisdes raisons
Zthiques. Tous les enjeux techniques et Zthiques relatifs ~ la caostrdatcorpus seront
expliquZs en dZtail dans le chapitre 4. Ce corpus, cafestiter vinghuit sZances et plus de

quinze heures dOenregistrement vidZo, nous permet dOaborder plusieurs questions didactique
et scientifiques.

1.3.3.1 UtilitZ scientifique du corpus

Ce corpus nous donne la possibilitZ de traiter des questions didactipus avons
ZvoquZ plus haut quOen visioconfZrence, les apmestignants doivent apprendre ~ gZrer
le passage entre la focalisation sur la communication mZdiZealsdtion sur la t%.che, et la
focalisation sur la langue, ce que nous avons nomnifiafalisation. Ces moments, os un
changement dOorientation sOobserve, et oe la langue devient un objet de docaiisati
dignes dOintZret gr%ece ~ leur potentiel acquisitiqdeePietro, Matthey, & Py, 1989Tes
moments sont souvent appelZs siésuences deZgociation du sens

SarrZ (2011) en contexte dOapprentissage dOanglais ~ distance, a comparZ la
nZgociation du sens par forum, par clavardage, et par visioconfZrence. Il a dZmolarZ que
visioconfZrence est un contexte propice ~ I0Zmergence de sZquences déonZijosians,
car cette modalitZ de communication a suscitZ plus de sZquencegodmtinfi que le
clavardage et le forum. Ce constat rejoint celuiMing (2006) En efkt, la visioconfZrence
permet ~ des participants de modifier leur langage afin de nZgocigrsidNsenlaev (2010p
trouvZ aussi que les t%.ches en visioconfZrence dZclenchent des sZqu&geesatien. En
effet, cette auteure a trouvZ que la plupart des sZquenceZgdeiation du sens sont
dZclenchZes par un item lexical. Par consZquent, selon elle, la ndgatiatens en ligne est

~

plus propice |Qacquisition du lexique quau dZveloppement de compZtences
morphosyntaxiques. Le constat que le plus grand nomtsZdgleences de nZgociation du sens
sont dZclenchZes par un item lexical a ZtZ mis en Zvidence parrglob&rcheuréBlake,

2000; de Pietro, Matthey, & Py, 198%llis, Tanaka, & Yamazaki, 1994Fasel Lauzon,

2014; McDonough & Sunitham2009; Pica, 1994 Smith, 2003 Williams, 1999. Outre le

fait que la plupart des sZquences de nZgociation sont dZclenchZes par lexict, le
vocabulaire @emeure une des entrZes majeures dans la langue Ztéa(@eg 2004 : 64)

Selon cet auteur (200462),
CLOentrZe par le vocabulaire est un penchahtcuatapgrenant de langue Ztrangere, car le

vocabulaire est pour Iéelpprgnant le canatéetpius kéelie ~ son systeme conceptileiOy a
donc pas de raison de IOenkpriver



La taille consZquente du corpus dont nous disposons nous permet de repZrer de nombreuses
sZquences dOexplication lexicale et dOanalyser la fason donticstes orchestrZes
multimodalement par les apprenéisseignants. Nous pouvons donc poser la question
suivante: combien de sZquences dOexplication lexicale-tilsur les vingthuit sZances
transcrites ? Bien que IQobjectif du semestre ne soit pas IOacquisition du aiveabaluici

fait partie de tout apprentissage langagier et nous para’t stre une entrZe pertinente.

Puisque nos Zchanges se dZroulent en visioconfZrence, nos donnZes nous permettent
de mesurer 1Oapport de chaque atmlVisu lors des sZquences dOexiitin lexicale, en

N

particulier la webcam. Plusieurs chercheurs se sont attachZs ~ m#3apgort de la
visioconfZrence par rapport ~ dOautres technologies. Concernant la prZsencee; \Wistamc
(2004) a trouvZ que la communication par visioconfZrence a ZtZ jugZe par sgsaptstic
comme plus authemfiie que la communication par tZIZphone. Dans son Ztude, IQapport de
IOimage a ZtZ beaucoup apprZciZ par les participants et cettesaut@meque la webcam

est un outil de grande valeur pour IOenseignement ~ distance. Cep6uitetrin & Cohen
(2014)ont comparZ IQaudioconfZrence et la vist#dcence en demandant ~ des Ztudiants de
dZcrire quatre photos " un interlocuteur " distance. Selon ces chercheurstigese de

~

prZsence distance nOa pas ZtZ engendrZ par la visioconfZrence plus que par
IOaudioconfZrence. 1l semble toutefois quprEsence de I0image de IQautre sur un Zcran

amZliore la comprZhension langagi®eieyoshi & Hardison, 2005)

Bien que nous ne disposions pas de donnZes audiosynchrones pour mener ce genre de
comparaison, nous pouvons toetmeme analyser la fason dont la webcam est employZe par
les apprentignseignants pour gZrer les sZquences dOexplication lexicale. Dans une approche
multimodale, qui sera dZtaillZe dans le chapitre 3, chaque ressourctgsiémy compris la
webcam, comibue ~ la production du sens. En choisissant comme point dOentrZe les
explications lexicales, nous pouvons rZpondre " la question suiveomement les canaux
de Visu sontils utilisZs par les apprentisenseignants lors des sZquences dOexplication

lexicale ?

Nos donnZes nous permettent dOobserver plusieurs apgmesighants dans des
conditions tres similaires ~ qui on a donnZ les memes consignes. Bieregumiditions ne
soient pas expZrimentales, cette particularitZ permet de mettrdieéndiféZrents profils
multimodaux. Chaque participant peut sOapproprier les ressources selon sa fason. Nous
pouvons, gr¥%.ce au fait que tous les appmmisignants suivent les memes plannings de

8 Le microphone, la webcam, le clavardage, et lesitients audiovisuels envoyZs ~ travers la plateforme
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cours, analyser la fason dont cing apprestiseignants expliquenn meme item lexical, ce
qui est une opportunitZ rare. Une telle analyse est proposZe dans le chapitre 9.

Notre corpus nous permet non seulement dOobserver sept amsgiaants qui
suivent le meme planning de cours (voir la sZance 4 de la Figunea® aussi de suivre les
memes apprentignseignants tout au long du semestre. Ceci offre la possibilitZ de repZrer |
prZsence dOZventuelles Zvolutions concernant les pratiques multimodales. Nousippavons
rZpondre " la question suivanteu dZbut” la fin du semestre, y at-il des changements
remarquables quant " IQusage des canaux de Visu lors des exlans lexicales? A cette
question sOajoute une autre questionsemestre de six sZances @ssuffisamment long

pour mener une Ztude longitdinale ?

Notre corpus est riche en raison non seulement de sa taille, maideisssiature des
donnZes. Cellesi sont audiovisuelles, ce qui permet donc des analyses multimodales (cf.
chapitre 3). Elles ont ZtZ enregistrZes par un capteur dOZcraigdgnae qui permet de
capturer de maniere peu intrusive les interactions sans perturber et miediiemportement

des interactants.

1.4 Conclusion

Les outils de communication employZs par les enseignants de languesr&range
suivent les innovationstechnologiques disponibles au grand public. Puisque la
visioconfZrence est librement disponible et gratuite depuis une quinzaine dQunegte
normal que les enseignants de langue se soient appropriZs cet outil. Ce mode de
communication permet ~ des appants dQinteragir avec des locuteurs natifs de la langue
cible sans se dZplacer dans un pays lointain, et permet ~ de futurgnanseide langues
Ztrangeres en formation professionnelle de sOentra’ner. Ce type de disfaisitdabjet de
plusieursprojets de recherche, notamment le F1L et le projet ISMAEL. Les ZAngtees sur
IOenseignement par visioconfZrence ont dZmontrZ que cOest un contexte propice " la
nZgociation du sens. Elles ont montrZ en outre que la plupart des sZquencesidéom/
sont dZclenchZes par un item lexical. COest la raison principale poue laguglhous avons
dZcidZ de nous focaliser sur les sZquences dOexplication lexicale. laf3autrest que
IOenseignement explicite du vocabulaire est nZcessaire, comme neugone dans le
prochain chapitre.

Nos donnZes sont issues du premier semestre de [OannZe universit2iod 202 e

futurs professeurs de FLE ~ Lyon enseignaient le franeais par visioconfZfemtses
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apprenants ~ Dublin. Toutes ces interactions ont eftiégistrZes. En collaboration avec
plusieurs personnes dOZquipes diffZrentes, nous avons construit un corpus-hdet vingt
sZances entre sept appreefiseignants et douze apprenants. Ces donnZes audiovisuelles
nous permettent dOanalyser, en adoptaet approche multimodale, la fason dont les
apprentisenseignants tirent profit des ressources du dispositif pour orchestrer leatexysic
lexicales. Nos quatre chapitres dOanalyse seront consacrZs ~ cetta gleesecherche
centrale. Nos donnZes nqueymettent aussi dOaborder la question de la durZe nZcessaire pour
mener une Ztude longitudinale. Nous tenterons dOapporter une rZponse " cette question a
lors de la discussion qui aura lieu dans le chapitre 10.

Si, ~ notre connaissance, il nOexiges dOZtudes qui analysent uniquement les
sZquences dOexplication lexicale pendant un semestre entier dOintemadsmw®efZrence,
il existe dZj> un vaste champ de recherche sur IOenseignement et |Gsgupeemti

vocabulaire en langue Ztrangeree€td ceci que nous consacrerons notre prochain chapitre.



Chapitre 2 : E nseignement et apprentissage du

vocabulaire en langue Ztrangere

2.1 Introduction

Avant dOanalyser les sZquences dOexplication lexicale en visioconfZrermenmsous
besoin de repes thZoriques afin de porter un regard critique sur ce que nous observons. Ce
chapitre se donne pour objectif de dZfinir un item lexical et dOesquisstacteurs
susceptibles de favoriser leur acquisition. Dans un premier temps, nous monteerons
nZcesitZ dOun apprentissage explicite du vocabulaire en classe de langue ZDangetm
deuxisme temps, nous aborderons la notion dOitem lexical ainsi que la comeaiksaelui
ci. Enfin, en sOappuyant sur la recherche issue des domaines de la pagcgip2d de la
didactique des langues, nous rZsumerons les pratiques susceptibles de f@amigasition

du vocabulaire et de rendre les sZquences dOexplication lexicale efficaces.

2.2 Pourquoi privilZgier I0enseignement explicite du v ocabulaire

en cl asse de langue Ztrangere ?

Les locuteurs natifs adultes connaissent envirof@@0familles de mots dans leur
langue maternellé@Nation, 2013) Hormis les premiers milliers de mots, classZs par ordre de
frZquence, ceugi sont appris de manisre incidente, cOadite sans se focaliser
explicitement sur IQacquisition dacabulaire(Grossmann, 2011Bien que IQapprentissage
incident apporte des avantages pour |Oacquisition dOune langue Nrdegsmeots appris de
cette faeon sont forcZment contextualisZs, on peut se concentrer § ufdia langue et le
contenu en lisantet IQapprentissage est plus individualisZ quand |IQapprenant choisit ses
propres textes ~ lirgHuckin & Coady, 1999N cette fason dOapprendre du vocabulaire en
langue Ztrangere est @lZmatique pour les raisons suivan{ghulstijn, Hollander, &
Greidanus, 1996)

¥ En rencontrant un mot inconnu, IOapprenant risque de ne pas le repZrer ou de croire ~

tort quOil le conna’t

! Une famille de mots inclut toutes les formes d&svdOun mot (masculin, fZminin, plurfetmes flZchies,
etc.).
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¥ Meme si IOapprenant repsre un mot inconnu, il peut dZcider de passer outre

¥ Le contexte peut stre tellement redondamue |Oapprenant ne fait pas le lien entre la

forme du mot et son sens

¥ Souvent, le sens du mot ne peut pas stre infZrZ en sOappuyant sur le cantexte, e

|Oapprenant risque de deviner incorrectement le sens ¢lu mot
¥ Meme si IOapprenant dispose dOun dictionnaire, il ne le consulte pas toujours

¥ Voir une seule fois un mot ne suffit pas pour IQapprendre, ce qui fait que
|Gapprentissage incident est un processus extrememeht lent.

Une autre raison pour laquelle IOapfissage incident du vocabulaire en langue Ztrangere est
problZmatique est que cette mZthode dOapprentissage ne fonctionne que poundegsappre
les plus avancZs. Apprendre du vocabulaire en lisant ou en Zcoutant en sOappleyant sur
contexte nZcessitgue 10on connaisse dZj" beaucoup de mots. Pour comprendre un texte, du
moins en anglais, il faut conna’tre ~ peu pres 95% des mots, soit env@d 34000 mots
(Nation, 2013) A ce niveau, un mot sur vingt sera inconnu. Or, pour stre en mesure dOinfZrer
le sens des mots inconnus, il faut comprendre 98% des mots duHexkin & Coady,

1999) ce qui nZcessite un vocabulaire encore plus riche, de |Qordf®@é 8000 mots.
Schmitt (2008)estime que pour comprend®8% dOun discours oral, il faut conna’tre entre
5000 et 7000 mots. Erdessous de ce seuil, IOapprentissage incident de nouveaux mots est
problZmatique car il nOy a pas assez de mots connus pour donner le contesdaiengoas
infZrer le sens des maitsconnus. Ceci est valable aussi pour IQdahk (2000)a trouvZ

une corrZlation significative et positive entre reconnaissance lexitalemprZhension de
textes oraux. Ainsi, pour apprendre de nouveaux mots, il faut en conna’tteeddgoup.

Folse (2004pssocie ce phZnomene "~ IOEffet MattHieu.

Puisque ladngue ne sOapprend pas uniquement par absdfidophanous, 2001)
il faut se livrer ~ un enseignement explicite et systZmatique du vaiebalin dOapprendre
au plus vite les milliers de mots qui sont nZcessaires pour une comp#trriisante de
textes et pour & autonome. Cette grande t%.che dOapprentissage sOimpose davantage pour le
apprenants souhaitant poursuivre des Ztudes universitaires dans une langue Ztralagere, oe
comprZhension de textes de premisre annZe nZcessite une connaissance dO@&odron 10

2 Coady (1993kxplique que si le contexte est trop redondantedeeur nOaura pas besoin de conna’tmeote
pour comprendre le texte.

3 Hill & Laufer (2003)estiment quOun apprenant peut espZrer appreddreos par 20 000 mots lus, ce qui fait
quOil faudrait lire 420 romans pour apprendre 2000 mots.

* LOEffet Matthieu dZsigne de manisre tres gZnZesemZcanismes par lesdgi les plus favorisZs tendent
accro’tre leur avantage sur les autres.



mots’. Le temps dOapprentissage doit stre rentabilisZ et optimisZ par |Gapgemirect du
vocabulaire en classe de lang(iolse, 2004) Il revient aux enseignants de langues
dOenseigner les mots de haute frZquence ainsi que les mots spZcifitpreaine dOintZrst
des apprenants, par exemple des mots susceptibles dOstre remomtt@un stage en France.

2.3 QuOest-ce quOun item lexical ?

Si IGimportance des mots para’t Zvidente, la dZfinitionnutbast plus complexe en
raison de ses multiples fasons dOstre apprZhendZ

CUnitZ graphique pour le statisticien, unitZeytoonide phonZticien, unitZ de sens (lexsme ou
lexie) pour le sZmanticien, unitZ minimaleuts (tisceens et de fonction) pour le lexicographe e
unitZ dOapprentissage pour le pZdagogue gquiepvaggyoche lexica(&rZville, 200Q7.

Parmi ces diffZrents chercheurs, certains font la distinction emitegraphiqueet mot
linguistique Mortureux (2008 : 8)explique quOun mot graphique esh€ suite de caracteres
dZlimitZe par deux espadestandis quOun mot linguistique peut stre composZ de plusieurs
mots graphiques comnpar exemple @ommes de tere. Un seul mot graphique peut
renvoyer ~ pusieurs mots linguistiquesle verbe @oler E, Qpuisque le mot graphiqueol

peut correspondre "~ deux mots linguistiques diffZrents (homonymes homographes)
(Mortureux, 2008 8).

Ensuite, se pose la question dOhomonymie et de polysZmie, puistiyaia des
signifiants, quOils soient composZs dOun ou de plusieurs mots graphiques, renvoient ~
plusieurs signifiZs. En effet, les mots changent de sens en fonction dxteoBeaucoup de
mots ont par exemple un sens courant et un sens sciefitifidplaque, 2000)La distinction
entre homonymie et psZmie demeure opaquea LdiffZrence entre IOhomonymie et la
polysZmie est une question de degrZ de diffZremize les acceptions dOun mot (Mortureux,
2008) Dans un dictionnaire, umot polysZmiqueauraplusieurs dZfinitionsous la meme
entrZealors qie deux mots homonymeauront deux entrZeslistinctes. Cette relation est
interprZtZe diffZremment selon les dictionnaires. Par exemple, leomptendreest un mot
polysZmique dans certains dictionnaires (une seule entrZe avec plusieutierdftands
que dOautres dictionnaires lui accordent plusieurs entrZes (homophonie) (Mortureux, 2008).
Bogaards (1994 17) pense quOil nOy a pas de rupture nette entre homophonie et polysZmie
CQuOil y ait ou non une opposition nette entre homonymes et matZmigjyes, ou que ces

® ftude faite paHazenbeg & Hulstijn (1996)concernant IDapprentissage du nZerlandais.

® par exemple, le mot iidsE, scientifiquement parlant, est la force qui atésobjets vers la Terre. Au sens
courant, le mot @oidsE se confond avec le mGmasseE, qui veut dired quantitZ de matisre.

! "0



deux catZgories de mots constituent plut™t les points extremes dOun contiaunenfaie
pas beaucoup de diffZrence pour IOapprenant dOkine L2

Qulil sOagisse de polysZmie ou dOhomophonie, un mot hors contexte peut avoir
plusieurs sens diffZrents. En revanche, dans un discours donnZ, un mot est toujours
monorZfZrentiel sauf dans certains cas exceptionnels comme les jewtsdelors de la
production et de la rZception du langage, les interlocuteurs doivent sZlectmrowme
aaception du mot. Ceci renvoie ~ la distinction entoeableetlexsme Le vocable est ce que
IOon observe dans un discours, et le lexsme est une rZalitZ abstragrique, Iqui nOest
quOune hypothese faite par des linguistes, estef@e@ble des lexses pourvus dOune
signification abstrait& (Mortureux, 2008 : 11)Dans IOinteraction, la compZtence lexicale est
actualisZe lors de I0Znonciation quand les lexsmes sont convertis en vocables.

Afin de rZsoudre la complexitZ associZe aux phZnomenes brievement aberdZs ci
dessus (mot graphique, matduistique, homophonie, polysZmie, vocable, lexsme), Bogaards
(1994 : 67)propose & concept d@itZ lexicalequi Cunit une forme bien dZterminZe et un
sens stabl&. LOunitZ lexicale doit stre au moins un mot et doit tre au moins utitwams
sZmantique. AinsinZdansmZcontantmZfianceet mZventenOest pas une unitZ lexicalenbi
quOil soit un constituant sZmantique, car il nOest pas un mot. Déumemanslune de miel
nOest pas une unitZ lexicale, bien quil soit un mot, car il nOest paituants@snantique
dans cette construction. Une unitZ lexicale, telle quOgtié éZfinie par Bogaards, peut stre
un mot graphique, un mot linguistique, ou une expression idiomatique. COest le mariage dOune
forme et dOun sens. Selon cet auteur, il est plus judicieux dOun point de tigaalaisoler
IOunitZ lexicale en questions dOune sZquence dOexplication.

Une unitZ lexicale telle quOelle est dZcrite par Bogaards ne correspond geQleune
acception dOun mot. Ainsi, pour citer un exemple que donne cet auteur, leagmtECa
neuf sens qui correspondent ~ neuf unigésdales diffZrentes. Selon nous, conceptualiser les
diffZrentes acceptions du motrayonE comme Ztant neuf unitZs lexicales diffZrentes ne
constitue pas une bonne stratZgie didactique. La capacitZ ~ sZlectioboane acception
dOun mot est une sitgie qui devrait stre enseignZe, ainsi que la capacitZ ~ trouver le sens
commun de toutes les acceptiqhiation, 2013) Cela implique que yonE soit considZrZ
comme un seul mot avec neuf acceptions. Nous privilZgions avec Nation (2013) K&approc
polysZmiqué qui apporte plusieurs avantages. Notamment, ~ chaque deisCpn rencontre
une de ces acceptions, cetiesert de rZpZtition en renforeant la connaissance du mot.

" Dans une approche polysZmiqueagonE est un seul item lexical ayant neuf sens diff&rent
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LOapprentissage de nouvelles acceptions dOun mot dZj" rencontrZ consisfie lesZla
connaissances actuelles au lieu dOajouter une toute nownilldenicale ~ son stock de
connaissances lexicales. Enfin, reconna’tre ou utiliser une acception dQun esvtautre
que celle initialement apprise constitue ce dae (1995, 1998homme IQusage gZnZratif,
favorisant le traitement profond et la mZmorisation de mots. Le conceppd@ZnZratif
nOest pas possible si chaque acception dOun mot renvoie "~ uneicaieZdiéfZrente. Pour
ces raisons, nous privilZgions les termaxet item lexicalplut™t que le termmitZ lexicale

Certains items lexicaux sont composZs de plusieurs mots graphiquesci @etix
plusieurs nomgThZophanous, 20087) en donne 18

5*DD*-2(.*'7 ><1)372.421.+.¥A2(.8,37 | (k21
><1)322.%212(7)7*(H: 737! ><1)372.¥21. @73 k*D*:6)2?37!
9)A,D3? ! MA,D2(*? | 16)2?7EA3?
S)*,:3A3'(?1:6)2?7*D*@.8,3? | &+.*(.?A3? &+.*A2(.?A372
V*,('371+.7-)2.B37 | 16)2?.DD*P 1)2@A2(EA3PR
T*))3? | 5D.-679 . 3,<I*AA?

TrZville et Duquettg(1996 : 16) expliquent que ces locutions sont figZes ou Sahes
Csuivant que la soudure entre les morphemes est plus ou moins forte et plusinsu m
stableE. LesunitZs polylexicalesarient aussi selon le degrZ dQOidiotisme. C@@st que le
sensde certaines unitZs polylexicales peut stre devinZ si on conna’t ledesnsiots
graphiques qui les composent, tandis que dOautres nZcessitent un apprentissiége expl
Nous considZrons quellocationest une unitZ polylexicale dont le sens peutisti&rZ si on
conna’t le sens des mots graphiques qui la compose, tandis gu@assion idiomatiquest

une unitZ polylexicale dont le sens ne peut pas etre infZrZ en regarcdamhjessants. Celles

ci sont donc ~ apprendre comme des mots car ellesirmmtforme unique qui renvoie ~ un
sens qui ne peut pas stre infZrZ en regardant les compoBagtsards (1994 : 2Qjonne

guelques exemples :

Cmettre la main ~ la p8#ui@voir un chat dans la googda connaissance de tous les mots ne
garantit pas une interprZtation correcte. Mafgriheecomplexe, les expressions idiomatiques
sont simples au point de vue sZmantigiiedic®gse la signification de I0ensemble re se laiss
pas infZrer des significations indliasdies ZIZments composants E.

TrZville et Duquette sont du meme avis de Bogaards. Ces expressions igimsativent
stre traitZes comme des mots car elles relient une forme etns B#es doivent etre
enseignZes explicitement car leur apprentissage en milieu natwléfieig, meme pour les
apprenants les plus avanqBsickin & Coady, 1999)Une source de difficultZ est que les
expressions idiomatiques ne sont pas systZmatiquenbatisZes ~ I0aide de marqueurs tels
que des guillemets ~ I0Zcrit ou des mises en relief intonati@estH (TrZville & Duquette,

1996: 17). Les mots graphiques, les mots linguistiques, les collocations, expesssions



idiomatiques sont tous des items lexicaux ~ apprendre. Le tabledessbus exemplifie

chacun de ces termes.

Terme Exemple
Mot graphique manageur
Mot linguistique agent de maintenance
Collocation moment de dZtente
Expression idiomatique arrondir €s fins de mois

Figure 1 : DiffZrents types dOitems lexicaux

Dans la section suivante, nous allons explorer la complexitZ de la cancaisfOun item

lexical.

2.3.1 Conna’tre un item lexical

Toute explication lexicale a pour objectif de transfZrer des connaissaicaos
analyses didactiques ont pour objectif dOZtudier ce transfert de connaigsandesmener
de telles analyses, il faut dZcomposer le concept de connaissancemOexidtl. Certains
auteurs coneoivent la connaissance dOun item lexical par familiad@aetres par facettes.
Les connaissances productives et rZceptives sont souvent distinguZes.

La mZtaphore classique de la connaissance dOun mot est celle dOune” m&ataille
c™tZs : la forme dOun c™tZ et le sens de IQautre (Van der Linden, 200€3t tensidZrZ
comme un signe lexical, et chaque signe possede un signifiant (forme) ignifiY {sens).
Selon Mortureux (2008 : 21), C les deux sont aussi indissociables que les dewOiaves
feuille de paperE. Ce signe a la capacitZ de se rZfZrer ~ des ZIZments dida mizas
C CettaZfZrencerestevirtuelle tant quOelle ne se trouve patialisZepar IOemploi du mot
en discours E (Mortureux, 2008 : 21). Conna’tre un mot (signe) consiste donc ~ conna’tre ces
deux dimensions (signifiant et signifiZ). La compZtence productive consiste ¢apable
dOaller du sens vers la forme (du signifiZ vers le signifiant), et la teowgpZAZceptive
consiste, ~ 10inverse, " «tre capable dOaller de la forme vers I¢dsesignifiant vers le
signifiZ).

La connaissance dOun mot est aussi coneue comme Ztant une Aahel@Oaine
faible connaissance " une forte connaissance. Au niveau zZro, le mana®&ja rencontrZ
et est complstement inconnu. Au niveau maximum, on est capable dOen donnenitios dZf
et de IOemployer de manisre appropriZe dans une phrase originale (Waring, 200X)eAu fil
|Gapprentissage, la connaissance dOun mot progresserait sur cettenZelrelleTliZville &



Duquette (1996) coneoivent la connaissance dOunt momme Ztant une Zchelle allant

N

progressivement dOune connaissance rZceptive ~ une connaissance productive. Waring

critique cette conception linZaire de la connaissance dOun mot, caniesssances
rZceptives et productives ne sont pas nZcessaireidest Il propose de concevoir la
connaissance dOun mot par Ztats, o les connaissances rZceptives et [grostmtive

distinctes.

Certains auteurs vont alel” de la conception classique (forme et sens) ZvoquZe ci
dessus et considerent la connaissance dddi comme Ztant pluridimensionnelle. Poaufer
(1994 : 2§, il y aurait sixdimensions de la connaissance dOun mot :

C(a) Formereconnaissance de la forme orale et ZapaeitZ ~ prononcer et " orthographier le
mot correctement

(b) Structurexieale reconnaissance du radical et des affeitZ ~ produire des dZrivZs du
mot;

(c) syntaxe du mot dans un syntagme / dansa@e phra

(d) SensrZfZrentiel (polysZmie et usages mZtaphoriques Zventu@sseaffiletides
connotationgragmatique (adZquation en sityation)

(e) Relations lexicales du mot avec dOautrggmmgmie, antonymie, hyponymie, etc.
(f) Collocations les plus frZquéhtes.
Ces six dimensions montrent la complexitZ de la connaissance dOurxitainete™ quel

point lexique, grammaire et syntaxe sOimbriquent. Nous verrons plus bas que ces six
dimensions peuvent stre condensZes en trois. Baur'a(2008: 13), la connaissance dOun

mot serait tridimensionnelle :

¢bdOun point de vue pragmatique, eamafut signifie savoir I(:)utiliser aveccsisignifi
exacte dans son contexte et savoir quOil eagaZco@gutres ZIZments non verbaux (gestes,
intonation, etc.) ;

Ddégn point de vue socioculturel, conna’tréguifiencosna’tre le regkares lequel il est
utilisZ, sQil sOagit dOun mot que |Oornuutiisdeddmsoncret ou dans une zone gZographique
particuliere, voire un pays parmi tous les pmjendee ;

Pet dOun point de vue linguistique, conna’tsigaifimpouvd¥dpprZhender sur diffZrents plans :
sur le plan sZmantique, pouvoir comprendressas/sssr le plan morphologique et syntaxique,
conna’tre les prZfixes et les suffixes aves msgeelt [Outiliser, conna’tre ses dZrivetsiretc. ;

sur un plaphonZtique, pouvoir le prononcer correcteraemntrtaipouvoir le reconna’tre

|Oral E©

Cette conception de la connaissance dOun item lexical montre que saybiyDerst aussi
important que conna’tre son sens, et = quel point connaissancestiiugps et savoifaire

social sont intimement liZs.

& Nous disposons du manuscrit auteur qui est numdeolZ” 14.

® Les dimensions et b feraient partie de la facettef@meE de Natia (2013). Les dimensionset f feraient
partie de la facette (SagekE, et les dimensiortset e feraient partie de la facettes€nsk.

19 Ces deux catZgories tomberaient sur la facetteaGeE de Nation (2013) tandis que la troisisme serait ~
cheval etre les facettes que Nation appellofneE et GenskE.
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Emilie dirige IQattention vers la forme de 10item lexical erantilis logonyme @ire E (cf.
chapitre 6). Apres sOetre focalisZe & forme, Emilie se focalise sur le sens de 1Qitem lexical
en donnant une dZfinition accompagnZe dOun geste mZtaphorique.

Enfin, une explication lexicale peut porter non seulement sur la forme kt sens
dOun item, mais aussi sur les aspects kfis Usage, comme son registre, sa frZquence, son
fonctionnement grammatical ou les mots avec lesquels il se collocares €& dernier
exemple, Victor explique le sens de IOexpressidm €upE ainsi que sa frZquence et la
maniere dont elle est employ£e France.

Transcription de la parole

1 ViIC est - ce que tu connais I'expression/ ()  ducoup/
(1,5)

2 LIM euh: (1,0) [du coup/]

3 ViC [dans la premiere ph]rase/ (.) j'ai pas d voiture/ ()
du coup/ (.) je viendrai au boulot en tram (0,3) du coup tu
connais ou pas
(0,8)

4 LIM non (.) euh: je ne connais pas

5 VIC euh s - souvent les les: les franeais disent euh beaucoup b eaucoup
«a en fait moi je: je I'dit pas trop/ (0,4) mais en france du coup
euh pff (0,4) on I'emploie euh: \' (.) pour dire h um:\ (0,7) alors/
normalement/ a a un sens de hum: (0,4) de consZque nce (0,2) tu
vois/ (0,4) j'ai pas d’voiture/ du coup donc «a exp lique/ (.) j -
(0,3) donc (.) comme j'ai pas d voiture/ (.) je vie ndrai au boulot
entram \ (0,9) donc c'est c'est une euh re lation de cause/ " effet
enfait \

(1.8)

6 LIM ok (0,7) [d'accord]

7 VIC mais [souvent] les franeais commencent leurs phrase s avec euh
du coup/ euh et puis y a aucun lien avec euh c’qu'i Is disaient
auparavant  (0,5) donc c'est un peu un: (1,3) euh:un ticde
langage (.) comme euh on peut dire en anglais euh " so"/ euh”
toutes les sauces quoi

Exemple 3 : Une focalisation sur IOusage dOun item lexical

Victor dirige 10attention vers la forme de IQexpression C du coup E ~ IQaide duelogonym
C expression E (ligne 1), et ~ IOaide de |Qautonymie " la ligne 3 (cf. cBapitwant de
donner une dZfinition de IOexpression, Victor parle de la frZquence " laglelkestel
employZe en France (C souvent E, C beaucoup E, ligne 5). A la suite de sand¥futii

qualifie I0expression dOun C tic de langage E (ligne 7) et tente une compa@isoment
anglais qui est susceptible dOetre surutilisZ.

Ces trois exemples montrent que la connaissance dOun item lexicaiepdivisZe en
trois facettes principab: la forme, le sens, et IQusage. Les chapitres 6 et 7 seront consacrZs
respectivement sur la focalisation sur la forme et sur le senstates lexicaux. La
focalisation sur IOusage sera abordZe au chapitre 9 lors dOune comparaisorg avec c

apprentis-enseignants expliquant le meme item lexical.
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Nation (2013 49) subdiise chacune de ces catZgories en trois-saisgjories pour
donner neuf facettes de la connaissance dOun mot. Les connaissances pebddctpéive
sont toujours distinguZes

6143 & \11om3 VI [ KI8,*.1)3223ACD3!D2!1*)A312-* 2(.8,3!!
11 [ 5*AA3(L)**-3  WU'-3IA*( bl
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Figure 2 : Les facettes de la connaissance dOun item lexical (Nation, 2013 : 49)

Pour chaque facette, une connaissance rZceptive et une connaissance prpdsetive
associZes. Cette distinction est importante car la fason dont un inagpes a une influence
sur le type de connaissance que IOon a de celui-ci. Cela veut dire quepsend an mot de
maniere rZceptive, on en aura une connaissance rZceptive, et ~ I0inversgpsend un mot
de maniere productive, on en aura une connaissance prodacti@ependant, les
compZtences productives et rZceptives sont interdZpendantes. Nation (2013 : 4&insiance
la distinction classique entre rZception et production, car quand on lit ou oe, Zcoptoduit

du sens. Il propose donc, pour les t%cches classiquement appelZes rZcepgmeisigC m

T e

2 par exemple, on acquisre une connaissance rZceg@uen item lexical en recherchant son sens dans un
dictionnaire. On acquisre une connaissance productive dOun item lexi@adreneant ou en IOZcrivant.
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recognition and meaning rec#ll(la reconnaissance le rappel du sens), et pour les t%oches
classiquement appelZes productivefr@ recognition and form recdl (la reconnaissance

et le rappel de la forme). Enfin, si on apprend un mot de maniere rZceptivetegspgrer le
conna’tre au moins en partoductivement. Si on veut maximiser les connaissances
rZceptives et productives, IQapprentissage productif est ~ enVdéejsy, 2005, 2009)La
dichotomie entre connaissance rZceptive et connaissance productive iesuansge par
TrZville (2000: 53), qui propose la notion deonnaissance optimaleCUne connaissance
optimale suppose qué&on est familiarisZ avec tous les aspects du amest capable de
dZfinir ses diffZrentes acceptions, on sait I0Zcrire et IOemployeratarexte et la situation

qui conviennenE.

Nous acceptons cette conception de la connaissance dOun mots egraindes
facettes forme, sens et usage. Connatre la forme dOun item lexical impliqu@agueoit
capable de la lire, IOentendre, la prononcer et I0Zcrire. Concernant la coargissans
dOun item lexical, il faut conna’tre ce Gogaards (1994 : 28)ommele sens dZnotatibu
sens cognitifqui estCle sens qui Ztablit le keentre la forme de [IOitem lexical] et les
rZfZrent€. On retrouve ce type de sens dans un dictionnaire monolingue ou dans une
explication lexicale donnZe par un enseignant. Concernant IQusage, il faut sgelir ~
registre de langue appartient IQitexidal, sa frZquence, ses conjugaisons, les collocations
qui sont formZes par 10item, et ses fonctions grammaticales. La gesera abordZe dans
le paragraphe suivant.

Contrairement ~ |Qesprit dOautrefois, grammairiens et lexicologues se sont rendu
compte quOil nOexiste pas de rupture nette entre lexique et grammairei Smix
interdZpendant&Binon & Verlinde, 2004; Bogaards, 1994; Cuq, 2004; Folse, 2004; Laufer,
1994; Singleton, 1994; ThZophanous, 2008; TrZville, 26D@Y (2004 : 61yemarque que
CLOoriginalitZ du lexique est quOil est " ialid ~ la grammaire, et justifie donc une certaine
focalisation sur la forme, mais aussi ~ la culture, et justifie dont autant une focalisation
sur le seng. Les regles grammaticalesn€ fonctionnent pas de fason autonome, mais
dZpendent du contendes mots employZs (Bogaards, 1994 : 42)Sans connaissances
grammaticales, on pegommuniquer, mais sans connaissances lexicales, la communication
devient impossible. COest pourquoi certains disent que le langage consistetsen m
grammaticalisZs, et non pas en grammaire lexicalffdise, 2004) Chaque mot a des
propriZtZs syntaxiques diffZrentes, ce qui fait glaesgntaxe Zmane du lexiqeeTrZville,
2000 : 37). Si le comportement syntaxique dOun mot en L2 diffre dupodement
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syntaxique de son Zquivalent en L1, cela peut stre une source de diffimadiZsjniqguement
pour la production(Laufer, 1994) Grammaire et lexique Ztant si intimement liZs et
indissociables, il ne sOagit pas de se focaliser sur [Oapprentidsagrid au dZtriment de la
grammaire. La connaissance dOun mot implique que IOon soit capable ée tfanslisne
phrase en respectant les regles grammaticales et syntaxiques qui y sont liZes.

Conna’tre un mot implique que 1Qon connaisse les aubtssaui sont utilisZs en
meme temps, cOesdire conna’tre ses collocations. Il faut donc enseigner la fason dont les
items lexicaux font partie dOun rZseau plus \@skguere, 2004) Comme le rappellent
Binon & Verlinde (2004 : 274% Le lexique ne se compose pas seulement de mafs,isol
mais aussi de combinaisons de mot8&higno, Grossmann, & Kraif (2015 : 8&joignent
ces propos en disant quee@agage lexal dOune langue consiste en une variZtZ de formules,
chunks phrases de routine, expressions figZes, collocafiobse collocation, selofrZville
& Duquette(1996) est une locution figZe binaire oe le verbe et son complZment sifs. rel
Les ceoccurents sont des mots qui nOapparaissent pas forcZment ensemble syntaxiqueme
mais qui se c™toient dans un meme texte. Cette relation nOest pasntoréZiproqueSi on
prend I&xemplede C cheveux ch%etainscE%otainse combine presquexclusivement avec
cheveux mais cheveux peut se combiner avec dOautres @astsiuteureargumentent que
les mots ne prennent leurs sens de manisre complste quOen Ztans assadids mots avec
lesquels ils sont souvent en-cocurrenceles collocaibns sont diffZrentes selon la langue.
Laufer (1994)remarque quOen anglais ate petit dZjeuner (© have breakfadf), tandis
quOen franeais on lerend Benigno, Grossmann, & Kraif (201%yitiquent le Franeais
Fondamentdf de Gougenheim car cette liste isolait les mots et ne prenaénpasmpte les

mots qui y sont souvent associZs.

La production de collocationsst plus difficile que la comprZhension, mais leur
ma’trise est avantageuse pour |Oapprefaiille (2000: 106 liste plusieurs avantages liZs ~
IGapprentissage de collocatiofs

¥ elles sont plus frZquentes dans le discoursigiigddexicales simples

¥ elles sont porteuses dOinformatipn morphosyaitalécgenre des mots, par exemple
(ChrisetaglaceE, Gongersonfreink, etc.), sur IOemploi des temps apres certaines

13 e franeais fondamentast une Qste de mots et dOindications grammaticales Zelxtans une perspective

de diffusion internationale et de dZmocratisation de I0enseignemeandusE ZlaborZe pendant les annZes
1950 " IOEcole Normale SupZrieure de Salotd sous la dection de Gegrges Gougenheim et de Paul Rivenc
(Cortier, 2006 1). La parution de cette liste est considZrZe comneeZiape majeure dans IOhistoire de la
didactique du FLE. SeloBuq (2004 108): CFondZ ar les rZsultats dOenquetes statistiques effectuZes dbabord
(et pour la premisre fois dans le monde) sur des disquan¥s recueillis en situation |Gaide de magnZt@shon

il a permis dOZtablir une liste de frZquence dwabutaire gZnZral le plus usuel, ainsi que des termes
grammaticaux et de quelques structures syntaxiques tres employZéssdacsanges oratix

! #N



conjonctions fQurvu quﬁ’;\'ﬂ;sebgalE, sur IOusage des comparatitsuf@aut tenir
quecourie), sur |Oemploi ou [Oalsepratpositions apres les verbesn(@e sert de
courir, il faut partir ~ p&jt

¥ elles permettent " IOapprenant de repZrer itsroentpaollocationnels des mots et
dOanticiper la suite dOun groupe de motsmuﬂ*sprmlamZment les locsiteatifs
(Cjouer cartes sutE, @l fait un vent ~ toutd);

¥ elles sont souvent mZtaphoriques et idiomatigupsitduses dOinformation cylturelle
leur sens nOZtant pas toujours transparees, firiZzseinter en contexte et les expliquer
commeout autre item lexigal

En plus de rZduire le temps de recherche lexicale (le rappel de bloctsdesinplus rapide
que la gZnZration crZative), IOusage dOunitZs polylexicales permet " IOdpparianavec

plus de fluiditZ, dOauthenticitZ etpiécision, et de parler comme un natif. Si IOapprenant est
persu comme Ztant un natif ou ayant une bonne ma’trise de la langue, sacutearl
sOadressera ~ lui avec un langage plus riche, ce qui amZliorera ladguiitzput et donc de
|Oapprentisge(ThZophanous, 2008Pn a I” encore affaire|OEffet Matthieu.

La connotation et le registre dOun item lexical sont aussi ~ prendre pte.cBmon et
Verlinde (2004 273) rappellent que priviiZgier 10acquisition du lexique ne veut pas dire
CnZgliger les composantes stratZgique, discursivéglisgeiistique et socioculturelle de la
compZtence de communication en AR\ ce titre il faut prendre en compte le registre dOun
item lexical.Bogaards (1994parle desens connotatiée qui nOest pas la meme chose que la
reprZsentation sZmantique de 1Qitem lexical. La connotation est de 10stgleealuniveau
de langue, tout en @jtant de la valeur sZmantique sans stre grammaticale ou lexicaée. ||
suffit pas de conna’tre uniquement les sens dZnotatifs des motss sansedZnotatif et

connotatif sont complZmentaires

CLoin de sOopposer, les sens dZnotatif et clamandtifeux facettes dOune meme rZalitZ
langagisre, sont intimement liZs. Selon le coftestéel aspect de IOun ou de IQautre qui est
actualisZ. Enfin, IOon peut dire quOil ndy{egusriexicaux] neutres ou uniquemens pdecti[f]
principeshac[un] comporte, mais dans des proportiod#fassetes, ses c™tZs dZnotatifs et ses
c™tZs connotatifs. Une vZritable ma’trise thirgquaind en compte cette rZalitZ Bouble
(Bogaards, 19930).

A ces sousatZgories liZzes ~ IQusage, naejmiterons celle de la charge culturelle
partagZgGalisson, 1991)En sOinscrivant dans le cadre de IOapproche communicative, cet
auteur plaide pour une prise en compte de la culture dans la didactiquegles |@Quand on
apprend une langue Ztrangere, on apprend aussi une culture Ztrangere, langue etlaalture al
de pair. LOapprentissage dOune culture passe obligatoirementippeentsage du
vocabulaire : C Le discours est chargZ de culture ~ tous les niveaux (phonologique,
morphologique, syntaxique, lexicBl le gestuel coverbal en est-meme tout imprZgn2),
mais cOest encore le vocabulaire qui est le plus gros convoyeiltude E (Galisson, 1991 :



159). La visioconfZrence semble etre un contexte particulisrement propice Zademges
culturels et au dZveloppement de compZtences cultui@3owd, 2000Thorne, 2005)

La culture partagZe, selon Galisson (1991), appartient ~ tous les membres dOune
communaut? et leur permet de vivre ensemble. Elle est vZtuee dZcrite. Elle sOapprend
en dehors de 10Zcole et est difficilement apprZhendZe par les Ztranggirs Gets
vZhiculent cette charge culturelle partagZe plus que dOautres. Galissorl209%h:donne

la dZfinition suivante

C JOappelle C Chauffarelle PartagZe E (C.C.P. !) la valeur dgoutZignification ordinaire et
pose que IOensemble des mots ~ C.C.P. consusgleatis, circonscrit la lexiculture partagZe.
Laquelle est toute dZsignZe pour servir deaempé @CulteromniprZsente dans la vie des
autochtones et que les Ztrangers ont tant deaftridéX sans doute parce quQelle nOest dZcrite,
donc enseignZe nulle part ~ ce jour : la cuthgée&.

Compte tenu de IOimportance de la charge culturelle paragie sa difficultZ ~ stre
apprZhendZe par les roatifs, un enseignement explicite de cellsOimpose. Par exemple,
dans le corpus que nous allons Ztudier, les appemmisignants sont confrontZs ~ IOitem
lexical CboboE pour dZsigner un type de ptgiion et doivent faire comprendre ce concept
qui porte une charge culturelle partagZe importante " leurs apprenants irf@hdespitre

9).

Pour rZsumer, la connaissance dOun item lexical est pluridimensionnelianiere
gZnZrale, conna’tre urerit lexical implique que 1Qon connaisse sa forme, ses sens, et son
usage. Dans notre corpus, les appresmniseignants ont tendance ~ se focaliser sur une ou
deux facettes de la connaissance ~ la fois. Nous allons nous fockisela section suivante

surles conditions qui favorisent IQacquisition de cette connaissance.
2.4 QuOest-ce qui favorise |IOapprentissage  du vocabulaire ?

JusquQalors, nous avons dZcrit les dimensions de la connaissance dOunaitem lexic
forme, sens, et usage. Les procZdZs psgudds les items lexicaux sont appris sont
complexes, et maintenant nous allons nous attacher ~ les dZcrire af ei®smnesure
dOanalyser les sZquences dQOexplication lexicale. Toutefois, quelquesenmigasie
sOimposent. Bien que notre these portdesuexplications lexicales en interaction, il convient
de rappeler que IQapprentissage dZlibZrZ du vocabulaire hors contexte par iisits de
semble stre plus bZnZfique pour la mZmorisation ~ long terme et pour l@pizement de

compZtences productveque |Oapprentissage incidéRblse, 2004) Par consZquent,

14 Contrairement " la connotation, qui nOest pas tiMéeselon Galisson (1991).
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|IOautonomie despenants est indispensable, car faute de temps, la plupart des mots doivent
otre appris en dehors du cours. Enfin, il ne faut pas perdre de vue que IOacglusition
vocabulaire nOest pas |Oobjectif premier des interactions pZdagogiques que mvons.obse
LOapprentissage du vocabulaire, comme le ragpadiel Lauzon (2014 : 21@)doit plut™t

otre envisagZ comme une sorte de Ovaleur ajoutZe® Zmergeant de c2uiaénesss
dOexplication ou dOactivitZs qui les suivent, qui les rend particulirerheststic le plan de
opportunitZs dOapprentisskgeCependant, I0enseignement du vocabulaire est de premisre
importance pour les raisons citZeslessus, et il y a certains facteurs qui sont susceptibles de
privilZgier IOapprentissage incident du vocabulaire en cours s@Qmsixci que nous allons

nous focaliser dans cette section.

2.4.1 Focalisation sur la forme

Pour quOil y ait IOapprentissage, on doit dOabord stre conscient de ce que I0on pereoit
(Schmidt, 1990) Selon cet auteur, qui est citZ souvent dans des travaux sur IQacquisition du
vocabulaire, le repZrage (ou lexdficing E) est absolument essentiel, car IQapprentissage ne
peut pas avoir lieu de manisre inconsciente. Concrstement, cela veut dita tprene dOun
item lexical doit «tre repZrZe par IOapprenant avant dOstre &Bpoise 2000) LY di (1991:

199 considere Que la mZmorisation de IOinformation lexicale dZpend en partie de sa
saillance dans IQinteractiénLa forme dOun item lexical a plus de chances dOetre repZrZe si
elle est frZquente, saillantmattendue, nZcessaire pour la rZalisation de la t%.che en cours
(Schmidt, P90), ou mise en exergue par |Oenseig(dation & Webb, 2011) Apres avoir

repZrZ la forme dOun item lexical, il faut focaliser de manisre earscsur celkei
(Dobinson, 2001ar on apprend ce sur quoi on se focglgarcroft, 2006)

La reprZsentation phonologique dOun item lexical est primordiale, memectueel
(Garc’a, 2008 Marijanovi, Billieres, & Panissal, 2008Nation, 2013 Schmitt, 2008;
TrZville, 2000, TrZville & Duquette, 1996)TrZville (2000 63) affirme quO iCexiste une

~

forte corrZlation entre 1Qaptitude ~ construire des reprZsentations phonologiquets de m
nouveaux dans la mZmoire et IOapprentissage du vocabulaire dé.lealif2r (1994)
explique que si deux mots se ressemblent phonologiquEireeia crZera des interfZrences et
rendra |Oapprentissage plus difficile. Si les sons qui forment le méatrédelxistent pas dans

la L1 de IOapprenant, le mot sera plus difficile ~ percevoir et ~ appréhuzdoonne ma’trise

du systeme phonologique de la L2 est utile pour IOacquisition du vocabulaire (Vaméer

15 par exemple, GagazineéE et QnagasirE (cf. chapitrés, exemple 22n page 210
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2006). Une bonne maniere de ma’triser la pramation dOun item lexical et par consZquent
sa reprZsentation phonologique est de le rZpZter ~ haut(ElE»& Beaton, 1993)

Si on reconna’t les racines et les affixes, cela peut aider lor£bemsion mais aussi
induire Dapprenant en erreur. TrZville (2000) plaide pour IOenseignement du vocabulaire par
IOanalyse morphologique, qui permet ~ IQapprenant dOidentifier quelques racines quOil
retrouvera par la suite dans dOautres mots. Il incombe donc aux enseignariés teevgile
les formes orales et Zcrites des items lexicaux soient soulign#gZrZes. Nous analyserons
dans le chapitre 6 la fason dont les appreatiseignants se focalisent avec une multiplicitZ
de ressources multimodales sur la forme des itemsal@xiet les fonctions pZdagogiques
liZes " cette focalisation.

2.4.2 Focalisation sur le lien entre forme et sens

Apres avoir repZrZ et appris la forme dOun item lexical, IOZtape suistante e
naturellement, dOapprendre son $&Asi niveau cognitif, IOendage sZmantique crZe des
traces plus durables que IOencodage phonola@qudeley, 1993t implique un traitement
cognitif plus profondBogaards, 1994)La focalisation sur le sens mZrite notre attention car
la faeon dont le sens est enseignZ a des rZpercussions " la f@sceundrZhension et sur la

rZtention " long terme.
2.4.2.1 Contextualisation

Si les mots sont rencontrZs dans leur contexte, |I@appi&ablit des liens entre les
mots, les contextes et les t%.ches, ce qui renforce la mZmorisaifen.& Shmueli (1997)
donnent trois raisons pour lesquelles le contexte est impoftBnil est naturel de rencontrer
des mots dans lewontexte; (2) le contexte illustre les usages courants du;n(8j le
contexte favorise le traitement profond (cffra section 2.4.3n page 5Pet offre une prise
cognitive, ce qui renforce la mZmorisation. Sur cexdme point, TrZville (2000 100)
ajoute que le contexte donne des informations $es Ggles de distribution et les rZgularitZs
de combinaison syntagmatigke Le contexte est aussi important pour activer la bonne
acception dOun mot polysZmique. Urmememot peut avoir des sens diffZrents selon le
domaine qui est ZvoquZ. Il faut donc activer un champ sfueamour que le mot ait un sens
(Trzville & Duquette, 1996) NZanmoins, si les mots ne sont pas nZcessaires pour la
comprZhensionutexte, ou pour la rZalisation de la t%.che, les mots risquent dOstreeignorZs
de ne pas tre repZrZs. Pour stre appris ils doivent dOabord stre repZrési@okget dOune



focalisation consciente. Laufer et Shmueli (1997) plaident donc pour unesdtical
explicite et volontaire sur la forme des mots cibles rencontrZs en eafexiquOils soient
apprist’

2.4.2.2 Groupement sZmantique et thZmatique

La recherche a dZmontrZ que |Oenseignement simultanZ de mots appadanant
meme champ sZmantiquest problZmatique, surtout en dZbut dOapprentissage quand les mots
en question sont peu conn(Brten & Tekin, 2008 Nation, 2000; ThZophanous, 2008
Tinkham, 1997) Des mots sont liZs sZmanstguent sQils sont hyponymes ou mZronymes
dOun meme hyperonyffe les couleurs, les jours de la semaine, ou les parties du corps. Les
nouveaux mots sont souvent prZsentZs en champs sZmantiques par des marressescol
par des enseignants de langues gesrraisons suivantegErten & Tekin, 2008 Nation,

2000; Tinkham, 1997)

¥ Ce mode de prZsentation facilite le dZroulement de t%.ches
¥ Le lexique mental en L1 et les savoirs stmbetre organisZs ainsi ;

¥ On comprend plus profondZment le sens dOun mot si on voit les relations quOil

entretient avec les autres mots appartenant au meme champ sZmantique.

Par contraste, des mots sont liZs thZmatiquement sOils sontnliffere priripal : Ztang

sauter nager, vert, etglissantont tous trait au themgrenouille (Tinkham, 1997) Alors que
le regroupement de mots par themes facilite IOapprentissage, le regrougemeots par
blocs sZmantiques semble rendre plus difficile cet apprentissage.

Tinkham (1997)a menZ une expZrience dans laquelle tmoispes dOZtudiants ont dz
apprendre des mots qui Ztaient liZs sZmantiquement, thZmatiquementdouopas™ IOoral
et ~ IOZcrit. Tinkham a trouvZ que les groupes de mots qui ZtaieAtiatsiguement ont ZtZ
appris avec plus de difficultZ que les gpes de mots qui nOZtaient pas liZs du tout. DOautre
part, les mots qui Ztaient liZs thZmatiquement ont ZtZ appris aseteghcilitZ que les mots
qui ne I0Ztaient pas. Le regroupement sZmantique serait nuisible pour |Gagerén@oral
aussi bierqu®~ 10 Zcrit, pour la reconnaissance autant que pour le rappel. LOauteur plaide donc
pour que les motsibles soient prZsentZs en groupes thZmatiques et non pas en groupes

lz Cependant, IOapprentissage de mots hors contexistgmrest plus efficace etoins couteux en temps que
IOapprentissage incident de mots en contexte selon Fal<g.(2

18 Un hyponymeest un mot dont le sens est plus spZcifique que d@lun autre, A IQinverse hyperonymeest

un mot dont le sens est moins spZcifique, plus gzeZcamprend le sens dOautres mots plus spZsifigae
exemple, Gtre humainE est un hyponyme den{ammﬁ-reE qui lui est un hyponyme d&tr€ vivantE.
CMeubleE est un hyperonyme @xchaiseE. UnmZronymeest un terme qui entretien avec un autre terme une
relation de partie ~ tout. Par exempleto§ E est un mZronyme der@ison E.

| 3"



sZmantiquesErten & Tekin (2008)ont enseignZ quatre groupes de vingt mots anglais
soixante enfants turcs. Deux groupes de mots Ztaient composZs de motisjsZment liZs.
Les chercheurs ont trouvZ que les mots qui nOavaient aucun lien sZmanéqeiexenit ZtZ
mieux mZmorisZs que les mots sZmantiqguement liZs, et ce de neEignificative,
immZdiatement apres une sZance dOapprentissage de quarante minutefOen|patest

N

une semaine apres IOapprentissage initial. Tout porte donc " crardagprZsentation
simultanZe de mots sZmantiquement liZs rend IQapprentissage piles diffiginterfZrences

se jouent non pas seulement au niveau phonologique mais aussi au niveau sZmantique.

Bien que la prZsentation simultanZe de nouveaux motsteipguar au meme champ
sZmantique puisse induire IQapprenant en erreur, principalement en dZbut dOapprentissage
quand IOun des mots est peu connu, IOactivation dOun champ sZmantique peut stre utile

C dOun point de vue linguistique, pour ceddimeainitZ, pour dZlimiter les zones de
recoupement avec des mots voisins et pous sejiisldOemploi de cette unitZ ; dOun point de vu
psychologique, pour favoriser la comprZheasittertion de mots ~ 1QintZrieur de regroupements
organisZgui correspondent ~ un systeme logique de regicfsdat connaissances et qui
coencident, on I0espere, avec la structurelediquermenta(EZville & Duquette, 199%

COest pour ces raisons, entre auttesNgtion (2000)mentionne IQilitZ de voir des mots en
champs sZmantiques lorsque les connaissances lexicales sont plugsavaisZ (2004)

estime aussi quOil est judicieux dOutiliser des t%.ches qui juxtagoseis d@partenant au

meme champ sZmantique pour la rZvision, mais non pour IOenseignemerikliZiiphanous

(2001) suggere que 10on attende quOun vrai besoimwoicatif se fasse sentir avant
dOenseigner en meme temps des synonymes ou des mots qui sont formellement ou
sZmantiqguement prochefation (2000) propose deux moyens de pallier les effets
dOinterfZrenceespacer de quelques jours IOenseignement de mots sZmantiquement proches, et
utiliser des contextes tres diffZrents pour IQenseignement de chaque mat. eSetke
dOinterfZrence se manifestent, on peut faire prendre conscience aux apprera@nts de
phZnomene, et encourager IOusage de techniques mnZmoniques comme celleldu mot
(Nation, 2000)cf. infra section 24.6en page 70

2.4.2.3 DZfinitions simples

ftant donnZ la nature pluridimensionnelle dOun item lexical, il est ileodsi tout
apprendre en une seule rencontre car les apprenants ne peuvent traiter quesdpatifs
dOinformation " la foi§Nation, 2013) En effet, les etres huains disposent dOune capacitZ
cognitive limitZe dans le sens os parmi tout ce qui est prZsentZ, ontngiter et retenir
que de petits morceauMayer, 2001) Donner trop dOinformations ~ la fois entra’ne une

A

surcharge cognitive et nuit |Qapprentissd§eveller, 2005a) Par consZquent, les
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explications courtes et sidgs qui ne rZpondent quO” ce qui est demandZ par |Oapprenant sont
" privilZgier. Les dZfinitions simples respectentplincipe de redondancéayer, 2001 ;
Sweller, 2005b) selon lequel donner plus dOinformations aux apprenants nuit
|Qapprentissage. Il yradondancesi on prZsente les memes informations avec deux modes
diffZrents, par exemple textuellement et par images (cf. chapitre 3),aumiZsente des
informations supplZmentaires par un meme mode, par exemple oralementn®irtestions
supplZmentaires sont redondantes et ne sont pas nZcessaires " la cmigprdoemessage,

la suppression de cellespeut faciliter IQapprentissage.

Chaudron (1982)qui a menZ une Ztude dans quatre lycZes au Canada, a trouvZ quOun
grand probleme pour la comprZhension Ztait le dZcodage dOexplicatioosmpiexes ou
trop redondantes. Les dZfinitions longues et compliquZes embrouillaient I0amarecsnt
ci ne savait pas si IQOexplication Ztait redondante ou sOil existaitvédles informations.
Ellis (1995) qui a analysZ les effets sur la comprZhension de IQinpubgifZ et de IQinput
modifiZ dans IQinteraction, a trouvZ que IQinput modifiZ est efficamedition que les
dZfinitions soient courtes et simplées explications longues, complexes et trop ZlaborZes
entra’nent une surcharge cognitive. Quand un apprenant reeoit une explicatitn etour
simple, celleci ne devrait pas stre critiquZe comme Ztant insuffisante, maistidoieconnue
comme Ztant une Ztape importante vers un apprentissage complet déexigdiNation,
2013)

2.4.2.4 Gloses

Une bonne manisre dQassurer la comprZhension deciless ou de mots
potentiellement problZmatiques est kés accompagner de courtes dZfinitions lorsquQils
apparaissent dans un discours oral ou dans un texte. Par exeja@eistestauratrice donc
quelqudun qui fait la cuisii®. On trouve souvent des gloses dans les marges des pages des
manuels scolaiget dans le discours oral de IOenseignant de langue. LOutilitZ de IQusage de
gloses a ZtZ ZtudiZe expZrimentalenk&ristijn et al. (1996)ont menZ une expZrience oe ils
ont donnZ ~ soixante difwit Ztudiants nZerlandais avancZs apprenant le franeais un court
texte de Guy de Maupassant dans legedtauvaient seize mots cibles inconnus de tous les
participants. Les chercheurs ont divisZ les sujets en trois groupegroupe contr™le, o il
nOy avait aucune explication des mots cibles, un groglose3E, o« les mots cibles ont ZtZ
dZfinis en faneais ou en nZerlandais dans les marges de la page, et un gdictfmnGaireE

¥ MZlissa a ZnoncZ cette phrase lors de la cinqueneine des interactions (cf. chapitre 7, exempe page
228).
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oe les sujets avaient droit ~ IOusage dOun dictionnaire pendant la lecametrisivZ que le
groupe @losesE a eu des rZsultats significativement plus ZlevZs qdeugsautres groupes
pour IQapprentissage des mots cibles. Il nQy avait aucune diffZrencetisigréfitee les
groupes @ontr™I& et QlictionnaireE. LOune des raisons pour ce rZsultat est que les sujets
qui disposaient dOun dictionnaire ne IQontuttdnglue pour 125% des motsibles.
Cependant, les mots qui ont ZtZ consultZs ont ZtZ mieux appris que |esinf@itaient
IOobjet de gloses. Les chercheurs ont trouvZ aussi une influence positive du dembre
rZpZtitions dans le texte sur IQacqaisities mots, ainsi quOun effet positif associZ ~ IQusage
de traductions. NZanmoins, plus de la moitiZ de tous les mots apprig tms Xite oubliZs

apres |[OexpZrience.

Les gloses favorisent IQacquisition du vocabulaire aussi bien ~ IQoral ai(Bré7
Rothlein, et Hurley (1996pnt ZtudiZ les effets des gloses "~ IQoral sur IQacquisition du
vocabulaire chez les enfants. lIs ont trouvZ que les Zleves qui recalaiemirtes dZfitions
~ |Goral des mots cibles rencontrZs en Zcoutant une histoire ont appiisasignifent plus
de mots quOun groupe contr™le qui nOavait pas ZcoutZ IOhistoire et quOun groupe qui Zcou
IOhistoire mais ~ qui aucune dZfinition nOavait ZtZ dddeife diffZrence Ztait toujours vraie
six semaines apres IOZcoute. Tout porte ~ croire que les gloses, qo@elesi®Zcrit ou

IQoral, en langue Ztrangere ou en langue maternelle, favorisent IOacquisition du vocabulaire.
2.4.2.5 Traductions

Nation (2013)estime que la traduction est le type dOexplication le plus simples
concis et le plus familier. Cele peut rZsoudre rapidement et efficacement un probleme de
comprZhension. Cet auteur cite Hummel (2010) qui a trouvZ que la traduction rergorce le
liens dOun mot nouvellement appris et Altarriba & Knickerbockdrlj2qui ont trouvZ que
|Oapprentissage par traductions rZduit le temps de rZponse par rapport ~ ICuisetgs. de
Laufer & Shmueli (1997pnt trouvZ que la traduction est la mZthode la plus efficace pour
apprendre de nouveaux mots en lisarfiavorise la mZmorisation. Pour cetixla traduction
de mots hors contexte a meme ZtZ plus efficace que la dZfinitimotseen L2 en contexte.
TrZville (2000: 68) rZsume en disant que

CLe recours " la traduction pour enseigner |daneciar paires de mots), loin dO-}re banni, sOes
meme rZvZIZ, " la suite recherches empiriques, comme la manisreffcpte de prZsenter le
sens des mots et la plus favorable ~ la rZietimm (982, Carter, 1987, McCarthyi1990)

Laufer & Shmueli (1997¢lonnent quatre arguments en faveur de @utthon:

¥ Les traductions sont souvent tres prZcises



¥ LOexpZrience humaine est en quelque sorte universelle, ce qui fait quenéss
concepts sont lexicalisZs de maniere similaire dans diffZrentes langues

¥ Dans le cas os un concept serait lexicalisiZdemment par diffZrentes langues, par
exemple Go knowE en anglais et €@nna’treE et GavoirE en fransais, la traduction
est nZcessaire afin que IQapprenant puisse se rendre compte que leeomgept
un mot dans une langue et ~ deux mots d@asitre

¥ La plupart des apprenants utilisent des dictionnaires bilingues.

La traduction comme stratZgie dOexplication nOest pas sans critioeresmple, G
|Oappariement initial dOun mot ~ un concept passe par la traductionslestie la forme du
mot et le sens risquent dOstre dZpendants de [&]Llet le chemin dQacces trop long pour
une utilisation efficace du mot en situation de communicaighilton, 2002: 11Y°. Folse
(2004) liste deux critiques les traductions exactes sont parfois inexistantes, et la traduction
ne peut pas donner une compZtence active immZdiate. Pour rZfuter ces idees,dfblse
souligne que le nombre de mots sans traductions exactes est petit, etrpi@abnique
dOenseignement nOest capable de crZer une compZtence active immplédiat@olir que la
traduction soit encouragZe et privilZgiZe. Trois critiques sont soulevAdatipar (2013) la
traduction est indirecte, rZduit le temps passZ sur la L2, et commel&olse (2004)
encourage 10idZe quQil existe une Zquivalence entre les mots en L2ratlleticns en L1.

La rZponse de Natioest la suivante bien que vraies, ces critiques sont aussi valables pour
les autres stratZgies dOexplication. Il nOexiste pas une correspondanee absultee entre

un mot en L2 et sa dZfinition en L2, ni entre un mot en L2 et un objet leereyarZenter.
LOusage dOimages et de dZmonstrations rZduisent le temps passZasumkmie2titre que

la traduction. LOavantage de la traduction est quQelle est rapiderefactomprise par
|Oapprenant.

Kelly & Bruen (2015)dZcrivent la cotroverse quOil existe autour de la traduction. La
traduction a une mauvaise rZputation en didactiques des langues car tregitgies
des mZthodes de gratradaicton. Avec

~

dOexplication est souvent associZe
I6Zmergence de IOapproche naturellmAtodes favorisant la focalisation sur le sens plut™t
que sur la forme, et IQapproche communicative, la traduction est tombZeZndéZ<es
auteurs ont rZcemment ZtudiZ des attitudes ~ IOZgard de la traductiondaugosze
enseignants de languex gaponais et sept allemands. Les interviews ont rZvZIZ que les

attitudes Ztaient largement positives, les enseignants estimata traduction facilitaient

20| a paginatiorcorrespond au manuscrit auteur.
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|Oapprentissage du vocabulaire, la comprZhension du contexte et de la langueakn gZnZ
|Oacquition de structures grammaticales, le repZrage de lacunes langagieres, une
conscientisation dOenjeux culturels, |Qadaptation aux diffZrents styles dé&sapereieti
permettaient aux apprenants de prendre du plaisir ~ apprendre. Il se peut donctiedes
~10Zgard de la traduction soient en train dOZvoluer.

2.4.2.6 Rappel

Chaque association rZceptive ou productive entre forme et sens renforce etléie
mZmorisation "~ long terme est davantage favorisZe si les rappelsspas’ gBaddeley,
1993) Hulstijn et al. (1996) ont trouvZ aussi une corrZlation positive entre le nombre de
rZpZtitions dOun md? dans urexte et la mZmorisatioNation & Webb (2011font une
distinction entre rappel productif et rappel rZceptif, et soulignent que ld @ppectif est
plus difficile que le rappel rZceptif. lls mentionnent quOune fason dOencouragpelehez
|Oapprenant est de ne pas donner la forme ou ldosgrde suite. Selofolse (2004)les
rappels provoquZs par IOenseignant fseariOacquisition du vocabulaire.

Pour rZsumer, les explications efficaces sont accompagnZes dOundidocsilisda
forme de IOitem lexical. Le lien entre forme et sens est Atablimots sont rencontrZs en
contexte et ne sont pas prZsentZs avesytesymes, antonymes, ou dOautres mots qui sont
sZmantiquement liZs. Les collocations, registres et connotations sonsahesdZxplications
sont courtes, concises, simples, et ne sont pas trop complexes, Zlabordesdaantes. Les
traductions sonf favoriser. A la suite de IQexplication initiale, les rappels produetifs
rZceptifs sont " privilZgier. Enfin, les apprenants devraient stre encouragatsr”par Zcrit
tous les nouveaux mots quOils rencontrent. Ils doivent stre aussi encouragZsgeinte

IOenseignant lorsquils rencontrent une panne lexicale productive ou rZceptive.

La plupart des Ztudes que nous avons citZes dans cette section sonidegs Z
expZrimentales avec des variables contr™&siombre dOoccurrences dans un texte, la
prZsence ou non de gloses, la traduction versus une dZfinition en langue cidla, pEat se
demander dans quelle mesure ces rZsultats sont transfZrables dansatioe Zitologique
comme la n™tre. COest une des raisons pour lesquelles nos anatydestsagescriptives.
LOautre raison est que nous nOavons pas administrZ ~ nos sujetsesh pesjui nous aurait
permis de mesurer IQefficacitZ des stratZgies que nous allons dHsritesdanalyses. Nous
donnerons en conclusion des propositionsirpdOZventuels Ztudes expZrimentales en

visioconfZrence.



Cette section sOest focalisZe sur les caractZristiques destierplidexicales
susceptibles de favoriser IOacquisition. Nous allons nous concentrer maisierddautres
facteurs propices " I@@rentissage, notamment le traitement profond et la nZgociation du
sens. Ces phZnomenes nous serviront de bases thZoriques pour le chapitre 8 qua analyse
IOimplication des apprenants dans les sZquences dOexplication lexicale.

2.4.3 Traitement profond

Craik & Lockhart (1972) ont inventZ un cadre thZorique pour comprendre les
processus mentaux qui crZent des traces mZmorielles. La profondeur du ritafsime
rZfZrence au niveau dOanalyse sZmantique ou cognitive. Ces auteurs postalehirfjeelée
mZmaisation dOun item lexical est liZe ~ la profondeur du traitement et a6rigpeitesse du
traitement ou ~ dQautres criteres. Le niveau de traitement peut vdeat,dun traitement
peu profond dOun mot qui consisterait ~ regarder simplement saaypieg ~ un traitement
moyen qui consisterait ~ trouver des mots avec lesquels il rime, jusqu@itement profond
qui consisterait ~ se demander si ce mot peut faire partie dOune eatdggfdinsZrer dans une
phrase donnZe. Les auteurs postulent fdest le niveau dOanalyse, ou la profondeur de
traitement, qui exerce une influence sur la mZmorisation dOun mot. Piisdaisation est

profonde, meilleur sera le rappel ultZrieur lors dOune t%oche rZceptive ou productive.

Ce cadre thZorique a ZtZ fiZri 1Qaide de dix Ztudes expZrimentales effectuZes par
Craik & Tulving (1975). En faisant une synthese de ces dix expZriences, les aoistitgent
que ce qui dZtermine le niveau de rappel ou de reconnaissance dOun motQiestion|
dOapprendrej 10effort exercZ, ni la difficultZ de la t%.che, ni le tempsleldaiZfsur les
items lexicaux, ni le temps dOentra’nement passZ sur les iterssplut®it la nature
qualitative de la t%oche et le type dOopZrations et manipulatiofiesZalides itesnexicaux.
On ne peut pas calculer la performance mnZmonique comme une fonction du nombre
dOattributs, car cOest la nature qualitative de ces attributs qubsgutieBaddeley (1993 :
180) critique cette approche en disant quOil est difficile de mesureréssixide traitement
sans succomber ~ des raisonnements circulai€s une manipulation A conduit ~ un bon
apprentissage, alors elle est supposZe requZrir un traitement profond, si |Ssgupresst
faible, alors le traitement a dZ etre superfidiel Le cadre thZorique proposZ par Craik et
Lockhart nous semble «tren bon point de dZpart pour mesurer IQimplication cognitive des
apprenants.



Quels sont donc les facteurs contribuant ~ un traitement profond dOun iteath?exic

Les soussections suivantes rZpondent ~ cette question.
2.4.3.1 Output provoquZ par I0enseigna nt

Swain (1995)souligne 10importance de 10outpiberit en faux contre I0idZe de
Krashen (1985%elon laquelldéOouytut nOest pas plus qudun indicateur de IOacqBsitom.
(1985, 1995)rgumente en faveur dOune conceptionisitiqoniste delQoutput. Selon elle
|Ooutputacilite IOapprentissagle lexique etle la languen gZnZral

¥ La production langagiere amZliore |Oaisgnce

¥ LOoutput encourage le repZrage de formes langagisres
¥ En produisant du langage, on le traite plus profondZment
¥

On repere des lacunes langagieres qui doivent etre combl@espeut feindre la
comprZhension maison pasla production. On se rend compte des Zcarts entre ce
quOorwveutdire et ce quOgreutdire. Cette tension entre IQinterlangue de I0apprenant
et la canpZtence linguistique native souhaitZe est nZcessaire pour IQacquisition
(Porquier & Py, 2008)

¥ LOoutput permet ~ IOapprenantegterdes hypotheses par rapport “damprZhension
et I0exadtide dOun ZnoncZ. Ces hypothesesispar la suite validZes ou corrigZes
par I0enseignant

¥ LOoutput possede une fonction mZtalinguistique qui permet aux apprenants de
contr™ler et interisér des savoirs linguistiques, surtouandceuxci rZflZchissent
sur la langue emffectuantune t¥%he nZcessitant une comprZhension du sens de la

langue.

Les apprenants ont donc intZrst ~ provoquer 1Qoutput chez 10apprenant afin quOil se rende
compte de lacunes lexicales et rZutilise des items lexicaux une fois appris.

2.4.3.2 Porter un jugement sur un item lexical

Une faeon de traiter un mot de maniere profonde est de porter un jugementisur cel
ci. SelonBaddeley (1993)les mots qui sont jugZs sur deux dimensions (par exemple
agrZable/dZsagrZable, fort/faible) sont mieux mZmorisZs que les motssqot pgZs que
sur une seule dimension. Cet effet est amplifiZ quandhilupe grande diffZrence entre les
dimensions de jugemenCalaque (2000 : 23plaide pour uneC prise en compte de
IOexpZrience subjective et du rapport ~ la languRobrdonLarger (2008pense aussi que le



fait deporte un jugement sur un mot et de meeune rZflexion sur sa valeaffective facilite

la mZmorisation.
2.4.3.3 Usage gZnZratif

Joe (1995, 1998 0est attachZe ~ explorer la thZorie de la profondeur de traitement de
Crak & Tulving (1975) en mesurant IQeffet de IQusage gZnZratif sur IQacquisition du
vocabulaire. LOusage gZnZratif consiste ~ utiliser un mot dOune fason aatfa<gmedont il
a ZtZ appris. COest par exemple le fait dOutiliser un mot dans un adnéegte le contexte
dans lequel il a ZtZ appris, ou le fait dOutiliser un sens du mot quitresgue le sens
initialement appris. COest dQailleurs une des raisons pour lesquelles alematieou
d@ems lexicawplut™t que dAitZs lexicale§Bogaards, 1994)En observant quarankeiit
adultes apprenant IQanglais en Nouvelle ZZladoe (1998) a trouvZ une corrZlation
significative et positive entre usage gZnZratif et acquisition, surtoutgsonnots qui Ztaient
inconnus au dZbut de IOexpZrience. Ce quQil faut retirer de cette expZdercelesil y a
du traitement gZnZratiplus il y a dOapprentissage du vocabulaire. LOusage gZnZratif est
facilitZ notamment par la t%.che. Ce constat corrobore ceBadtieley (1993) que la
rZalisation de t%.ches qui requierent le rappel de mots peut favorisesitacmgidente du
vocabulaire, meme si on ne se focalise pas explicitement sur le vazablldsage gZnZratif
est souvent difficile comme le rappelleeeman (2005)parfois on peut deviner le sens dOune
autre acception dOun mot, et parfois Rasel Lauzon (2014)rZconise aussi la mise en place
dOactivitZs qui favorisent la rZutilisation dunee nouvellement appris dans des contextes

syntaxicesZmantiques variZs.
2.4.3.4 Charge dOimplication

Laufer & Hulstijn (2001) en se basant sur les travauxGtaik & Lockhart (1972pnt
ZlaborZ une hypothese tres connue qui sOappelNel@ment load hypothegisypothese de
la charge dOimplitan). Selon ces auteurs, le niveau dOimplication de IQapprenant, et donc
IGapprentissage incident du vocabulaire, serait fonction de trois facteso®; techerche et
Zvaluation, ces deux derniers Ztant cognitifs. Pour chacun des facteurdrdlsyriveaux
absent, modZrZ et fort. Les auteurs supposent que plus il y a la prZsessérois facteurs,
plus la charge dOimplication est forte, et mieux les mots seront appeterais. lls se
demandent si la qualitZ du traitement des mots estrppstante que la quantitZ (nombre de
rZpZtitions ou de rencontres). Ces facteurs seront explorZs dans le chapitre 8.

Le besoin celuici constitue la dimension narognitive de IOhypothese. Il y a besoin
si la comprZhension du mot est nZcessaire padalsation de la t%.che, ou si IOapprenant en
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a besoin pour sOexprimer. Le besoin est modZrZ sOil vient dOun facteul@arewignant
demande " IQapprenant de sOexprimer dOune certaine manisre. Le besoin@sipfmersant
se I0imposdOappreant veut sOexprimer mais ne le peut pas faute de connaissances lexicales.

La rechercheet 10Zvaluation cellesci constituent les dimensions cognitives de
IOhypothese et surviennent quand on dZcide consciemment de porter attentionlationa re
formesens dOun item lexical. Il y a recherche quand on tente de trouver le sens dOun mot
inconnu en L2 ou quand on tente de trouver la forme dOun mot " partir de son sens. Ces deux
phZnomenes sont aussi appelZs respectivement rappel rZceptif et rappelifproduct
recherche est modZrZe sOil sOagit dOun rappel rZceptif, et fort sOil sOagit dOun rappel product

Il y a Zvaluation quand on compare un mot donnZ ~ dOautres mots, ou quand on
compare les diffZrentes acceptions dOun mot entre elles. Par exemplegrgoansulte un
dictionnaire et quOon trouve plusieurs sens pour un seul mot, on doit sZlectioensrde s
plus adaptZ au contexte donnZ. Autre exemi@dapprenant consulte un dictionnaire bilingue
et trouve 3 mots en L2 pour un seul mot en L1 restt¥rll doit alors comparer les trois mots
entre eux pour sZlectionner le mot qui est syntaxiquement et/ou sZmantiqappreptiZ
pour la collocation souhaitZe. LOZvaluation implique donc une dZcision saleciiveau de
la sZmantique ou de la syntax€Zvaluation est modZrZe si IQapprenant doit comparer les
diffZrents sens dOun mot entre eux, et est forte si IQapprenant doit compeots detre eux
afin dOen sZlectionner les meilleurs lors de la formulation dOune phrasée.ofgitia
mZthode @analyse a ZtZ louZe par nombre de chercheurs car cOest une manise simple
quantifiable dOanalyser les techniques dOenseignement du vocabulaire. Nousslidents
le chapitre 8 de la fason dont ces facteurs dOimplication peuvent vues#s par ds
apprentisenseignants.

Nation & Webb (2011) rZsument la technique dOZvaluatighadéer & Hulstijn,
2001)ainsi:

K,-,|C3?7*. | P!
R37*.'! ><()."?E8,3 ! 9!
&'().'?E8,3 ! =
K,-,'3)3-63)-63 ! P!

V3-63)-63!| v7-3:(.B3!Z*1-63)-63!D3123'?] | 9!
1)*+,-(.B3!Z*1-63)-63!D2!)A3[ ! | =!
K,-,'317B2D,2(.*" ! P!
IB2D,2(.* ! Q7-*(3<(,2D.?73 9l
5% (3<(,2D.?73 =
Figure 3 : Grille dOanalyse de Laufer & Hulstijn (2001) synthZtisZe par Nation & Webb

(2011)




Les chiffres ~ droite du tableau reprZsentent le nombre de points accoct@pié
critere  (besoin, recherche, et Zvaluation). Cette grille de notation es$Zetilpour
comptabiliser |QefficacitZ de diffZrentes t%oches afin de comearerutilitZ pour
|Gapprentissage du vocabulaire. Par exemple, un besoin extrinseque vaut car médast un
besoin modZrZ, tandis quOun besoin intrinseque vaut deux points car cOest un besois fort. N
discuterons dans le chapitre 8 de la fason dont ces criteres dOimplipativent etre
favorisZs par les apprentisseignants.

2.4.3.5 Participati on active

La discussion et la participation active aident IOapprentissage du viveaman
quand on discute un mot, on le traite plus profondZment que quand on le reconnailaomme
bonne rZponse sur une li¢&tahl & Vancil, 1986)Quand cOest IQapprenantgumiande une
explication, lebesoinest plus fort, ce qui favorise IQacquisitibaufer & Hulstijn, 2001)
Brouwer (2003)a trouvZ que IQacquisition est favorisZe quand les participants sonf invitZs
participer activement dans des recherches lexicales. LOacquisition du aioeasil aussi
favorisZe gand ce sont les apprenants qui expliquédéwton (2001)note quQil est
avantageux de laisser les apprenants travailler entre eux car I0Ztendleedéxin groupe est
toujours plus large et riche que I0Ztendue lexicale dOun indolgiu(2004)mentionne aussi
IOutilitZ de laisser I0apprenant le plus fort amgpréhant le plus faible. Selfasel Lauzon
(2014 : 203)I0apprentissage est favorisZ lorsque les apprenants sont impliquZsiolgas le
de IOexplication (cf. chapitre suivant)

CLe lien entre explication et apprentissage lkestatopbut apprendre en explicgiaapprendre

" expliquer [E]. En consZquence, la participaticievés aux sZquences dOexplication en classe
peut les amener ~ dZvelopper des connaissaticesegit” des contenus (dememes qui

sont expliquZs dans la sZquence) mais peaedigaur permettre de dZvelopper leur compZtence
dOexplication (qui relsve de la compZtenasid®[EREa

Fasel Lauzon (2014 273) rZaffirme ainsi |Qimportance de la participation active des
apprenants aux sZquences dOexplication lexicale

CCorrernant les explications de vocabulaire, lesef queapparaissent les plus propices non
seulement pour la rZsolution du probleme de ensignZhais Zgalement pour la mZmorisation du
mot expliquZ et de ses conditions dOemplieissdanséésqlles les Zlsves sont encouragZs a)
participer activement ~ la construction du néyexplieation, et/ou b) " utiliser de manisre
rZcurrente le terme ayant fait IOobjet déidBExplica

Dobinson (2001)a aussi trouvZ que IQinteraction facilite |Qapprentissage du
vocabulaire, mais ell@ trouvZ que IQapprentissage incident en classe de langue est tres
alZatoire et idiosyncratique. Certains apprenants dans son Ztude egusingtapprenants
dOanglais %.gZs de seize ~ quarante ans ont appris tres peu de vocablisaiectaOautres



ayant suivi la meme formation en ont appris beaucoup. Certains mots ont Ziblyea
nZgociZs mais nOont pas ZtZ appris, tandis que dOautres mots nOayapniZZZ quédtine
seule fois ont ZtZ largement apptis.

MalgrZ IOimportance de la participationivactcelleci nOest pas toujours nZcessaire
car |Qapprentissage de mots semble tre le rZsultat de processus mentze sont pas
toujours visibles et qui existent meme sans participation active. Adantparticiper,
IGapprenant doit formuler une rZmosiiencieusement dans sa tste, et cette activitZ mentale a
lieu meme si IQapprenant nOa pas IQoccasion de prendre la parole et petitieipent. En
remarquant ce phZnomen8tahl & Clark (1987)se sont demarzdsi la participation active
Ztait vraiment nZcessaire pour |Qapprentissage du vocabulaire ou si identsspse
suffisait. Pour rZpondre " cette question, ils ont divisZ un groupe dOZleveslé [dirhaire
en trois groupes, plus un groupe contsdts apprentissage

1. Un groupe QcouteE: IOenseignant leur a dit quOils nQallaient pas participer et quOils

Ztaient " pour apprendre en Zcoutant. LOenseignant ne leur posait pas de questions.

2. Un groupe QnterrogZ E IOenseignant leur a dit quOilkiet participer et

IOenseignant leur posait des questions pour quQils participent.

3. Un groupe QgnorZE: IOenseignant leur a dit quQils allaient participer mais

IOenseignant ne les a pas interrogZs.

Pendant trois jours, ces groupes apprenaient du viad@bissu dOun texte de 600 mots dont

le theme Ztait IOastronomie. Les Zlsves changeaient de groupe chaquegouisultats du

posttest de IOZtude ont montrZ que les groujesr@gZE et GgnorZE ont eu de meilleurs
rZsultats que le groupeZCaiteE, mais quOil nOy avait aucune diffZrence significative entre

les groupes @terrogZE et GgnorZE. Par consZquent, la participation nOest pas si nZcessaire
que celg IQanticipation dOetre interrogZ par I0enseignant suffit pour quOil y aisaageenti

du vocabulaire. Ces auteurs proposent donc que IOenseignant pose une question avant de
nommer un apprenant pour rZpondre afin que tous les apprenants formulent des rZponses. Les
Ztudes déNewton (1995)t deDobinson (2001)orroborent ceZsultat que la participation

nOest pas indispensable pour IOapprentissage du vocabulaire.

Ce que nous retenons des Ztudes susmentionnZes cOest que la partidipatiiceact
|Oapprentissage, mais que la participation active par chaque apprenans fidispeasable.
Toutefois, il doit y avoir nZgociation et participation pour que les apprenantsiequi

2 OinconvZnient de ce type dOZtudes est que I@erigris mots ont ZtZ appris en dehors des cours.
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participent pas puissent observer IQinteraction et anticiper une participatioielle. I
incombe donc aux enseignants de veiller ~ ce quOau moidesuapprenants participe aux
explications lexicales. Dans notre corpus, les apprensgignants nOont quOun ou deux
apprenants chacun, et doivent faire en sorte que ces deniers participensZgdesces
dOexplication lexicale. Nous verrons dans hepitres dOanalyse que les apprenants sont tres
sollicitZs par les apprent&iseignants, et parfois par leurs bin™mes.

2.4.4 NZgociation du sens

Dans IQinteraction,cfiaque ZIZment de la conversation peut stre objet de nZgociation,
le sens dOun mot aiusien que le type dOactivitZ ~ accomplir ou IQinterprZtation dOune activitZ
accomplieE (GYlich, 1991 335). Dans le cadre de notre these, nous nous intZressons
particulisrement ~ la nZgociation dOitems lexicaux, car ce sontciguk dZclenchent le p$
grand nombre de sZquences de nZgociation duderetro, Matthey, & Py, 198%llis,
Tanaka, & Yamazaki,494; Pica, 1994 Smith, 2003)

La nZgociation du sens est propice ~ IOacquisition du vocabulaire carreiket pe
IOZmergence de bien des facteurs listdsssus, notamment le repZrage de lacunes lexicales,
la focalisation sur la forme, la focalisaticsur le sens, la modification de 1Qinput, et la
participation activeLong, 1981, 1983)Hatch (1978) fut IOune des premieres ~ sOintZresser "
IOinteretion comme Ztant la cause et non pas le rZsultat de |Qappremisgagier. Ce
renversement des choses ~ donnZ lieu ~ quantitZ dOZtudes sur la nZgociatisnedisen
r™Mle dans IOacquisition langagiere. Pica (1894) dZfinit la nZgociation comme

Cla modification et restructuration de IQintguactiotieu quand les apprenants et leurs
interlocuteurs anticipent, persoivent ou exphtidestlifficultZs au niveau de la comprZhensibili
du message. En nZgociant, ils rZalisent umgaigéigue afin dOatteindre la comprZhensibilitZ do
ils ont besoin par rZpZtition exacte, ajustelaesynd@xe, changement des mots, ou modification
de la forme et du sens par toute autre natersajée(notre traductfén)

Selon cette auteurinteraction est avantageuse pour IQapprentissage des langues car elle est
la garante de trois choses qui sont nZcessaires pour IOacquisition langagisre

1. LOinput comprZhensihle
2. LOoutput modifiZ par IOapprenant

3. La focalisation sur la forme.

22 Cthe modification and restructuring of interactitwat occurs when learners and their interlocutotsipate,
pereive, or experience difficulties in message comensibility. As they negotiate, they work linguistily to
achieve the needed comprehensibility, whether tepea message verbatim, adjusting its syntax, gimgnits
words, or modifying its form and raaing in a host of other waygPica, 1994 : 494).
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Commentsaiton que cOest bien la nZgociation qui garantie IQacquisition, et non pas
seulement 10input comprZhensiblee dZbat autour de IQinput-pradifiZ et 10input modifiZ
dans IQinteraction par la nZgociation a fait couler beaucoup dOencre. Ces dete types
modifications interactionnelles ont pour objectif de rendre IQinput comprZhensibledes
caractZristiques en commun. Pica et al. (1987) distinguent deux types dOinp&t ouwodifi
simplifiZ. DOune part, il y a ce quOils appdiinput pranodifiZ, cOest-dire IQinput qui est
rendu plus simple par des rZpZtitions, paraphrases, vocabulaire rZduit, conneliteuss sa
phrases courtes, complexitZ rZduite, absence de clauses subordonnZes, efaQihvensoit
prZsentZ "~ I0apprenant. Ces autaitent plusieurs Ztudes qui ont dZmontrZ que la
comprZhension est amZliorZe quand IQinput estqutifiz. DOautre part, il y a ce que Rita
al. appellent 1Qinput qui est modifiZ durant IQinteraction par la nZgociatiorceDzass les
interlocuteurs rstructurent leurs discours afin dOarriver ~ une comprZhension mutuelle. Ces
modifications sont initiZes par ce quQils appellenbpZgations intefactionnelles cOest-
dire des demandes de clarification, vZrifications de comprZhension, et derd@rie En
postulant que la comprZhension sera plus ZlevZe dans cette seconde coDditon ¢t
modifiZ durant IQinteraction par la nZgociation), &ieh (1987) disent avoir ZtZ les premiers
" tester empiriquement cette hypothese.

Ces chercheurs ortdministrZ ~ seize apprenants dOanglais du niveau intermZdiaire
une t%oche oe les sujets devaient Zcouter les consignes dOun natithdisidet placer
quinze items (plantes, animaux et humains) sur un tableau illustrZ par-neeismature.

Huit sujets ont ZtZ placZs dans un premier groupe o les consignes ont-#dfiZes
(simplifiZes par des moyens listZslessus) mais les sujets nOavaient pas le droit de poser des
questions. Les huit sujets du second groupe ont resu des consigaemdifides, cOestdire
destinZes " des natifs, mais les sujets ont ZtZ encouragZsrideerda IQaide et " interagir
avec le natif. Les chercheurs ont trouvZ que IQinteraction et la nZgatgatsore second
groupe ont produit plus dOinput avec plus de restmedpar rapport ~ IQinput priddifiZ du
premier groupe. Contrairement ~ une des hypotheses formulZes par les chercheursgs$Qinput
de la nZgociation Ztait plus complexe que IQinpuhpdffiZ. Le rZsultat le plus important est
que les scores (sZlemii et emplacement des objets rZussis) ont ZtZ significativement plus
ZlevZs pour le second groupe (groupe nZgociation).-Géestque 10input modifiZ dans
IQinteraction par la nZgociation du sens est plus efficace que |OmpadifiZ bien que les

deux aient des caractZristiques similaires.



Apres avoir dZmontrZ empiriquement que la redondance et la quantitZ de |@agut ai
IQacquisition, et que ces modifications sont rZalisZes par la négpdegi chercheurs
plaident pour que les enseignantsndadent " leurs apprenants sQils ont compris, et pour

A

quOils les encouragent " initier des demandes de clarification et dematioh. Iis
argumentent en faveur dOune rZorientation des r™les des participants dansli¢eogues

de fason ~ ce que ke apprenants puissent assumer leur part de responsabilitZ dans
|Oapprentissage, ce qui encourage |Qinteraction et amZliore ainsi la csioprdedOinput.
COest une des raisons pour lesquelles la symZtrie des participantscenfdigince est si

importante.

Suite au constat que la plupart des sZquences de nZgociation du sendesmhtZsc
par un item lexicalEllis et al. (1994) se sont demandZ dOune part si IQinput modifiZ par la
nZgociation amenerait ~ une meilleicomprZhension de mots en L2 que 1QinputnuatifiZ
ou prZmodifiZ, et dDautre part si IOinput modifiZ par la nZgociation amengraitfeilleure
rZtention de mots. Pour rZpondre ~ ces questions, ils ont mis en place desxdg&t@feet de
129 Ztudiats qui apprenaient IQanglais ~ Saitama et ~ Tokyo. UtieptZt deux pogests
ont ZvaluZ leur connaissance demixif mots inconnus. Pour la t%.che, les apprenants ont dz
Zcouter des consignes pour placer un objet de cuisine sur une image matraaitiltrois
sousgroupes le groupe A, qui Zcoutait des consignes-muifiZes, le groupe B, qui
Zcoutait de 1Qinput modifiZ tirZ dOune discussion prZalable avec dOasimesisigguelle il
y avait de la nZgociation, et le groupe C, o les apptsngouvaient poser des questions et
nZgocier IOinput. En plus de calculer la redondance et la complexitZ de désnpots
groupes, ils ont calculZ la comprZhension et IQacquisition des motsiailllesx postests
oe les sujets devaient traduiresdmots et nommer des images. Pour les deux groupes, IQinput
nZgociZ dans IOinteraction a amenZ ~ de meilleurs scores de comprZher§iopauer?
modifiZ ou noAmodifiZ et ce de maniere significative. NZanmoins, ces scoressZtkvZ
comprZhension ne s@nt pas traduits par des meilleurs scores de rZtention lors du test de
suivi. Cela veut dire que la comprZhension ne garantit pas |Oacquisitios, pracéssus de
comprZhension et dOapprentissage different. Un autre rZsultat intZressant de cettedftede
ceux qui ont participZ activement nOont pas appris mieux que ceux qui Zceatasent
participer, ce qui corrobore le constat fait &athl & Clark (1987) et Stahl & Vancil (1986)

Pafois la nZgociation nOest pas la source principale de I1Qacquisition. [26019n
explique que la nZgociation nOest pas toujours favorable ~ IQapprentissaagpset@ants ne
se focalisent que sur la forme, ce qui est souvent le cas lors afes #formations
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partagZes. LOauteur propose que les apprenants, apres avoir complZtZ une t%.ske oe il
focalisent sur la forme, completent une nouvelle t%.che o+ le sens rdoittittsZ. Newton
(1995) a ZtudiZ huit apprenants rZalisant quatre t%.ches ¢oatines Aucune dZfinition nOa
ZtZ donnZe par I0enseignant et aucun dictionnaire nOa ZtZ utilisZjtauguafaource de
|Oacquisition Ztait le contexte de IQactivitZ et les savoirstdssapprenants. En se focalisant
sur IQapprenant qui a ohiele score le plus bas lors du {tet, Newton a trouvZ que la
nZgociation ne garantit pas IQacquisition car cing des sept mots nAgaciZgeers nOont pas
ZtZ acquis. Il postule donc que cOest plut™t la t%.che qui esi Ik fialcte important pour
|Oacquisition. Si le mot est nZcessaire pour la t%.che, et si omgaéndre le sens du mot, il

y a de fortes chances quOil soit appris. Newton a trouvZ dOailleurs unéonopadiive

entre le nombre de rencontres dOun mot et acquisition.

La nZgoition facilite la comprZhension, et la comprZhension est nZcessaire pour
|Oapprentissage du vocabulaire. Cependant, la comprZhension ne garantit IQacqaisition ni
prZsentiel(Ellis et al., 1994) ni en ligne(Smith, 2005) La t%e semble jouer un r™le
principal. Dans notre corpus, chaque t%.che est accompagnZe dOun ou plus@Zissdmatts
la comprZhension est nZcessaire pour complZter la t%.che. Ce sont souvetsictes qui
font IOobjet de sZquences dOexplication lexicale.

2.4.5 La t%oche

SOil est acceptZ que la nZgociation du sens facilite |Qacquisitionabulaire et
|Oacquisition des langues en gZnZral, les questions qui se posent nattrsbemdes
suivantes quels types de t%oches suscitent le plus de nZgo@aQuels types de t%.ches
suscitent la nZgociation de meilleure quatitZertaines Ztudes ont trouvZ que les t%o.ches
dbZchanges dOinformations suscitent le plus de nZgd&iatien 2000 Doughty & Pica,

1986; Ellis, 1991) Pour rZaliser ce type de t%.che qui se dZroule souvent en bin™mes, chaque
apprenant dispose dOinformations que I0db&repas. Les apprenants doivent communiquer
entre eux afin dOobtenir les informations requises pour complZter la t%.ches B@deuts,

comme Smith (2003) ont trouvZ que les t%.ches de prise de dZcision suscitent plus de
nZgociation. Dans ce type de t%oche, les apprenants partagent leurs opiniondlgmeefonne

dOarriver ~ un accosiir la meilleure fason de rZsoudre un probleme.
DOautres Ztudes se focalisent sur la qualitZ de nZgociation plut™tuaottZ Ainsi,

Hill & Laufer (2003)ont comparZ trois types de t%oches et leur effet sur IOapprentissage
t%.che focalisZe sur le message, une tZaive focalisZe sur la forme, et une t%.che



productive sur la forme. Elles ont trouvZ que les t%oches qui se fosalidarforme sont plus
efficaces pour la mZmorisation " losgrme de mots que les t%oches qui se focalisent sur le
message. Pour cestaures, ce nOest pas le temps passZ sur la t%.che qui compteemyzss |
passZ sur IOitem cible. Une t%oche efficace est une t%o.chétele stastement profond des

items cibles ainsi quOune focalisation sur la forme.

Newton (2013)critique aussi des Ztudes qui ne focalisent que sur la quantitZ de
nZgociation et ignorent la qualitZ. Pour pallier cette carence, il gsAnial fason dont des
apprenants adultes dOanglais ont gZrZ les mots inconnus quils ont rersode Ztelx
types de t%ches communicativese t%.che dOZchange dOinformations et une t%.che dOZchang
dOopinion. Il a trouvZ que quantitativement, les t%.ches dOZchange dOinformatmt ont sus
plus de deux fois plus de nZgociation, mais que qualitativietagforme des mots inconnus a
ZtZ nZgociZe 20 fois plus que le sens pour ce type de t%.che. Deux aliftssde& sette
Ztude nous intZressent. Premisrement, Newton a trouvZ que plus que lalewitidts non
nZgociZs ont ZtZ appris. Cela veut dine qmeme les items lexicaux qui ne font IQobjet
dOaucune sZquence dOexplication lexicale peuvent etre appris par les apprntons. N
postule que les mots qui sont contextualisZs peuvent activer des savoiessguaient pas
activZs si le mot Ztait dAdextualisZ. Deuxismement, il a trouvZ que tous les mots nZgociZs
ont ZtZ Zcrits avant dOstre nZgociZs, ce qui veut dire quQil est lplae faZigliger un mot
inconnu qui vient de la modalitZ orale. Nous rZpZtons donc quQil est importare BSZcri

mots potentiellement inconnus, faute de quoi le risque de les ignorer est ZlevZ.

Bogaads (1994 : 92javorise aussi une Zvaluation qualitative des t%o.ches et insiste que
la difficultZ de la t%oche est IOun des facteurs les plus imppaantiOacquisition du
vocabulaire. Il expliqgue que I€ degrZ de difficultZ des dZcisions ~ prendre ensndes
niveaux qualitativement diffZrents de IQinsertion des traces. En leait%.ches difficiles
menent ~ des traces mZmorielles mieux Ztablies que les t%ches E Un autre facteur
dZterminant est le degrZ dOimplication personnelle de I0ap@et@apprenant est impliquZ
personnellement dans des t%.ches significatives, |Qapprentissage sesd. f@edie
implication personnelle est facilitZe si la t%che a du contenficatinét intZressant pour
|Oapprenant.

Il semblerait que la meillearsolution soit dOintZgrer le travail sur le lexique dans des
t%oches. Les enseignants peinent souvent ~ enseigner du lexique en coursakeilsldont
prZoccupZs par la rZalisation de t%.ches. Une bonne intZgration de 10ensdigerivere



sOimposefaute de quoi on aurait IQimpression que I@eignement du vocabulaire est
CplaquZE sur IQenseignent gZnZral de la lang&€BourdonrLarger, 2008 : 83)

Dans notre corpus, plusieurs t%oches sont proposZes, et chacune sOaccompagne dOun
plusieurs motslZs. Certaines%ches ont des objectifs concrets. Par exemple, lors de la
guatrieme semaine des interactions, les appra&mseignants doivent planifier un gozter
dOanniversaire pour enfants dans un restadr@autres t%ches nZcessitent le partage
dOopinions. Par exple, lors de la premisre semaine, les appreetiseignants doivent
donner leurs opinions sur les attitudes des travailleurs irlandais efpsursia cafZ. Ces t%.ches
donnent naissance ~ de nombreuses sZquences dOexplication lexicale stgdEs mas
aussi sur des mots associZs et sur des mots demandZs par les apprenants.

2.4.6 Autonomie

Avant de conclure ce chapitre, il convient de rappeler que IQenseignant ne joue quOun
r™le tres limitZ dans IQacquisition du vocabulaire. COest plut™t la régpdesémpprenant,
ainsi que I0expliqu@rZville, 2000 129 :

CEn matiere de vocabulaire, plus qanllle-mrs paul.che dOapprentlssage semble stre en
grande partie du ressort de IOapprenant déZemfates (la mZmoire, en particulier) et de sa
dZtermination ~ poursuivre IOenrichissemetoijifaisichevZ de son bagage lexical; par lui
meme, au del” de la tutelle dOun programmenddiicatio

LOautonomie de IQapprenant est dOautant plus indispensable quil est peu protiabiie quOun i
lexical qui fait IOobjet dOune explication soit connuZetarisZ suite ~ la sZance, meme sOil

est compris. Bien quOil soit impossible de dZterminer un nombre exact ou (fHusEinl &

Coady, 1999)Nation (2013)estime quQil faut rencontrer un mot ~ peu pres vingt fois dans

des contextes divers avant de lenma'tre. Il faut aussi rZviser les mots rZgulierement en
augmentant progressivement le temps entre chaque rZvision. COest pourquoi il aneombe
apprenants de construire des listes de vocabulaire ~ rZviser en dehors de®lusignsts
chercheurgFolse, 2004 Galisson, 1983 TrZville, 2000)prZconisent I0Zlaboration et IQusage
dOun dictionnaire personnel. Dans le cahier envisagZ par Folse (2004), qui ad@esasez

blanc pour des rZvisions ultZrieures, les apprenants mettront

¥ 10item lexical

¥ une traduction

¥ un synonyme, antonyme, ou @ qui relie sa forme et son sens
¥

une collocation courte.

% Une comparaison des explications de 10itgoz@r dOanniversaitesera proposZe dans le chapitre 9.
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Si on met chacun de ces ZIZments dans un coin, on peutdat@riappel en cachant un c™tZ
" la fois. Un autre avantage dOun dictionnaire ZlaborZ par un apprenant estutjsttel pe
organisZ par theme au lieu de par ordre alphabZtique, favorisant ainsi lancdéatZseaux
sZmantique@inon & Verlinde, 2004)

Plusieurs techniques de mZmorisation tekis et la technique la plus prZconisZe est
celle dumot-clZ (Coady, 1993 Folse, 2004 Nation, 2013 Pressley, Levin, & McDaniel,
1987) Cette technique, qui nZcessite une formation en amont et de |Oentra’esmsihe
surtout pour les mots dont la mZmorisation est difficiletdclinique consiste ~ penser ~ un
mot en L1 qui ressemble phonologiquement au mot eff PRis, on construit une image
mentale qui relie les deux choses. Pour donner un exemple qui vient de nos salwenirs
college, le motmangeren franeais se ressemblegiologiquement au mahangeren anglais
(mangeoire). LOimage mentale que nous avons formZe consistait en une veaineden t
manger dans une mangeoire. Il a ZtZ dZmontrZ expZrimentalement queckeitgiete
mnZmonique est plus efficace que |Oappregéigsar ciur (la rZpZtition), IOusage dOimages,
IOusage du contexte, et IOusage de synoryatem (2013 : 467)yZsume les principales
raisons scientifiqgues pour lesquelles cette technique est sicefficar la mZmorisation

dditems lexicaux :

1. Selon le principe des niveaux de traitement, plus une chose est traitfelfmuént et

pensivement, mieux elle est retenue

2. Selon le principe de la focalisation dOattention, on apprend ce sur quoi on se;focalise

3. Selon le principe dQattention dZlibZrZe, |Qapprentissage dZlibZrZ amene "~ un
apprentissage rapide et duraple

4. Selon leprincipe de double encodage, la prZsence dOassociations linguistiques et

visuelles aide "~ la mZmorisation.

Bien que de telles techniques existent, nous sommes dOaccofeokee(2004)que les
stratZgies dOapprentissage ne constituent pas une raison pour faire I0Zconomie de

IOenseignement explicite du vocabulaire.
2.5 Conclusion

L&nseignement systZmatique et explicite du vocabulaire est nZcessdaegue

Ztrangere, principalement pour les niveaux dZbutant et intermZdiaire. Bien quentS8appgee

24 Quand il nOy a aucun mot qui ressemble au mot cqoDbaite apprendre, la rZpZtition reste ldllevee
solution pour forger une reprZsentation phonologimentale.
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incident soit le mZcanisme principal par lequel les connaissanteslds sont equises en

langue premiere, celuii est trop lent et problZmatique pour tre la source principale du
nouveau vocabulaire en langue Ztrangete.revient donc aux enseignants dOenseigner
rapidement, de manisre explicite et systZmatique, les mots deftizgence et les mots dont

les apprenants auront besoin pour communiquer dans leurs domaines professionnels

respectifs.

Un item lexical peut stre constituZ dOun seul mot graphique ou dOune suits de m
graphiques (unitZ polylexicale). Nous utilisons fesnesmotet item lexical pour ne pas
emprunter la notion d@itZ lexicaleproposZe paBogaards (1994yjui ne prend en compte
quOune seule acception dOun mot ~ la fois. La connaissance dOun itemedexical

pluridimensionnelle au plus simple, elle englobe la forme, le sens, et le usages.

Il nOest pas rZaliste de sOattendre " ce itpr@ lexical soit entisrement connu suite *
une seule explication. Il nQest pas rZaliste non plus de supposer que sisircampris suite
" une explication, il est appris. Cependant, il y a plusieurs facteurs qulitefat
|Gapprentissage dOun itexicéd. Ceuxci mZritent dOstre privilZgiZs

Pratiques facilitatrices RZfZrences

7S2)22d!=PPN!S)**(d!=PPH!;2,13)d!

Le repZrage des formes orales et Zcriteg 900# q!J2).r2*B. ! 13(12D/d!=PBIg(.*'!s!
ainsi qu@ne focalisation sur celles t3CCd!I=P99qt2(.*d!=P9" q! -6A.+(d!
900P g!_-6A.((d'=PPNTYB.DD3d!=PPP|

Une focalisation sur le lien entre la forme (Baddeley, 1993 Bogaards, 1994Nation,
et les sens 2013)

Z:2,13)!s!_6A,3D.d!900%!TB.DD3d!

La contextualisation des items lexicaux :PPPq!T)ZB.DDS!s!Q,8,3((3d!900L[

LQapprentissage de mots en groupes | Z>)(3'!s!T3".'d!=PPN g2(.*'d!=PPP (!
thZmatiques et non en groupes sZmantiq T62*:62'*,2d!=PPNq!T."62Ad!900%]

N N (Brett et al., 1996 Chaudron, 1982Ellis,
LOusage de gloses et dOexplications 1995; Folse, 2004 Hulstijn et al., 1996

simples, y compris des traductions Kelly & Bruen, 2015; Laufer & Shmueli,
1997; Nation, 2013 Sweller, 2005b)
LOusage de dictionnaires (Baddeley, 1993 Folse, 2004 Hulstijn et
Plusieurs rappels réptifs et productifs | al., 1996; Nation & Webb, 2011)
LOusage gZnZratif (Fasel Lauzon, 2014Joe, 1995, 1998)

(Ellis et al., 1994 Hatch 1978; Long,
1981, 1983 Newton, 1995 Pica, 1994
Pica, Young, & Doughty, 1987Porquier
& Py, 2008; Swain, 1985, 1995)

La nZgociation du sens




La participation active ou du moins
IOanticipation de participer activement

(Brouwer, 2003 Dobinson, 2001 Ellis et
al., 1994; Fasel Lauzor2014; Laufer &
Hulstijn, 2001; J Newton, 2001 Newton,
1995; Stahl & Clark, 1987 Stahl &
Vancil, 1986)

La mise en place de t%o.ches difficiles qu
provoquent la nZgociation du sens et dol
la rZalisation nZcessite une comprZhens
suffisante des nis-clZs

(Blake, 2000 Bogaards, 1994Bourdon
Larger, 2008 Doughty & Pica, 1986 R.
Ellis, 1991; Hill & L aufer, 2003 Newton,
2013; Smith, 2003)

LOZlaboration de dictionnaires personne
et la rZvision de ceusi en dehors du cour

ZR."*IsIF3)D.+3d!=PP#q!]*D?3d!
=PP#dS2D.??*!90N'q! TYB.DD3d!=PPP]

LOusage de techniques mnZmoniques
comme celle du metlZ

(Folse, 2004 Nation, 2013 Pressley et
al., 1987)

Figure 4 : Pratiques favorisant IOapprentissage du vocabulaire

La faeon dont les apprentis-enseignants mettent en place les condidvosabies ~
IGacquisition du lexique en visioconfZrence reste ~ analyser, et lasrdalistZs ci-dessus
seront pris en compte lors de nos analyses des sZquences dOexplication. ebantgee t
IGimportance de ces facteurs, nous nous intZressons lors de nos analyses " :

1. La faeon dont les apprentis-enseignants se focalisent sur la formeeaissiexicaux
(chapitre 6) ;

2. La faeon dont les apprentis-enseignants se focalisent sur le sertgerdeséaxicaux
(chapitre 7) ;

3. La faeon dont les apprentis-enseignants impliquent les apprenants dadguesces
dOexplication lexicale (chapitre 8).
Un autre facteur que favorise I0acquisition du vocabulaire et qui joue unpdYienit

dans des sZquences de nZgociation du sens, surtout lors des sZquencesaOexjtmat
est IOencodage multimodal. COest ce point qui sera traitZ dans le chapitre suivant.






Chapitre 3  : Vers une approche multimodale de
|Oanalyse des sZquences dOexplication lexicale en

visioc onfZrence

3.1 Introduction

Nous avons ZvoquZ " la fin du chapitre prZcZdent que IOencodage multimodal favorise
la crzation de traces mZmorielles. En effet, la multimodalitZ joue™le important non
seulement pour IQacquisition du vocabulaire mais pogsia communication, que ce soit en
visioconfZrence ou en prZsentiel. LOobjectif de ce chapitre est dOargunfentrelOune
approche multimodale de I0analyse des interactions pZdagogiques en visiocoetZperece
particulisrement des sZquencesxjflication lexicale. Nous ferons donc une courte revue de
la littZrature existante sur les sZquences de nZgociation du sensxgilibations lexicales en
faisant ressortir IOabsence guasile de prise en compte de la multimodalitZ dans les Ztudes
su la nZgociation du sens et sur les explications lexicales. Puis, nousppusrons sur
IOimportance de la multimodalitZ de la communication afin de proposer ureptmonc
multimodale des sZquences dOexplication lexicale.

Comme le rappellerfOOHalloran & Smith, 2011 nOexiste pas une thZorie unique
de la multimodalitZ. Ces auteurs expliquem®id y a deux types de champs disciplinaires de la
multimodalitZ. 1l y a dOune part des Ztudes qui appliquent des thZorigsodemgxistantes
pour Ztudier des phZnomenes multimodaux et dautre part il y a des Ztudetnuilési
enjeux uniques dealmultimodalitZ comme la modZlisation de ressources sZmiotiques autre
que le langage verbal oral, et le traitement dOenjeux mZthodologiques cdransetiption,
IOanalyse et la reprZsentation. Il y a aussi des approches qui combindatxcegpes
dOtides. Dans ce chapitre nous allons nous appuyer sur des thZories dZj” dZveippe&es
chercheurs Ztudiant la nZgociation du sens et le langage corporel (Ztuddeg)eafire
dOaborder certaines notions proprement multimodales comme la dZfinitiomoddes
sZmiotiques.
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3.2 Une conception classique des sZquences de nZgociation du

Sens

Schegloff, Jefferson et Sacks (1977) ont ZtZ parmi les premiers ~ s€éntAtes
problemes de communication liZs au code. Dans un article sZminaluiEssase sont
intZressZs aux sZquences de rZparation qui surgissent dans la conversatioa. @dmai
sZquences de rZparation sont nZcessaires pour que la conversation puisse tginuer
dZrouler au cas o« il y a une incomprZhension, ce qui arrive assez souverteauteurs,
une rZparation consiste ~ remplacer une erreur {ditéble sourcg par ce qui est correct. lls
notent quOune rZparation peut avoir lieu meme si IOerreur nOest pas audibie.d®udai
exemple tirZ de notre corpus, nous allons analyserZparation.

Transcription de la parole
1 ALN en irlande/ euh: (1,0) ondoit euh retirer ”: euh: " soixante (.)
soixante - cing ans/
(2,3)
2 ADL soixante -cingans \ (0,9) alors retirer/ (0,9) retirer/ (0,5)
c'est retraite \ (0,3) retraite \ (0,2)regar de\
<((clavardage)) retraite>
la retraite \

Exemple 1 : Une hZtZro-rZparation auto-initiZe
A la ligne 1, Alannah dit C retirer E au lieu de C retraite E. Le mtteCFeest donc le
trouble sourceA la ligne 2, Adele corriger son interlocutrice. On assiste donc "“h#t&ro-

correction Cette hZtZro-correction esito-initiZecar Adele prend IQinitiative de corriger son

interlocutrice sans quOon le lui demande.

Schegloff, Jefferson et Sacks ont distinguZ entre auto- et hZtZro-ohsarcellesi
Ztarh auto- ou hZtZro-initiZes. Une auto-rZparation a lieu lorsque 1O0Znonciateuwbku
source sQauto corrige. Il y a hZtZro-rZparation, ~ IQinverse, quand le rZcefteubldu
sourcecorrige IOZnonciateur ttauble sourcecf. Exemple 1). Une rZparation est auto-initiZe
lorsque celui qui corrige leouble sourcenitie la rZparation lui-meme (cf. Exemple 1), que
ce soit une auto- ou une hZtZro-rZparation. Inversement, une rZparation est hZ&Zro-ini
lorsque celui qui corrige kouble sourceest irvitZ ~ le faire par son interlocuteur. De meme,
une rZparation hZtZro-initiZe peut aboutir ~ une hZtZro- ou auto-rZparation. ae tible
dessous rZsume les quatre types de rZparations que nous venons de dZcrire.
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Auto-initiZe

HZtZreinitiZe

Auto-rZpaation

LOZnonciateur du trouble soucoerige
son propre ZnoncZ sans quOon le lui
demande.

LOZnonciateur du trouble source corrigg
son propre ZnoncZ suite ~ une demande
son interlocuteur.

HZtZrerZparation

Le rZcepteur dtrouble sourceprend
IOinitizive de corriger son interlocuteur

LNeVchepEeur dtrouble sourcecorrige
IOZnoncZ de son interlocuteur ~ la suite

(cf. Exemple 1). dOune demande de correction.

Figure 1 : Les rZparations (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 1977)

Les auteurs notent que les hZtZro-initiations aboutissent massivemesitauto-
rZparations. Finalement, pour ces auteurs, ce sont les auto-rZparations dprigsoment
prZfZrZes par les interlocuteurs, les hZtZro-rZparations Ztant beaucoup pldansria
conversation ordinaire. Les auteurs notent toutefois une exception remarquable :Iquand i
sOagit dOinteractions entre adulte-enfant, ou dQinteractions natif-non-natitZres hZ
rZparations sont tolZrZes. Les auteurs, bien que parlant de C adulte-enfapbhEdet
C enseignant-apprenant E, ont pris le soin de prZciser que lorsquQil y a un dZshtreilibre
les compZtences langagieres des interlocuteurs, la frZquence dOhZtZron¥ paigiiente.
Selon eux, cette situation est temporaire et il sOagit dOune Ztapédiaire avant que le

N

locuteur moins compZtent ne parvienne "~ sOauto-corriger. Les travaux sur laor¢parati
entrepris par ces pionniers du domaine de IOanalyse de la conversation ont dssmzeiais

maintes Ztudes sur la nZgociation du sens.

La communication exolingue a ZtZ dZfinie par (Porquier, 1979 : 50) comme @ucell
sOZtablit entre individus ne disposant pas dOune L1 commune, et qui reprZsesigs, dans
situations extrmement diverses, une partie importante des Zchanges hufi&ing £50).
UltZrieurement, la dZfinition a ZtZ approfondie par cet auteur (1984 : 18) d¢Ointeeaction
dont les caractZristiques principales sont les suivantes :

Cles participants ne peuvent ou ne veoleminguer dans une langue maternelle
commune (...)

-les participangsnt conscients de cet Ztat de choses ;

-la communication exolingue est structurdatiguagnent et formellement par cet Ztat de
choses et donc par la conscience etZssmnigpions quOen ont les participants ;

-les participansont, ~ divers degrZs, conscients de patiicis” de la situation ety
adaptent leur comportement et conduites langagieres

On parle donc de conversation exolingue quand les asymZtries de code ne pewsnt pas
ignorZes par les interlocuteurs. Lors de la conversation exolingue, plus un inderowar
natif est impliquZ dans IQinteraction, et moins il partage une langue eiveau de

compZtence, plus il y aura de sZquences de nZgociation (Varonis et Gass, 4985). L
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sZquences de nagation du sens surviennent principalement lorsquOon est en train de rZaliser
des t%oches (Nicolaev, 2010) et lorsqudun contrat didastignet en place. Nous utilisons la
dZfinition de contrat didactique proposZe par De PiZtro, Matthey et Py: @989

Cle contrat didactique dans la conversationerelipgut «tre instaurZ que par une dZfinition
commune de la situation. LOasymZtrie derl@sitaatioptZe et la complZmentaritZ des r'™™les
reconnue: le natif peut et doit enseigner sadailpggotte doit donner des quittances du savoir
quQil re«oit, sous la forme gZnZralement dilaneledpproposition duatif

Ces auteurs rappellent dDailleurs que quand le contrat didactique -dsimamadZ, non
explicite, nornZgociZ ou nOgsas compris de la meme faeon par IQalloglotte et le natif, des

difficultZs relationnelles, et un certain malaise peuvent survenir.

Ces sZquences de nZgociation nous intZressent dans le domaine de kbadgsisiti
langues Ztrangeres car selon Long (19849,sZquences propices " IOacquisition se focalisent
sur la forme. Nicolaev (201:0171) rZsume ainsi la focalisation sur la forme :

C La focalisation sur la forme implique doocetessipicognitifs permettant ™ I'apprenant de porte
son attention daercode linguistique en meme temps qu'il s'idgrigjuae situation de
communication. Ces moments de focalisatior/sisentrictravers les nZgociations de sens. Ces
dernisres Zmergent lorsque la structure dismursale de l'interaction estfideduite ~ une
demande de rZpZtition, une demande de clatifieatifrification de comprZhension ou de
reformulation du matZriau langagier (input) E.

Afin de mieux apprZhender tout ce qui se passe lors des sZquences deiaZgbcatvient

ddemvoir un modsle.

3.2.1 ModZliser les sZquences de nZgociation du sen S

Les sZquences de nZgociation du sens peuvent arriver ~ tout moment deti@ingtrac
pour des raisons diverses. Elles prennent la forme de sZquences lal&if@ieson, 1972)s
la conversation sOarrete pour passer ~ un autre sujisalession. Lors de IOenseignement des
langues par visioconfZrence, les sZquences latZrales Zmergent souvent tpoudesai
problemes liZs au langag®ivens Mompean & Cappellini, 2015)Yn des mod-les les plus
citZs est celui de Varonis et Gass. Ces auteurs (1835dZfinissent les sZquences
dOincomprZhension com@ies Zchanges dans lesquels il y a une indication manifeste que la
comprZhension entre participants nOa pas ZtZ coBEtplegair modsle est constituZ de deux
grandes partiesle dZclencheuQtrigger E) et la rZsolution.

gLe concept de contrat didactique a VAV mtrodwdlelacthue des machmathues par G. Broussealoqw
dZfini comme (g‘.es habitudes (schmques) du ma’tre attendue$OZasve eces comportements de 10Zlsve
attendus par le ma”tfe (1980, p. 181 (citZ par De Pietro, Matthey et Py, 1989.

2 Cthose exchanges in which there is some overt itiditghat understanding between participants hadeaen
completekE (Varonis & @Gss, 1985 3).
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modification de la syntaxe, dZclaration dOune incapacitZ ~ rZpondre, rafiormalu
Zlaboration de IOZIZment problZmatique. Ces rZponses sont catZgorisZeZtaoines
rZponses minimales, modifiZes ou ZlaborZes. Une rZponse peut tZmoigner dOninezmuta
dOuptake Or, la prZsence ou absence dOuptake pendant les aetiViigiee ne semble pas
otre corrZlZe ~ IOacquisition du lexiq@enith, 2005)

La quatrisme Ztape, la rZaction " la rZponse (RR), est facultative. RetémZtape, le
destinateur de la rZponse peut rZagir. La RR peut stre minimale du ofde @ Coui je
comprend€£. Smith (2003) ajoute que IOon peut donner une RR du type mZtalinguistique oe

on commente la provenance du dZclencheur.

Le modele proposZ par Varonis et Gass est tres gZnZraliste et n@& pasieu
spZcifiquement pour IQinteract@mligne. Smith (2003) a repris le modele de Varonis et Gass
et I0a ZlaborZ spZcifiquement pour IQinteraction synchrone " distance (clegarsagasant
sur un corpus dQinteraction. Il a ajoutZ deux nouvelles Ztapes qui prolongent ledmodele
Varoniset Gass. LOZtape ded@firmationE (C) et de @confirmationE (RC). LOZtape de
confirmation peut etre positive ou nZgative. Si elle est nZgative, aquala donnZ la rZponse
(ou 10explication) donne plus dOihmut, rarement, abandonne la sZquerBieelle est
positive, celui qui a fourni la rZponse a recours " trois types de confirmataifirmation
simple, rZaffirmation, et validation de comprZhension. La reconfirmatidm éstniere Ztape,
facultative, qui consiste normalement en une rZponsemale du type Gk E, CbonE,
Coui E. La prZsence quelque peu ZlevZe de cette Ztape lors de la corununi¢diZe par
ordinateur est due au besoin de rZaffirmation explicite en ligne. Il conviedpdeer encore
une fois que la prZsence dOuneticfatla rZponse, ou dOune reconfirmation, ne garantit pas
que |Oapprenant a appris I0ZIZment langagier qui fait IOobjet de la siégnZgoeiation
(Smith, 2005)

Un nouveau modsle avec de nouvelles Ztapes a ZtZ nZcessaire pour la catiamuni
pa clavardage car ce type de communication est diffZrent de la comramiaiprZsentiel
En effet, la modalitZ Zcrite exclut certains indices prosodiquesngsigues dont la
conversation orale est largement pourvue. Par exemple, on ne peut pasr as@rme

comprZhension en faisant des hochements de tste par clavaritidget Zcrire @ui, jOai

¥ Autrement appelZ §aisieE, le terme @ptakeE fait rZfZrence " ce qui est compris, et Zveniuelte appris,
par |Oapprena(tug, 2003)

* Autrement appelZ €xpositionE, le terme @putE fait rZfZrence ~ IOenvironnement langagier deriéamt,
et ce " quoi il est expogLug, 2003) Input ne garantit pas uptakémith, 2005)

® Nicolaev (2010)a trouvZ que le modele ZlaborZ de_Smith est pettipeu la visioconfZrence car dans son

Ztude, 62% des sZquences de nZgociation du sesrsZdss Ztaient Ztendues dans le sens oe elles ciaiepo
les Ztapes supplZmentaires de Smith.



comprisE. Ainsi, les Ztapes de confirmation et de rZaffirmation proposZes [r Sm
deviennent utiles pour la nZgociation du sens. Des indices visuels tjabsents lors de la
communication par clavardage redeviennent en partie visibles en visioconf£eequerend

une approche multimodale encore plus importante. La visioconfZrence Ztant uteoguite

semble stre propice " la nZgociation du s€Nscolaev, 2010; SarrZ, 2011)0Ztude de la
multimodalitZ lors des sZquence de nZgociation du sens en visioconfZrence est digne dOintZrst.

3.2.2 ModZliser les sZquences dOexplication lexical e

Nous venons de dZcrire un modsle classique pour tout type de sZquence de
nZgociation du sens, y compris |&gsences qui Zmergent de la conversation ordinaire. Nous
allons nous focaliser dans cette section sur les interactions didactimgugculierement sur
les sZquences dOexplication lexicale. Une sZquence dOexplicatiorelexicaesZquence de
nZgociabn du sens qui sOimpose lorsque cOest un item lexical qui fait obstacle
communication. Autrement dit, teouble sourceest un item lexical. Rappelons que la plupart
des dZclencheurs sont de type lexical aussi bien en prZgdmiRietro, Matthey, & Py, 1989;

Fasel Lauzon, 261; Williams, 1999 quOen lignélake, 2000 McDonough & Sunitham,

2009; Nicolaev, 201Q Smith, 2003)Quand un item lexical provoque une incomprZhension
cOest un Goment de cris& qui est @pte ~ engendreP et ~ rendre manifest® un travail
lexical E (LYdi, 1991 200). Un obstacle lexical surgit lorsqueQihformatin lexicale
mZmorisZe par les @mctants nOest pas identigue Edetient alors une C t%.che
communicative commune HEYdi, 1991: 201). Lors de cette t%che commune, il y a un
Ctravail lexicalE et une Gynchronisation codiqug (LYdi, 1991 197) quiconsiste en Gn
sousensemble dOopZrations discursives de nZgociation visant ~ obtenir un accocddeir le
employZE. CQOest sur ce travail langagier visant ~ rZsoudre une incomprZhension liZe au

lexique que nous allons nous focaliser lors de nos aalyse

LOexemple suivant montre que le modesle proposZ par Varonis et Gass pailisére
pour analyser une sZquence dOexplication lexicale.






professeur ne peut Zvaluer |Qeffet de son enseignement senti8apge des Ztudiants quOen
les mettant en situation dOavoir ~ explidaéPe Gaulmyn, 1991 : 279)

MalgrZ cette distinction, LYdi (199é&xplique que le travail sur IOencodage et le travail
sur le dZcodage sont parfois reliZs et quOil nOy a pas une forte distitetles deux. Si, par
exemple, faute de connaissances lexicales chez I0apprenant, [Oenseigramiparler ~ la
place @& celuici qui Zprouve des difficultZs de production langagiere (hZtZnevement) et
que ceci engendre une difficultZ de comprZhension, la sZquence seraealdesftars ~ une
difficultZ de production et ~ une difficultZ de comprZhension. Cettenclisth est dOautant
plus opaque que pour le lexique, les compZtences rZceptives et producthessehent et
sont interdZpendant@¥ation & Webb, 2011 ; Nation, 2013)

Miecznikowski (2005 : 21)donne une dZfinition gZnZrale dOune sZquence
dOexplication lexicale quOelle qualifisZiguence mZtalexicale

Ca) Les sZquences mZtalesicaint des quuencesvinteractionnelles peqdeifededes
locuteurs se focalisent rZflexivement sur ue&icali€Zdu discours en train de se faire.

b) Les sZquences mZtalexicales sont des sZglisnoesansacrZes au traitement dOun problsme
liz " IOunitZ lexicale en questiprolflxne lexicast soulevZ en dZbut de sZquence et traitZ
interactivement jusquO~ ce que les participants arr accord local qui leur permet de clore la
sZquenck.

Cette dZfinition tres gZnZrale peut otremplZtZe par dOautres chercheurs qui dZcrivent plus
finement le dZroulement dOune sZquence dOexplication lexicale en laalivigeases. La
structure canonique " laquelle nous souscrivons a ZtZ modZlisZ&Y e (1990), De
Gaulmyn (1991) et LYdi (1991) et reprise par Fasel Lauzon (2008, 2014). Ce modele est
constituZ de trois Ztapes

l. LOouveture : IOitem lexical non compris est identifiZ, repZrZ, localisZ, mis ejuexet
problZmatisZ.

ll. Le noyau explicatif : IQitem lexical non compris est expliquZ, le plus souvent par
IOenseignant, mais souvent en collaboration avec les apprendois, Ramoyau est pris en
charge par les apprenants. Dans le cas dOune recherche lexicale, leerast fiennZ et/ou
expliquZ.

lll. La cl™ture: I0enseignant ratifie et Zvalue la comprZhension de |Qappreresit. C
partenaires sOaccordent pour confirfaerZparation apportZe au probleme, ce qui cl™t la
sZquence explicatiie (De Gaulmyn, 1991284).

Ces trois phases sOalignent avec lesisCconstituants macrstructurels du type textuel
explicatif: questionnement problZmatisation rZsolutior; conclusionE de Coltier (1986)
(citZ parDucancel, 1991 : 120Jne sZquence dOexplication lexicale pesicdnstituZ de ces
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trois phases, mais peut aussi nOen contenir quOune ou deux. Nous avons suivi ce modele
canonique pour diviser les sZquences dOexplication lexicale de notre corpus £nQghase
repZrage sera discutZ dans le chapitre 5.

Notons que ce mible peut «tre appliquZ ~ IOexemple 2deissus dans IQouverture,
IOitem lexical est repZrZ et problZmatisZ (ligr®ds ans le noyau, il est expliquZ (ligne 3),
et dans la cl™ture (ligne 4), IOapprenant indique quOil a compris.

3.2.3 R™|es des partici pants

SelonDe Gaulmyn (1991 : 28283), une explication rZunit deux interlocuteurs autour
dOun objet ~ comprendre. Elle donne des Ztiqueiteparticipants humains et ~ IOobjet

CDS2 un sujet qui ne comprend pas, qui veut comprendre, qui risagieafeprendre, le sujet
auquel sOadresse lOexplication et/ou quidanaerdepr, destinataire, rZcepteur, soit
Iexplicataire

DS1, un sujet qui explique, un expert ou qui entfait, #Rplicateur

PO, un objet ~ comprendre, objet problZmatiquiealtle ancrage ou occasion de IOactivitZ
explicativE.

Il convient de prZciser ici que les r'™Mles de S1 ou S2 ne sont pastfigZpeuvent stre jouZs

par IOapprenant ou par IQenseignant. Dans le cas o+ IQapprenant ne comprend pas une unit
lexicale O, celuti jouerait le r'Mle de S2 et IOenseignant jouerait le r™le de S&. @ans |
dOune sZquence liZe ~ un probleme deymtimh, IOapprenant peut jouer le r™le de S1 qui
explique le sens de O "~ IQenseignant S2 afin que ce dernier puisse fonomr tee O en

franeais. Il peut y avoir une alternance des r™les "~ IQintZrieur dOune queneesZPar
exemple, dans cette memegsiénce, IOenseignant, apres avoir donnZ 1Qitem lexical recherchZ

" |Qapprenant, peut passer de S2 ~ S1 afin de fournir plus dOinformations Iqyhade lde
confirmation (Smith, 2003). Nous verrons dans le chapitre 8 que les apprenants sont souvent
invitZs par les apprentenseignants ~ jouer le r'™Mle dOexplicateur.

Nous avons rZsumZ une faeon tres gZnZrale de conceptualiser et de méeZliser
sZquences de nZgociation du sens ainsi que les sZquences dOexplicatrNex& avons
appliguZ ces modse ~ un exemple. Ces modZlisations ne sont pas intrinsequement
monomodales ou multimodales. Cependant, aucune de ces Ztudes ne prend en compte le
caractere multimodal des sZquences de nZgociation du sens ou dOexpleatiales.| Par
exemple, Miecznikowski (2005 : 46)dZcrit diffZrentes faeons dOinitier une rZparation,
exclusivement verbalesqui ?: que?: quoi?: lequel?, Cune rZpZtition partielle du tour avec
remplacement de 10ZIZment problZmatique par un prononogatéf, Qune rZpZtition
partielle du touE, ou une expression du style/alis vouliez dirde. Tous ces initiateurs



linguistiques ne sont vZhiculZs que par un seul mode : levesbal. Quand cette auteure dit
Cun gestee, cOest IOune des rares fowlle mentionne 1Ousage de ressources sZmiotiques
autre que le verbal, mais le geste nOest pas reprZsentZ visuelleseergiteaccorder une
place secondaire et pZriphZrique dans la hiZrarchie des modes. DOautrescamieers
Lazaraton (2004)1Zplorent la carence de mentions du langagevedval dans la littZrature

sur la linguistique, celuti Ztant pereu comme une ressource compensatoire et accessoire. Ofr,
lors dOune sZquende nZgociation du sens, les indices multimodaux comme la prosodie, les
gestes, les expressions faciales, et changement de posture jouent un gnaow $&lllement

dans IQindication dOune incomprZher{Blexelotte & Drissi,2013; Nicolaev, 2010)mais
Zgalement dans la sZquence de nZgociation o IQincomprZhension est rZsolue.

3.3 Vers une perspective multimodale

Nous adoptons une approche multimodale pour analyser les explications lexicales
visioconfZrence. Puisque lesgbsitif Visu est multicanal (son, vidZo et clavardage), le
caractere multimodal des Zchanges que nous observons est Zvident, manftecanalitZ et
multimodalitZ ne sont pas synonymes. Il est possible dOargumenter quegdntesagions,
quOellesagent mZdiZes ou non, sanpriori multimodales(Norris, 2004) Une conversation
tZlZphonique est multimodale dans le sens oe le volume, le timbre, teatZBintonation de
la voix sont variables et crZent du sens. Dans une péwEpeultimodale, chaque ressource
sociosZmiotique a pour vocation de contribuer ~ la production du(&ndoni, 2013)Selon
Bateman (2011)la t%cche centrale de la recherche multimodale consiste ~ dZmontrer quOune
combinaison de modes actréa possibilitZ dOexpression par rapport ~ un seul mode. Nous
allons argumenter en faveur dOune approche multimodale pour analyser les sZquences
dOexplication lexicale en visioconfZrence. Nous allons dZfinir la multitdoalialsi que les
modes sZmiotiggs qui nous aideront par la suite ~ analyser les sZquences dOexplication

lexicale.

3.3.1 DZfinir la multimodalitZ

Dans le cadre dOune Ztude sur IOenseignement du FLE en visiocoliévetutte,
Guichon, & Kern (2008 132)ont dZfini la multimodalitZ.comme englobant, dOune part, les
dimensions verbale, non verbale et paraverbale (voix, dZbit, prosodie, gestes, mimég)es,
et, dOdre part, la ceprZsence de diffZrents outils de communication avec la juxtaposition
possible dOZcriture, de parole, dOifageette dZfinition de la multimodalitZ reprend les
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dimensions humaines et techniques, notions qui avaient dZj® ZtZ migssinaavant
I0Zmergence de IOenseignement du FLE en visioconfZrence. Il convient donitedeesvis
notions de base et de retracer le chemin entre la multimodalitZcdenfaunication et son
application " IQinteraction en visioconfZrentess & Van Leeuwen (21) ont ZtZ parmi les
premiers "~ dire quOun texte nOest pas seulement linguistique. Un textenpg@endre
Zgalement des animations, du son, et des vidZos. Les enregistrements vidAoudont
disposons constituent donc des textes multimodaux selondzitétion. La multimodalitZ
prend en compte non seulement le langage mais aussi sOintZresseld gamene de
ressources sZmiotiques qui sont utilisZes pour communitpyeitt (2014aexplique quOune
approchenultimodale comprend quatre prZsuppositions thZoriques

1. Le langage fait partie dOun ensemble multimodal. Ce nOest pas uniquEmgatée

qui compte et qui est toujours au centre de I0Zvenement communicatif.

2. Chaque mode rZalise une t%.che communichfiZeente ~ chaque instant. Ces t%oches
ne sont pas figZes, mais sont articulZes et situZes.

3. On communique en sZlectionnant et en configurant les modes.

4. Le sens qui est crZZ par les ressources sZmiotiques est seaialeB normes et les
regles socias.

La multimodalitZ a ZtZ dZfinie géress & Van Leeuwen (200120) comme

ClOusage de plusieurs modes sZmiotiques dasinad@an produit ou Zvenement sZmiotique,
avec la fason particulisre dont ces modes sdnZelinis modes peuvent pangle se

renforcer les uns les autres (Odire la meme thvoses diffZrentesO), exercer des r™les
complZmentaires [E], ou stre organisZs hiZrarehicfiE (notre traduction)

Cette dZfinition aborde la notion a@eodeainsi que IQorganisation desdes. Nous allons
donc dZfinir les ressources sZmiotiques et modes avant de parler de leur structuration.

3.3.1.1 Ressources sZmiotiques

Les ressources sZmiotiques ont ZtZ dZfinie¥/arLeeuwen (2005t par(Jewitt,
2014a)comme les actions, les matZriels et les artefacts que Qs paillr communiquer.
Les ressources peuventetnos cordes vocales, nos muscles, ou des technologies inventZes
par IOhomme, comme le stylo ou IQordinateur. Les ressources sZmiotiques ef@iotsent
part les supports physiques que 10on utilise pour communiquer, et dDautre pardgsaact
lesquelles on communiqueparler, Zcrire, gestualiser, etc.

" Othe use of seral semiotic modes in the design of a semioticlpeo or event, together with the particular way
in which these modes are combirthey may for instance reinforce each other (Osagaime thing in different
waysO), fulfill complementary roles [E], &e hierarchically ordered [E]O (Kress & Van Leeuwen, 2001 : 20).
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3.3.1.2 Mode

La notion demoderenvoie " la fason dont une ressource sZmiotique est formZe
culturellement par son usa@g#ewitt, 20143 Kress,2014) Kress (2014) donne les exemples
suivants de mode images, Zcriture, disposition, musique, gestes, paroles.-cCesont
utilisZs en communication et leurs usages obZissent ~ des normdsssde@ur Kress,
|Oaspect social est primordigluOeste qui est considZrZ comme un mode par un groupe
social. Par exemple, la communautZ francophone est capable de dire si quedtje®rain

deparler franeaisou non.
3.3.1.3 Mode versus mZdium

Kress & Van Leeuwen (200bperent une distinction entr@odeet mZdiumPour ces
auteurs, unmode est constituZ de ressources sZmiotiques qungitant de rZaliser un
discours etlQinteragir. UmZdiumest un ensemble de ressources matZrielles qui sont utilisZes
pour produire un Zvenement sZmiotique. La plupartetiups, ces ressources sont fabriquZes
pour un but communicatifprZcis: un instrument de musique ou un stylmrsquOun medium

augmente en importance sociale, il deviennade et dZveloppe une gramméire.

St3ckl (2014) propose Zgalement un modsle intZgrZ composAiatkeet demZdium
Le mediumest limitZ au matZriel et " la technologie utilisZe pour produire,nieth® et
stocker des signedOQPadE ou C laisioconfZrenc&. Un mode este dans un mZdium. Un
mode est une modalitZ pour crZer des signes, commgetssou le langage oral
LOavantage de ce modele rZside dans le fait queoti et le mZdiumsont sZparZs. Le
langageest un mode qui a plusieur&ZdialitZ8: 10oral, IOZcrie geste.

Norris (2014)ne distingue pas entre teodeet le mZdiumcar un mZdium ne peut

exister sans son usage social.

Selon nous, il est important dOopZrer une distinction ewtéumet modecar en
visioconfZrence, lesutils techniques sont crZZs par un designer et ne changent pas au cours
de IQinteraction. Les modes, quant ~ eux, sont fluides et Zmergent dectdmtddme
distinction entranodeet mediumnous semble nZcessaire afin de distinguer entre les outils et

la faeon dont ils sont employZs en interaction.

8 Une grammaire est un systeme de ressources quiagtigZ socialement. La manisre dont ces modesigquO
soient visuels, linguistiques, ou autres) sontastd est socialement reconr{Baldry & Thibault, 2006)

° CMediality E (Stsckl, 2014 276).



Les propos deKress & Van Leeuwen (20018t de StSdkl (2014) renvoient ~ la
distinction quOoperBateman (2011ntresubstratphysiqué’ et mode sZmiotiquel para’t
nZcessaire de prendre en compte " la fois le substrat physique dOun mesleisHges
sociaux. Une prise en considZration de la matZrialitZ des modes ped@etpZrer cette
distinction.

3.3.1.4 MatZrialitZ des modes

Les modedangage oralet lelangage Zcribnt certains aspects en commuaxique,
syntaxe et grammaire. Mails different par le son et par la lecture. Le son peut stre fort ou
faible ; les caracteres du texte grands ou péiitess, 2014)Il faut aussi prendre en compte
le canal de perception sensorielle (visuel, auditif, tactile, olfagtiftatif, etg dOun mode
(St3ckl, 2014) Les modes different donc selon leur matZrialitZ.

Cependant, seloBateman (2011)il est trompeur de supposer que les modes sont
Zvidents et distincts et quOils sOalignent naturellement avec ldgZsnamsorielles.
LOZtablissement dOun substrat physique est IOun desrisrepseatiels dOun mode, mais ne
suffit pas comme point de dZpart pour la dZfinition dOun mode. Cela veut dies que |
informations visuelles, auditives, tactiles, olfactives et gustatieesont pas intrinsequement
distinctes les unes des autres. Depomt de vue, le mode I@ngage verbal E peut «tre ~ la
fois sonore et graphique, tout en Ztant un seul mode sZmiotique. La parokt teatiexte
Zcrit peuvent aussi constituer deux modes distincts selon les bedem@rtoccupations du
chercheur gues dZfinit.

Nous faisons une distinction ensabstrat physiquet mode Les substrats physiques
existent en soi, tandis que les modes Zmergent de IQinteraction, soparclZZgiteractants
et sont fasonnZs par des sociZtZs. Par exemple, leefelgillpapier et le stylo sont des
substrats physiqu's crZZes par IOhomme pour communiquer, tandis que |OZcriture est un
mode sZmiotique par lequel les humains communiquent. La webcam est quicastiste en
soi, et plusieurs modes sZmiotiques passemt ge substrat physiqueles gestes, les
expressions faciales, les postures. Les substrats physiques sont ks dendisu: la
webcam, le microphone, le clavier et I0envoi de documents. Les modes sabsphits et
doivent stre dZfinis.

9Un substrat physique (Bateman, 2011) peut stre fenéle de papier, un disque vinyle, etc. Pour ndas
substrats physiques sont les canaux @ Me microphone, la webcam, et le clavier.

1 Chanier & Vetter (2006 64) emploient le terme 1GZdiaE.
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3.3.1.5DZ finir les modes pour la recherche

Les modes ne sont que des abstractions mentéesont sZparZs les uns des autres de
maniere analytique, mais non pas de maniere constituBadry & Thibault, 2006) Un
mode sZmiotique est une unitZ heuristique quOil incombe au chercheur de ditfiritiem
de ses objectifs de rechercfiorris, 2004) Par exemple, on peut dire que plusieurs modes
sZmiotiques interagissent sur une image dOune magkzneouleurs, la taille du texte, la
distance entre les diffZrents ZIZments de la page, etc. Le nomboslee que 10on pourrait
dZfinir est sans limites. Selon Norris, si on dit dispositionest un mode, cehdi pourrait
comprendre des meubles, depeintures, des murs, des pieces, des maisons, des rues, etc.
Nous pouvons citer dOautres exemples de mgulesZmique, posture, mouvements de tete,
gestes, regards, langage oral, texte imprimZ, musique, etc.

Les frontieres entre les modes sont floy&ess & Van Leeuwen, 20Q1Norris,
2004) COest pour cette raison ¢lress & Van Leeuwen (200he se demandent pas quels
modes ou quelles combinaisons de modes sont utilisZs, mais plut™t cerelslesnsle
ressources soproduits. Cependant, pour la recherche, les modes doivent stre distinguZs afin
dOetre analysZs. On peut mesurer et classer les modes par ma@loalitziOils sont visuels,
matZriels, durables, ou autres. Le langage oral nOest ni visible ni duraiiie qulil ne soit
enregistrZ. Les gestes sont visibles mais non durables, alors que lémjgnieZ est en
principe visible et durabl¢Norris, 2004) On peut aussi classer les modes par fonction.
Chaque mode a une gamme de capaditfZrentes, et cOest pour cette raisonkgass &
Van Leeuwen (20013oulevent les questions suivantegue peut faire un mode de bien ou de
mauvais ? Quels sont les signes qui peuvent stre produits par ce?nquge permet de faire
un mode? Quleste qiOil est impossible de fafe&Quand on veut reprZsenter quelque chose,
quels engagements sont obligatoires avec un mode @oRar exemple, dans un livre de
biologie, si on dZcrit une cellule textuellement, on nOest pas obligZ de Zeile ou la
position du noyau. Si, par contre, on dessine une cellule au tableau, on est obligZ de
sOexprimer sur la taille et la position du noyau.

3.3.2 Les canaux de Visu

Lessubstrats physiquedZcrits plus haut sont donc les canau¥ e (cf. chapitre 1).
Ceuxci sont relativement faciles ~ dZcrire car ils existent en soirgirement aux modes qui
ne sont que des abstractions mentdBasldry & Thibault, 2006)et qui sont dZfinis en
fonction des besoins de IQanay@torris, 2004) Blin (2016) explique que dans une



perspective cognitiviste, un outil est envisagZoneue et rZalisZe par un concepteur. Le
chercheur se focalise sur les fonctionnements de base et sur ce ghysegiement permis

par 1QoutilVisu est une plateforme de visioconfZrence qui a ZtZ coneue par IOUniversitZ de
Lyon pour fonctionner avedes ordinateurs. Les affordances de ce dispositif existent gr¥%o.ce ~
plusieurs concepteurs. Les canauXMigu sont: le microphone, la webcam, le clavardage et
IGenvoi de documents.

3.3.3 Les modes sZmiotiques

Dans cette section, nous allons dZcrire leslanosZmiotiques et leurs potentiels
communicatifs. Nous disons avé&iin (2016) que I0analyse de la CMO ne peut pas stre
rZduite aux dimesions technologiques listZeshaut (les canaux deisu). Pour dZfinir les
modes, il faut regarder ce qui est perceptuellement saillant (Baldry&dlhi 2006) tout en
gardant en tete les objectifs de IQanafi&eris, 2004)

3.3. 3.1 Parole orale et parole Zcrite

Puisque les interactants portent un casque audio, tous les sons produits et eux s
perceptibles. Notamment, la langue Ztrangere est vZhiculZe par le microghoc@est ce qui
nous intZresse pour IOenseignement du ElgRains phZnomenes comme [Qintonation, la
saillance vocalique et les poses seront annotZs, car ils serveahfuse des ZIZments que les

apprentisenseignants considerent importants, comme des items lexicaux.

La parole Zcrite est vZhiculZe par laverdage, et pour nous la parole Zcrite est un
seul mode. Bien que le clavardage puisse stre multimodal € sens que son dZcodage
sZmiotique fait intervenir des modalitZs non seulement linguistiquess Zgelement visuelles
comme les binetté$ le chax de la casse ou de la couleur, la disposition sur la page ou
encore la longueur des fils de conversatioD&v¢lotte et al., 200819), nous ne disposons
que des messages monomodaux qui ont ZtZ envoyZs par la fenstre de clavargage de

Nous sZparons ces deux modes pour deux raisons. Un des objectifs de notre recherche
Ztant de savoir comment les participants utilisent les canauxsdeiMsemble nZcessaire de
sZparer la parole orale, qui passe par le microphone, et la parole Zcrjgasspiipar le
clavardage. Puis, au niveau cognitif, on suppose que le cerveau humain dispose dOun
processeur visuel et dOun processeur augidyer, 2001) Ces deux processeurs
fonctionnent indZpendamment 10un de |Qautre. Ce phZnomene sera revisitZ pletiohas (se
3.3.35en page 99

12 fmotic™neou GsmileyE en anglais.



3.3.3.2 Gestes et expressions faciales

Sur I&Zcran de |Oordinateur, le chbasp entourZ par une bordure qui sert diXta
commentairgBaldry & Thibault, 2006) Ce mZtacommentaire indique que tout ce qui est *
IOintZrieur de la zone est important et sert ~ crZer du sens. A i@iniZiieamp, beaucoup
dOZIZments sont visibld®interlocuteur en face, la salle derriere, et de tierces personnes qui
entrent et artent du champ de la webcam (chapitre 1figures 5 et 6en page 2P Si
IQinterlocuteur se positionne devant la webcam de fason " ce que &t tetebuste soient
visibles, on voit les habits, les expressions facialssnieuvements des bras, les mouvements
corporels, la posture, le maquillage, la couleur des cheveux, et encore dOawgsesScloos
tentait dOannoter tout ce qui est visible, IQannotation ne se ternamemit j| faut annoter
uniquement ce qui est pierent pour IOanalyse. Notamment, le champ rend visible ce qui est
souvent appelZ le langage non verbal. La communication non verbale a ZtZ miffinie
(Tellier, 2014a 103)comme:

Cla faeon dont le corps participe de maniere plogmsuirecte ~ la communication. Ainsi, les
signaux Zmis par le corps de notre interlocisieeirettent de dZcoder des intentions, des
Zmotions et des sentiments qui la parole néodi¥paesnE

LOimportance du r@nverbalE lors des sZquences dOexplication a ZtZ ZvoquDe par
Gaulmyn (1991 292):

Cll faudrait y ajouter le-nerbal. Parmi les indicesweobhaux, les gestes manuels ont une part
importante, les locuteurs montrent les ohbjedsijesent quand ils sont sous leurs yeux, ils
figurent, miment, reprZsentent spatialement led EsgjetstivitZs invisities.

Cette citation montre que la multimodalitZ est considZrZe commesaifeelors de
IOinteraction didactique. Or pour beaucoup dOauteurs, cOest encore considZrZ comme
secondae. En effet, la citation ellessus a ZtZ relZguZe " une note de bas dé paipede

faire fi des aspects multimodaux de la communication, notre theserg@iass un courant de
recherche qui a pour vocation de renouveler le logiciel de |OanalyseZgesnces
mZtalangagisres en valorisant IOapport de chaque mode sZmiotique.

Comme(Norris, 2004) nous sommes opposZ au terme@verbalE. Ce terme est
inappropriZ ~ une approche multimodale car son usagetsndsque les indices siels
susmentionnZs ne jouent quOun r™le subordonnZ " la parole. Selon IQapproche multimodal
que nous adoptons, aucun mode n@psbri subordonnZ en permanence. Cependant, il faut
prendre en compte la matZrialitZ dOun mode. Pour cette raison, renampatZsormais de

ressources visuellegui sont rendues visibles et disponibles gr%.ce ~ la webcam (leslgsstes,

13 Ce qui est filmZ par la webcam.



expressions faciales, les hochements de tste, et les postures). NossdZlcrire les modes
visuels qui seront pris en compte lors de awoslyses.

Comme la citation eflessus met en Zvidence, les ressources visuelles englobent plus
que les gestes manuels. Les Ztudes gestuelles ont connu un renouvellettiémst adP0
siecle. Kendon (2004)en faisant un survol des grands noms du domaine, fait remarquer quQil
existe toute une gamme de ce qui peut stre considZrZ comme faisi@ntipanodegestes, ou
du mZdium gestuelAlors que McNeill, Wundt et Efron (citZs par Kendon, 2004) se
concentrent uniquement sur les bras et les mains, dOautres comme mQeintAiastin
mentionnent le visage et dOautres parties du ¢@pdon (2004 107)explique:

CLes humains ont ~ leur dispositio@déum gestugli peut «tre utilisZ de diffZrents moyens, et *
partiduquel peuvent stre fasonnZes plusieurs formessiOexLes formes qui sont fasonnZes
dZpendent des circonstances dOusage, desajectifieatifs auxquels elles sont destinZes, et
de la manisre dont elles sont censZes etresytdisZapportia autres modes dOexpression
disponible& (notre traductidn)

Nous allons analyser les gestes et mimiques faciales enseousid@onglet @ssources
visuellesE. Nous donnons prioritZ au canal ici, et non pas "~ une sZparation des parties du
corps, " caise de la particularitZ de nos donnZes. En effet, les Zchanges que nous aiservons
dZroulent en visioconfZrence, ce qui implique IQusage des candisud€e qui nous
intZresse est la fason dont les appreatiseignants sOemparent des outils " leypodition.

Les usages de gestes et dOexpressions faciales font partie wesxlete |Qusage de la
webcam. En raison de la taille limitZe du champ de la webcamifeisjues faciales et les
gestes sont tres proches. A cet eff€psnier & Develotte (2011pnt remarquZ que les
mimiques faciales jouaient un r™le compensatoire dans lemmscdQinteractions en
visioconfZrence ~ cause de la difficultZ quOavaient les interlocuteersire visible leurs
gestes manuels.

Les effets des expressions faciales sur la comprZhension ont ZtZsexatSugyoshi
& Hardison (205). Ces auteurs se sont attachZs ~ mesurer les effets des indiggs sur la
comprZhension en langue Ztrangere dOune vidZo dOun locuteur natif en train de donner un
cours de cZramique pour dZbutants. lls ont rZparti quatemxeapprenants dOangldéss

une universitZ amZricaine de niveaux intermZdiaire et avancZ en trois gt@upesmier

CHumans have at their disposal thestural mediunwhich can be used imany different ways and from
which many different forms of expression can benhi@sed. What forms are fashioned will depend ugun t
circumstances of use, the communicative purposewliach they are intended, and how they are to dedlun
relation to he other media of expression that availableE (Kendon, 2004 : 107)

5 Cela ne veut pas dire pour autant que les gesles ekpressions faciales entretiennent le memediet la
parole, ou quOils relsvent des memes processus de_production etcdptiper Ce positionnement est donc
uniquement valable pour nos donnZes o- le champ nOoffre quOune image ridimiterideuteur. Afin de faire
des propositions didactiques, il faut dans un premier temps comprefiarerialont la webcam est utilisZe.



groupe a regardZ IQenregistrement vidZo sans images. Le deuxisme a regiifddiaseile

la tete Ztait visible, et le troisisme a regardZ la vidZo oe teutdrps de IOenseignant Ztait
visible. Apres avoir visionnZ IQenregistrement, les sujets ont passZ de ¢eshprZhension
orale. Les chercheurs ont trouvZ que ceux qui ont vu les images ont comprisatigeifient

plus dOinformations qui ceux qui n@amtaacces quOau canal audio de IQenregistrement. De
manisre intZressante, il nOy avait pas de diffZrence entre le groupeulé aisage de
IOenseignant et le groupe qui a vu tout le corps y compris les gestegeles@ncluent que

les indices vigels, que ce soit des expressions faciales, les gestes, ou les denk, da

comprZhension en langue Ztrangere.
3.3.3.2.1 Les gestes manuels

Les gestes que 1Qon fait quand on parle, autrement dit les gestes coverbbesix ou
gestes spontanZs, sont éonent liZs au langage et aident ~ communidiietlier, 2012) lls
aident celui qui parle ~ organiser ses pensZes et " trouver ses mistgigént le destinataire
~ dZcoder le sens de I0Znof8Am & McCafferty, 2008)Indissociables et complZmentaires,
les gestes et la parole doivent stre pris en compte ensemble pour pouvoir agerdhe
totalitZ du message Zmis par un interlocuteur qui fddaleill, 1985, 1992, 2005Bien que
la parole puisse stre comprise sans gestes, au tZIZphone par exenspietdesisissent plus
dOinformations lorsquQils voient les gestes et entendent la parole eremps(Beattie &
Shovelton, 1999Kelly, ...zyYrek, & Marig2010)ont dZmontrZ expZrimentalement que si les
gestes ela parole dOun interlocuteur sont contradictoires, le destinataire aura beaucoup plus
de difficultZ ~ comprendre le message. Ceci rejoint IOavis de MeHleill lequel les gestes et
la parole sont indissociables. LOhypothese selon laquelle les gestaiosemtrZs, ou faits
pour |Qautre, a ZtZ confirmZeAldrali, Heath, & Myers (2001yui ont trouvZ que les sujets
produisent plus de gestes reprZsentationnels quand IQinterlocuteur est visidgul@es ont
ZtZ corroborZs paviol, Krahmer, Maes, & Swerts (201Hui ont trouvZ que lesujets
produisent plus de gestes reprZsentationnels en visioconfZrence quand ils|sQilergont

vus par un interlocuteur.

Les gestes intZressent non seulement les linguistes, mais esissidcticiens.
Dabene, Gcurel, LaugaHamid, & Foerste(1993: 72) remarquent que le non verBaCfait
partie intZgrante de tout processus de communication qui peubsievd, planifiZ, vZcu ou
subi par ceux qui participent ~ une situation pZdagogique ddanEZkes regrettent que les

manuels scolaires nOabordent pas la gestuelle de la culture de laelss®ajgeZe, car les

8 Nous reprenons ce terme pour rester fidsle au lgegkes auteures.
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gestes sont non seulement linguistiques, naaissi culturel$! Elles remarquent que la
proxZmique, le regard et le rire sonr@ls aspects newerbaux intrinseques de la situation
pZdagogique en classe de langue Ztrargfdabene et al., 199374). Les gestes que font les
apprenants dOune langue Ztrangere sont intZressants car ils renseignental@ztament
de IQapprentissaf@ullberg, 2008 Stam, 2007)mais ce sont les gestes des enseigngui
seront IOobjet de focalisation dans le cadre de notre these.

Nous nous intZressons aux gestes produits par les enseignants lorsquQils daseignent
langue Ztranger¢éCadet & Tellier, 2007 Gadoni & Tellier, 2014 Gullberg, 2008; Sime,
2006, 2008 Tellier, 2005, 2008b, 2008a, 2009, 2012, 2014tllier, Michel, & Wolff,
2014a, 2014b Tellier & Stam, 2010, 2012)I sOagit dOZtudier ce Gedier, (2008a : 2
nomme legjestes pZdagogiqudse geste pZdagogig@est principalement un geste des bras
et des mains (mais il peut aussi tre composZ de mimigegales) utilisZ par I0enseignant de
langue dans un but pZdagogique. LOobjectif premier est de faciliter |Qasmns an LE.
Les gestes pZdagogiques dZfinis par Tellier servent ™ informer, anidhaleer. De manisre
similaire, Sime (2006, 2008homme trois fonctions des gestes des enseignantanded
Ztrangere: les fonctions cognitives, affectives, et organisationnelles. Calsront discutZes
dans le prochain chapitre. Nous plaidons avec ces auteurs pour une vue holistigaeuts di
pZdagogique de IOenseignant qui comprend non seulenpamble oral et Zcrite mais aussi

les mouvements corporels/kinZsiques.
3.3.3.2.1.1 Gestes et apprentissage du lexique

Les gestes pZdagogiques sont utiles tout particulisrement pour IQapprentissage
lexique. Lazaraton (2004 89), qui a observZ la fason dont une professeure dOanglais langue
Ztrangere utilisait ses gestes pour dZcrire des verbes et des noms, requeartfdexplication
lexicale constitue @eutstre la situation prototypique de IOgsdangagier qui requiert le
dZploiement explicite de gestes ~ des fins pZdagogkjuestre traductioh. Selon cette
auteure, le gestuel doit faire partie de toute Ztude sur IQinput langagedestiun aspect
saillant et essentiel du rZpertoire Gehseignant.

Kelly, McDevitt, & Esch (2009)remarquent que les motsrga@rbitraires parce que la
plupart du temps, il nOy a aucun lien direct entre la forme phonologique dOue ot

" Cela est en train de changer.
18 pagination du manuscrit auteur.

9 OAnd one sort of information that is commonly comekin the ESL classroom is the meaning of vocakula
words, whichis perhaps the prototypical language use situagguiring the explicit deployment of gestures for
teaching purposesO (Lazaraton, 2004: 89).






non nZgligeables sur la comprZhension et la mZmorisation du lexique en |aagyeeZtle
geste comme outil dOapprentissage du lexique a fait IOobjetelerplisides.

Allen (1995) a mesurZ I[Oeffet quOavaient les gestes emblZmatigues
|Oapprentissage dOexpressions franeaises par des apprenants amZricainsreemrprémi
dOZtudes universitaires. En se basant sur IOhypottsekdg Tulving (1975)selon laquelle
le tratement profond dOun item langagier crZe des traces mZmorielles durabdegosillZ
que les gestes emblZmatiques aideraient au rappel dOexpressionssréiaisdrouvZ que
les Ztudiants qui ont appris les expressions accompagnZes de gestemiuiely se sont
rappelZs de significativement plus dOexpressions que ceux qui les ont sppsisEstes. Les
rZsultats de cette Ztude ont amenZ Allen " plaider pour que les enteigealangues
Ztrangeres utilisent des gestes pour Zlaborer |Qappagetidans la mesure o leur emploi est
faisable et naturel. Ces rZsultats ont ZtZ corroborZMaeedonia, MYller, & Friederici
(2011) qui ont trouvZque la production de gestes iconiques par des apprenants a un impact

positif sur la mZmorisation de mots.

Tellier (2005)a ZtudiZ IOimpact de gestes et dOimages sur la mZmorisation ~ court
terme de mots franeais dans une classe de grande section de magrietace. Elle a fait
visionner ~ deux groupes dOenfants des vidZos dOun sujet en train dedirgeude mots
sans bouger le corps, avec simplement des gestes, ou des imagesoEUg gue les enfants
qui avaient entendu les mots accompagnZs dOimages ou de gestes ont retemuoduElle
a donc conclu que le support visuel, que ce soitgisdes ou des images, aident " la
mZmorisation ~ court terme. Dans une autre Ztlidkier (2008b)a dZmontrZ que les enfants
franeais de quatre ~ cinq ans qui apprenaient des mots anglais en reproduiggette les
mZmaisaient mieux que des enfants qui apprenaient les memes mots en voyamtagee

~

seulement. Tout porte ~ croire que IOencodage kinZsique renforce IQapprentissage et
mZmorisation de motgllaf-Akbary & Mosalli (2015)se sont intZressZs aussi " I0efficacitZ
des gestes et des images pour [Oapprentissage de mots en anglaigrdemgre En menant

une expZrience aupres dOenfants iraniens apprenant IQanglais, ils ont trouehipuesegi

ont appris s mots en produisant un geste et en voyant une photo ont appris significativement
plus de mots que des enfants ayant vu une photo uniquement. Les auteurs concligsnt que
enseignants devraient enseigner du vocabulaire avec des gestes et vedlegueles

apprenants rZpetent les gestes.

20 Un geste embIZmathue a ZtZ dZfini (Ekman & Friesen, 1969omme un geste qui a une traduction orale
exacte et qui est connu par tous les membres dOupegou dOune culture. Par exemple, le pouce levZ qui aux
ftats-Unis et en France signifie IQaccord des parties.
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Kelly et al., (2009)ont menZ deux expZriences, une egpge comportementale et
une expZrience neuroZlectrifuaupres dOanglophones adultes en train dOapprendre des mots
japonais. Les chercheurs ont mesurZ I0impact des gestes sur la nidmalésanots.
Contrairement aux Ztudes citZeslessus, les sujetsit regardZ les gestes mais ne les ont pas
reproduits. MalgrZ cette diffZrence, les gestes ont toujours ZtZ ukdesmZmorisation de
mots. Les rZsultats montrent que lorsque le contenu sZmantique dOune d&findtatribuZ
entre la parole et le ges le mot est mieux appris et mieux retenu. Les gestes constituent un
vrai outil dOexplication lexicaleils ne servent pas uniquement ~ capter [Oattention de
|Ginterlocutedf, mais ~ vZhiculer le sens dOun item lexical. Selon cette Ztudejrentae
dZfinition orale douze fois serait moins efficace quOentendre une dZfsiiiofois
accompagnZe dOun geste correspondant. Autre avardad&finition accompagnZe dOun
geste prend moins de temps que de rZpZter une dZfinition deux fois.

Pour la secondexpZrienceKelly et al., (2009)ont mesurZ deux signaux neuro
Zlectriques lors dOun rappelrdots. Les rZsultats comportementaux ont corroborZ ceux de la
premiere expZrience parce que le groupe ayant vu les gestes sOest gfietifiveément
plus de mots que le groupe ayant uniquement entendu la parole. Les rZsultats neuro
Zlectriques ont adontrZ que les gestes aident " stocker le sens des mots. Lespgestest
approfondir les traces mZmorielles en les rendant plus imagZes ehqausZées, ce qui

renforce la mZmorisation.

Les gestes sont utiles non seulement pour la mZmorisation si@i@aux, mais pour
leur explication aussiellier & Stam (2012pnt comparZ la fason dont de futurs enseignants
de franeais langue Ztrangere expliquaient des verbes dOaction ~ des rfatissaton natifs.
Elles ont trouvZ que lorsque ces memes verbes ont ZtZ expliquZs ~ deatifgyries gestes
que produisaient les apprenéisseignants duraient plus longtempajefit plus illustratifs, et
plus amples. On peut supposer donc que les enseignants de langues Ztrangaresntoesi
gestes comme un outil de valeur lors des sZquences dOexplication lexicale.

Pour rZsumer, les gestes pZdagogiques incluent les gesteslsnet les expressions
faciales. lls vZhiculent des informations sZmantiques et constituenttiipZdagogique de
grande valeur, particulisrement pour IOexplication du lexique. Les fonctions prdesses
gestes pZdagogiques, ainsi que leurs annosasenont abordZes dans le chapitre 5.

2 Une eporlence neuroZlectrique consiste ~ branshera tete des sujets des Zlectrodes pour Ztueser
signaux Zlectriques du cerveau.

22 selon RafflekEngel (1980, citZ dans Stam & McCafferty, 20083, dgpprenants font plus attention quand
IGenseignant fait des gestes iconiques et emblii@stimaintient une posture droite et garde un cbotalaire
avec les apprenants.
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3.3.3.3 Regards

Les regards dans une salle de classe servent entres autres ~ gibuanslde paroles
(Azaoui, 2014) Or les regards prZsentent des particularitZs sur des ZBeattie &
Shovelton (1999)expliquent que les interlocuteurs ont tendance ~ regarder le visage et les
yeux la plupart du temps en face ~ face, ce qui nOest pas forcZemstdesque des sujets
regardent des enregistrements vidZo. Le contact oculaire est particwiigioeanfZrence car
si on regarde les yeux de son interlocuteur sur I0Zcrangicalma I0impression quOon ne le
regarde pas, car le regard sera dZtournZ de la webcam. Inversement, pour donneid®impress
~ 10interlocuteur quOon le regarde dans lescgegui a un effet stimulatoire sur [Oauditeur, on
doit regarder directement vers la webcam et non pas vers I0Zcran, cedjté eeidon ne le
regarde pagDe Chanay, 2011)Par consZquent, le contact oculaire est mZdiZ et le regard
devient une stratZgieZdagogiquéSatar, 2013)Cette auteure remarque que concernant le
regard, i y a toujours une diffZrence entre ce qui est voulu et ce qui est pereain€ert
interlocuteurs sOadaptent ~ ce paradoxe des regards mentidiesgusi se sentent regardZs
lorsque IQinterlocuteur regarde 10Zcran.

3.3.3.4 ProxZmique

La position de la aaZra, IQangle et la distance ont tous des effets sur le sens qui est
produit par une camZra et sur la communicati@aldry & Thibault, 2006) En
visioconfZrence, on parle plut™tditance virtuelleou dedistancesimulZe Les apprentis
enseignants choisissent ce quQils veulent montrer, ce qui a @miehdn (2013 107) "
parler de @iffZrents degrZs dOinvestissement de la welBc&elon ce bareme, un degrZ
faible ou nul dOinvestissement serait un appeestignant qui ne mere pas la totalitZ de
son visage devant la webcam. Un haut degrZ dOinvestissement serait unemgignant

gui se montre expressif et qui regarde directement vers la webcam de temps en temps.

Pour rZsumer, plusieurs modes sZmiotiques passent pabtam, notamment les
gestes, les expressions faciales, et les regards. Les particigmutsedi dOun contreamp
qui leur permet de regarder leur propre image et dOajuster ainsi IOimage qi@ifg puoj
|OZcrarSatar (2013a trouvZ que le contehamp peut stre utile ou dZstabilisant. Ma’triser
son image devant la webcansteune compZtence pZdagogique "~ dZvelopper pour les
enseignants en ligne. Nous ne pouvons pas dire avec certitude quels gestesssioespre

faciales sont produits avec une intention communicative, mais nous allongigde concept



de recepient desidfi (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 197ddmble stre valable aussi en
visioconfZrence. Nous sommes dQailleurs du meme aviKeqa®n (2004)jui soutient que
IOGhomme a une capacitZ innZe " distinguer les mouvements communiQatifeur formule

son hypothese esOappuyant sur des Ztudes qui ont dZmontrZ que les groupes de personnes
ayant visionnZ quelquOun en train de parler peuvent dire avec quasi unanimitZ quels
mouvements corporels sont produits avec une intention communicative et cosideiedtius

espZronsgjue cette capacitZ est transmise au chercheur qui annote les enregistrements.
3.3.3.5 Les images et vidZos

Visu permet aux utilisateurs dOenvoyer des images ~ condition quQelles soient
enregistrZes sur la plateforme en amont de la sZance. Nous verrerie daapitre 7 que
certains apprentisnseignants envoient des photos lors des sZquences dOexplication lexicale.
Les images offrent un acces direct ~ une reprZsentation mentaléete I€iical et permettent
un double encodage, ce qui facilite la mZnaids et le rappelChun & Plass, 1997)Selon
la thZorie dudouble encodagees traces mZmorielles crZes par I@afipsage dOun item
lexical sont susceptibles dOstre plus profondes si elles sont " laeidiales et visuelles
(Clark & Paivio, 1991, Paivio, 2006)

Selon leprincipe de multimZdigFletcher & Tobias, 2005Low & Sweller, 2005
Mayer, 2001) les appenants apprennent mieux quand les mots et les images sont combinZs.
Mayer (2001)a dZmontrZ expZrimentalement que quand auteajdes images ~ des textes
dOexplication scientifique, IOapprentissage est plus profond. Meme sades iet les mots
vZhiculent les memes informations, ils different cognitivement car riests utilisent le
processeur verbal du cerveau humain tandes lgs images utilisent le processeur visuel.
Cependant, deux conditions sont nZcessaires pour que les images et les cooipldent
harmonieusement. Il faut dOabord que les informations vZhiculZes par chaque soaf ne
pas redondantes, c@eslire que la prZsence du textede IOimage doit stre nZcessaire afin de
comprendre le message. Ensuite, il faut que le processeur visuel nessaitgeargZ. Selon
cette conception cognitive de la multimodalitZ, une image peut stremmegnZe de
commentaire oraux sans surcharger la mZmoire de travail, car les informations seront
divisZes entre les deux processeurs. En revanche, si on envoie une imagecenoménte
par clavardage, la charge cognitive sera trop ZlevZe car le processeuserisugirch@?
tandis que le processeur auditif ne sera pas utilisZ. La figudessous donne une

2 Selon ce concepun locuteur construit son discours en montram arientation et une sensibilisation ~ ses
interlocuteurs.






bZnZfiquepour IOacquisition du lexiqual-Seghayer (20011 menZ une Ztude aupres de

trente apprenants dOanglais pour comparer |Oapprentissage de mots par vidZo et texte
ensemble, images et texte ensemble, et texte seulement. Il a queilgsmots qui ont ZtZ

appris par vidZo et texte ensemble Ztaient mieux mZmorisZs que ceuxpappriages et

texte ensemble, et que les mots appris par images et texte engéaidaie mieux mZmorisZs

que ceux appris par texte seulement. Or, dans notres;dgsuvidZos qui sont envoyZes par

les apprentignseignants nOont pas pour objectif dOexpliquer des items lexicaux. Cependant,
ils font Zmerger des lacunes lexicales qui dZclenchent par la sug&qgleences dOexplication

lexicale.

Les supports audiostiels sont tres efficaces pour |Qapprentissage du vocabulaire
quand ils sont combinZs avec des dZfinitions verbales comme des tradettounend les
apprenants peuvent choisir le mode de prZsentdlass, Chun, Mayer, & Leutner (1998)
ont trouvZ que les apprenants apprennent plus de mots quand ils ont accesutptusiges
et quand le modelOenseignement correspond "~ la prZfZrence modale de IQapprenant. Ces
chercheurs ont ZtudiZ |QOapprentissage de mots allemands aupres de 103 &thidlimaiss
qui lisaient une courte histoire en allemand sur un Zcran dOordinateur. En sliquantnot
inconnu, les Ztudiants avaient le choix entre une traduction seule (oralétedt &t la
combinaison dOune traduction et une animation visuelle (image ou vidZo). Lesuchemhe
trouvZ que les mots Ztaient mieux appris quand une traduction ZtainZensiec une
animation visuelle, ce qui valide leur hypothese selon laquelle IQapprgatisst plus
profond quand les informations sont prZsentZes multimodalement. En outre, lesuwiserc
ont trouvZ que les apprenants ont appris plus de mots quamd g§ZlectionnZ le mode qui

N

correspondait ~ leur prZfZrence modale. Gr%.ce ~ utegirZceuxci ont catZgorisZ les
Ztudiants selon leur prZfZrence modatertains Ztudiants prZfZraient des supports visuels
tandis que dOautres prZfZraient des suppobsuxer_es apprenants visuels ont bZnZficiZ de
|Oajout dOinformations visuelles, ce qui nOa pas ZtZ le cas pour lessappditifanOn peut

dire que les apprenants devraient avoir un choix du mode dOenseignement.

3.3.4 Synthese . les ressources sZmioti ques

La visioconfZrence est un mZdium qui est constituZ de plusieurs cdaausbcam,
le microphone, le clavier, et les documents. Plusieurs modes passers anaex la parole
orale, la parole Zcrite, les expressions faciales, les gestess ihalges. Nous avons
sZlectionnZ ces modes pour IQanalyse car ils sont susceptibles dé cemduire des
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privilZgieront la webcam plus que dOauti@svelote, Guichon, & Vincent, 2010)Les
apprenants ont des profils diffZrents aussthaque individu apprZhende diffZremment les
divers supports pZdagogiques en fonction de sa modalitZ (kinesthZsique, visuéile) audi
dOapprentissage privilZgiZgCadet & Tellier, 2007 72). LOZtude delass et al. (1998jitZe
ci-dessus soutient I0idZe que le profil multimodal de IOapprenant et ~ preadneten Notre
travai consiste ~ analyser les modes sZlectionnZs par les apmesgignants pour conduire
des sZquences dOexplication lexicale. Une fois sZlectionnZs, lesentadsen interaction

les uns avec les autres.

3.3.6 Interaction entre les modes

Bien quOun nue puisse etre utilisZ séfllles modes sZmiotiques sont normalement en
interaction permanente les uns avec les autres. Quand plusieurs mod&destionaZs, ils
crZent du sens ensemble. Les uns nOexistent pas indZpendamment des|@effes tatal
nOest pas la simple somme de tous les modes. COest pour cela quéidfeutompte
IQinteraction entre les modes. Nous avons retenu deux concepts ressortanates Zt

multimodales celui de IQintZgration des modes et celui de la hiZrarchisatimodes.
3.3.6.1 IntZgration des modes

Un texte multimodal integre diffZrents modes. Les ressources viseeMesbales sont
combinZes pour former des unitZs syntagmatifies Leeuwen, 2004)Selon leprincipe de
IOintZgration des ressources intZgration des moddg&aldry & Thibault, 2006) ceuxci ne
sont pas simplement jtaposZs les uns aux autres, ils sont combinZs et intZgrZs pour former
un tout qui est complexe et qui ne saurait se rZduire " la somme dpsszomts. Les modes
ont des effets les uns sur les autres. lls seootextualisent dOune maniere qui serait
imprZisible si on les considZrait comme Ztant des modes completement distincts.

3.3.6.1.1 Les gestes et la parole

Prenons IOexemple de IQinteraction entre la parole et les gesteipintguaa ZtZ
beaucoup ZtudiZgBeattie & Shovelton, 1999; Kelon, 2004 McNeill, 1985, 1992) Les
gestes et la parole forment un ensemble qui ne se rZduit pas " |& stssrmomposants. Les
gestes et la parole doivent stre pris en compte ensemble car aucunixiesodies ne prima
priori sur IQautre. La parol®adapte au geste et vice vékandon, 2004)Par exemple, un
interlocuteur peut faire une pause ~ IQoairglonner place ~ un geste. De meme, les gestes
sont planifiZs et intZgrZs ~ la parole ~ quel point que la le géxégse parfaitement ~ la

24 0n pourrait, par exemple, mener une sZquence d@érpl uniquement par clavardage.
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parole. COest en Zcoutant la parole que les gestes font du sens carttainsf gestes
emblZmatiques, les ges seuls ne portent pas de s8ises gestes peuvent par exemple nous
renseigner sur le point de vue dOun interlocuteur qui raconte une histoire. LOZnomciateur s
positionnet-il comme un spectateur qui observe I0action dOun sujet, ou bien comme le
persomage dont il dZcrit IQactiBnAussi, les gestes sont particulierement bien adaptZs °
dZcrire la taille et la forme des objetéendon (2004)liste quatre fonctions du geste

concernant la relation quOil entretient avec la parole

1. Une fonction modale par laquelle le geste modifie le sens qui eshwoiquZ par la
parole(par exemple le geste nous renseigne suaile tdOun objet qui est dZcrit

oralement)

2. Une fonction performative par laquelle le geste dZfinit le type dOagtarale ou
action interactive (par exemple, le geste communique le fait que |Gemefaiemande
ou offre des informations)

3. Une fonctiomm analytique par laquelle le geste ponctue le discours et marque
IOorganisation et IOimportance des compgsants

4. Une fonction interpersonnelle par laquelle le geste indique ~ qui on sOadresse.

En plus de ces quatre fonctions gZnZrales, Kendon ajoutetrsig moyens par lesquels les
gestes peuvent stre complZmentaires ou redondants " la parole orale. ksnuedtes
redondants ne sont pas sans effet sur la communicalosont utiles si on nOest pas sZr que
IQinterlocuteur va comprendre, et ils ontimapact sur la fason dont un ZnoncZ est reeu et
expZrimentZ. Nous avons citZ plus haut I0Ztuldeligeet al. (2009)qui a dZmontrZ que les
gestes redondants aident " la mZmorisation du lexique et sont rentaipesaement. Ces
fonctions montrent ~ quel point les gestes et la parole sOimbriquent. c@imtezatre le

geste et la parole nOga®un exemple dOinteraction entre modes. En visioconfZrence, tous les
modes sZlectionnZs par les interactants sont en constante inteectims lavec les autres.
Nous verrons dans IOexemple-Beassous que le clavardage et la parole peuvent aussi entr

en interaction IOun avec 1Oautre.
3.3.6.2  HiZrarchisation des modes

Norris, (2004, 2014)a ZlaborZ un cadre thZorique pour rendre compte de la
configuration modalegui fait rZfZrence Ta relation hiZrarchique entre les modes lors de la
production du sens. Bien que chaque mode contribue ~ la production du sens, il existe des

Zf’ Les langues des signes portent du sens sans paaime font pas partie des gestes coverbaux que nous
Ztudions.

! 9P#









Samia introduit le metlZ de 10activitZ et de la sZquence dOexplication lexicale, puis le
rZpete par clavardage. Le clavardage est redondant " la voix et nOestpatexktalisZ par
ce modeLe clavardage a donc ici une intensitZ faible. Dans tous les quatnelezeitZs ei
dessus, le regard des apprestiseignants (mode incarnZ) est focalisZ sur le clavardage, ce
qui augmente I0intensitZ modale du clavardage.

Norris suppose que plus lamkitZdOun modestZlevZeplus IQacteur prete attention
IOaction qui est rendue possible par ce mode. La hiZrarchie nOest pas gigZaablie et
aucun mode ne prime sur un autre en permand&ume. Norris, si deux modes sont utilisZs
ensemble, esi on ne peut pas avoir IOun sans [Oautre, il wgrdigat Un agrZgat de modes
sOobserve dans I0exempledessus o la voix et le clavardage se complstent et on ne peut

avoir 1®un sans IQautre.
3.3.6.3 Phases multimodales

Nous avons ZvoquZ-dessusen page 83a division des sZquences dOexplication
lexicale en trois phrasesuverture, noyau et cl™tuBaldry & Thibault (2006pnt ZlaborZ la
notion dephase raltimodale Une phase multimodale est caractZrisZe par une cohZrence entre
les fonctions des modes sZmiotiques. Lors dOune phase, tous les modégusZmiot
produisent des sens complZmentaires afin de rZaliser une action. Lessphaset ~ rythmer
le texte, cellesci pouvant stre dZfinies diffZremment selon la granularitZ dOanalyse. dae pha
peut stre constituZe dOune activitZ entiere, ou bien uniquement de IOouveriiescidd es
phases dOun texte multimodal sont facilement perceptibles paeils,lee qui veut dire que
les points de transition sont aussi perceptifiles.

Nous nous proposons dOappliquer la notionpliase multimodaleau modele
canonique des sZquences dQOexplication lexicale ZvoquZ plus haut. Lors de la phase
dOouverture dOune shge dOexplication lexicale, IOitem lexical est repZrZ, dZcontegtualisZ
problZmatisZ. Les modes sZmiotiques sZlectionnZs travaillent engembleZaliser cette
action. Lors du noyau, les modes sZmiotiques dZployZs par |Oamyseigthant travaillent
ensemble pour expliquer une facette de la connaissance de IQitenolexioal trouver et
donner lemot justeg(Grossmann, 2011) a notion de phase multimodale de Baldry et Thibault
nous permet dOanalyser |IOapport de chaque mode lors de ddei@oné action pZdagogique

donnZe.

28 Cependant, les frontisres entre les phases peueftip stre floues et difficilement perceptibles.
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3.4 Positionnement ZpistZmologique

Jewitt (2014b, 2014c)iste trois approches de la multimodatit{1) 1Oapproche
sZmiotique socialg(?) IOanalyse du discours multimégaét (3) IOapproche par 10analyse
multimodale interactionnelle. Pour la premiere approche, on sQintZres$a=6niadont on
crZe des signes dans un contexte social daenZontexte a une influence sur les ressources
qui sont disponibles et sur la fason dont celiesont sZlectionnZes et consu@s. se focalise
sur des crZateurs de signes. Cette approche est adoptZe notamment gav&ndsseuwen.
Pour la deuxisme approche, on sQintZresse au systeme et norx pagadeaurs de signes
humains. On sQintZresse notamment aux mZtafonctions de Halliday (1978, ditha
2014b) et on se pose les questisawantes : que pewain faire avec un mode Que faHon,
compte tenu des choix disponib”Bref, on sOintase ~ IOactiofJones, 2014)Pour la
troisieme approche, on sOintZresse " IOinteraction et aux actions qui lsXesrfar les
acteurs, car les modes nOexistent pas en dehors dadtinter

Nous proposons une conception hybride de la multimodalitZ qui prend en compte, " la
fois le support physique (les canaux Wisu) et les modes sZmiotiques sZlectionnZs et
employZs par les appren@isseignants. On se demande aEmaiziere (2000: 306) :
CComment trouver un chemin raisonnable entre une fascination techniciste atun f
humanisme rZtrograde toutsaucritiquable ? Bn ne peut pas nZgliger les mode¥/ e car
ils ont ZtZ construits par un concepteur, et on ne peut non plus ignorer leshastairs et
succomber ~ ce qualbero & Thibault (2009 : 5omme Qa survalorisation de IQinnovation
technologiquéE en sciences humaines et sociales, qui a comme consZquéice®dik
dans les positionnements, manque de IZgitimitZ ZpistZmique, manquendiicéz des
dZmarcheg&.En effet, la parole orale est fortement multimodateonation, dZbit, prosodie,
gestes, et mimiques faciales constituent autant de phZnomenes duicg(@im lorsque les

humains parlent, que la communication soit mZdiZe ou non.

Nous considZrons guous Ztudions dOabord des acteurs humains qui sont en train de
rZaliser une action. Cette action est mZdiZe par un support technologiquiesnaaigurs
humains et leurs actions priment sur le dispositif technique et soehtre de nos analyses.
Nous adoptons donc ce geabardel (199500mme une perspective anthropocentrique. Cette
perspective sOoppose “euperspective technocentrique<dOhomme occupe une position
rZsiduelle et oe, son activitZ rZelle nOayant plus de statut propre, @diatnle plus souvent,

29 systemic functional multimodal discourse arsigy(SFMDA), termes de OOHalloran, citZs par Jewitt (2D14b
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stre pensZe que dans les termes memes du processus tedarfRpmrdel, 1995 : 20Belon

une approche anthropocentriqueceCsont les systemes techniques, les machines qui sont
pensZes en rZfZrence d&ommes et non IQinverses la place de IOhomme est premisre et
celle de la technologie dZfinie par rapport ~ ceil& (Rabardel, 1995 ; 24Cet auteur note
tout de meme quOaucune de ces deux perspectives nOest suffisante éo@®eastupourquoi
nous nOignorons pas les effets de mZdiation entretenus par le dispositif.

3.4.1 IntZret dOZtudier les apprentis - enseignants en

formation

Les interactions que nous analyserons sont dignes dOintZret pour des raisons humaines
et techniquesConcernant les acteurs humains (appresmseignants), cetoi nOavaient
jamais donnZ des cours en visioconfZrence. LOensende® langues Ztrangeres en
visioconfZrence Ztait relativement nouveau pour eux et des pratiques pZdagogiques e
techniques Ztaient toujours en dZveloppement lors de IOenregistrement des interactions.

SelonKress & Van Leeuwen (2001)Oimportance dOun mode comme les gestes ne
vient pas de son potentiel ou de sa valeur, mais du degrZ dans lequid dZveloppZ et
exploitZ par une sociZtZ. Si les gestes occupent une place secondaiestamsr ahercheurs
travaillant dans le domairde I0analyse conversationnelle, ce nOest pas ~ cause des limitations
de la matZrialitZ de la ressource, mais parce que la communautz nfeegia nOa pas
dZveloppZ, et nOa probablement pas travaillZ cette ressource. COest pourcegkingue
chercleurs commeMcNeill (1992) et ses disciples plaident pour une meilleure prise en
compte de la gestuelle et d@ihteraction entre les gestes et la parole.

Si on dZmZnage dOun appartement de deux pieces pour amZnager dans un appartemen

de cing pisces, on nQaura pas nZcessairement de quoi meubler immZdiesecirenpisces,

faute de meubles et dOhabitudes. Qeslanois plus tard, on peut sOattendre ~ ce que toutes

les pieces soient meublZes. De meme, quand on passe de I|QaudioconfZrence ~
visioconfZrence, les acteurs ne sauront pas immZdiatement commernirdfierde la
webcam, en utilisant des gestes et igims faciales par exemple. Voil” pette la raison

pour laquelleGuichon & Cohen (2014hOont pas trouvZ de diffZrences significatives entre
IOinteraction par audioconfZrence et IQinteraction par visioconfZiescearticipants
nOavaient pas encore dZveloppZpdaiues susceptibles dOexploiter tout le potentiel de la
plateforme Kress (2014)parle alors de IportZedOun modecOest ce que 1Oon peut faire ou

communiquer avec un mode dans une communautZ donnZmriéssdes modes ailesus
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sont toujours en dZveloppement, ce qui rend les analyses multimodales que menassne

non seulement dignes dOintZrst mais nZcessaires.

Quand les supports technologiques changent, de nouveaux usages peuvent se
dZvelopper, mais cela prend du tempaldry & Thibault (2006)donnent IOexemple de
IOInternet. Avant IOInternet, il existait bel et bien quantitZ de pratiquegatien du sens
texte Zcrit, radio, tZIZvision, etc. Avec IOinvengibtOZvolution de 10Internet, une nouvelle
infrastructure technologique sOest progressivement mise en place etnasttdle
infrastructure a permis ~ de nouvelles pratiques communicatives de seopfével
hypertexte, courriel, blog, etc. De meme, damtiques communicatives et pZdagogiques
existaient bien avant IOZmergence de la visioconfZrence. Hi celles donne une nouvelle
infrastructure technologique par rapport ~ la salle de classe traditiorceeligli va permettre
aux participants de dZepper de nouvelles fasons de communiquer et de combiner les
ressources sZmiotiques " leur disposition, dOutiliser les modes existamsi dOen crZer de
nouvelles. Cela renvoie ~ ce qievelotte et al., (2010)omment lescompZtences sZmio
pZdagogiquesla capacitZ ~ mener une interaction pZdagogique en utilisant lesitZi®dal
leur dsposition. Ces compZtences sont en dZveloppement lors des Zchanges que nous

observons.

3.5 Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons mis en Zvidence le fait quOil existeedidgoup
dOZtudes sur les sZquences de nZgociation du sensciGeieZtZ madisZes pour la
conversation ordinaire en prZsenfMaronis & Gass, 198%t pour IQinteraction pZdagogique
par clavardaggSmith, 2003) La visioconfZrence semble etre un contexte propice " la
nZgociation du sengSarrZ, 2011)Les sZquences dOexplication lexicale constituent une
catZgorie de sZquences de nZgociation du sens et ont fait IOobjet dOwadioncgiZtiZrale
trois phasegDe Gaulmyn, 1991 Fasel Lauzon, 2008, 2014GYlich, 199Q LYdi, 1991)
Chacune de ces Ztudes, ainsi que celleMiscznikowsk (2005) traite les ressources
sZmiotiques autre que la parole orale comme des ressources secondargsehent donc
pas en compte la dimension multimodale de la parole. Or, la parole eshdxofent
multimodale, comme 1Qont montrZ plusieurs Zt(idendon, 2004 McNeill, 1985, 1992,
2005) Cette multimodalitZ est toute particulisrement pertinente dans igremsent et
|Gapprentissage dOune langue Ztrangere, comme |Oont dZmontrZ un grandQxtindes
(Allen, 1995; Kelly et al., 2009 Tellier, 2005, 2008b Tellier & Stam, 2010, 2012)

I 99P



Multicanal, le dispositifVisu rend obligatoire une prise en considZratid® la
dimension multimodale de la communication. Puisque multicanalitZ n®éstrpeme chose
que multimodalitZ(Bateman, 2011)une rZflexion sur les diffZrences entessources
sZmiotiqueset modes sZmiotiquea ZtZ prZsentZe. Nous avons dZcrit quelques modes
sZmiotiques qui sont saillants en visioconfZrence et qui sont sussedtidkee employZs ~
desfins pZdagogiques par les appregtiseignants lors des sZquences dOexplication lexicale.
La parole orale, la parole Zcrite, les gestes, les expressionsedadie$ regards, la
proxZmique, et les images sont des modes sZmiotiques qui sont vZhiclggscpaaux de
Visu : la webcam, le microphone, le clavardage, et IOenvoi de documeFitpufef4 en page
102). Ces ressources sont utilisables dans la nZgociation du sens par visioconfZrence.

Nous adoptons donc une apprechultimodale pour montrer IOapport de chacune des
ressources susmentionnZes lors des sZquences dOexplication lexicale. Parspecid/e
anthropocentrique, nous Ztudieronta fois les pratiques pZdagogiques des apprentis
enseignants lorsquOils corsduit des sZquences dOexplication lexicale, et la fason dont le
dispositif de visioconfZrence est utilisZ, cOelite la fason dont les modes sZmiotiques
offerts par les quatre canaux\disusont sZlectionnZs, combinZs, hiZrarchisZs et exploitZs par
lesacteurs en situation dOexplication lexicale.

Nous pouvons dss ~ prZsent mettre " jour les questions de recherche que nous avons
abordZes " la fin du chapitre prZcZdent

1. Par quels moyens multimodaux les appreatiseignants se focalisald sur la forme
des items lexicaufR

2. Par quels moyens multimodaux les appreatiseignants se focalisafg sur le sens
des items lexicaufR

3. Par quels moyens multimodaux les appreetiseignants impliquetils les apprenants
dans les sZquences dOexplication lextcale

Ces questions seront explorZes en dZtail dans la troisime partie.
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Partie I : MZthodologie

Dans la partie prZcZdente, nous avons situZ notre projet de these dans undeourant
recherche qui suit les Zvolutions technologiques et vise "~ Ztudier la €& applications
pZdagogiques. Aprss avoir abordZ IQimportance de IOenseignement explicite du vpcabulaire
nous avons rZsumZ, ~ IQaide dOZtudes expZrimentales, quelques pratiquesesuseeptibl
favoriser la transmission et IQapprentissage de connasdericales. Enfin, nous avons
argumentZ en faveur dOune approche multimodale pour IOanalyse des sZquencasmOexplicat

lexicale en visioconfZrence.

Cette deuxisme partie se donne pour objectif de prZsenter le corpus audiovisuel qui
nous permettra dOays®r les pratiques pZdagogiques et multimodales mises en place par les
apprentisenseignants lorsquQils gerent des explications lexicale par visioconfZretiee. Ce
partie se divise en deux chapitres. Le chapitre 4 expliquera les dZmentlegsises parne

N

Zquipe de chercheurs afin de construire un corpus exploitable ~ partir dOinteractions
authentiques. Nous valoriserons le travail de montage audiovisuel et de ptaorsquie nous

avons effectuZ lors de notre premiere annZe de these. Les enjeux teshrighiques et
ZpistZmologiques seront abordZs. Le chapitre 5 donnera lieu dans un premier temps "~
rZflexion personnelle sur la relation que nous entretenons avec nos donnZes. Puis, nous
dZcrirons les procZdZs par lesquels nous avons repZrZ lasceZgl@explication lexicale
destinZes "~ IOanalyse et notre fason dOannoter les phZnomenes multimodedfiexiore sur

les multiples transformations des donnZes sera menZe.
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Chapitre 4  : Construction du corpus

4.1 Introduction

Afin dOZtudier I[Ointeriact entre apprenants et appremiseignants en
visioconfZrence, un corpus dQinteractions authentiques est nZcessai®asir"Qartir de
donnZes empiriques que 10on peut [E] saisir quelque chose de IOacte dOensEignement
(Cicurel, 2011 8). SOil @ste en abondance des interactions authentiques, la construction
dOun corpus multimodal dOapprentissage nZcessite un grand travail collabora dont |
grandes Ztapes incluent le design, le recueil des donnZes, IQorganisation dylobadpies
postrecherché et le dZveloppement de ressources pour la formation des ense{@remter
& Wigham, 2016) Ce chapitre va traiter ces trois premieres Ztapes.

Un corpus nOest pas quOun ensemble de documents authentiqgeesemble de
donnZes ne deviemn corpus qud” partir du moment o« il y a sZlection, structuration et
partage(Chanier & Ciekanski, 2010Par sZlection, nous entendons le choix dOinclure dans le
corpus ounon des participants en fonction de leurs rZponses aux formulaires de
consentement, et de cibler stratZgiqguement les interactions ~ arsg{@emos questions de
recherche. En ce qui concerne la structuration des donnZes;ctelt#gent stre rendues
exploitables et analysables par des traitements audiovisuels et pdasiEsnents par date et
t%.ches abordZes. Enfin, la partageabilitZ des donnZes occupe une placel@pmardjae
dOautres chercheurs possZdant diffZrentes questions de rechesem paigiller sur les
memes donnZes et pour que nos analyses puissent stre vZrifiZes ou complZtZes.

Ce chapitre se donne pour objectif de dZcrire la fason dont notre corpus a #tdtcons
en collaboration avec diffZrents membres du projet ISMAEL éalshratoire ICAR. Dans un
premier temps, nous allons dZcrire le design du corpus qui comprend le dispositif
pZdagogique et le dispositif technique. Dans un deuxieme temps, nous allores ldeson
dont les donnZes ont ZtZ recueillies " partir de trdisesses. Ensuite, nous allons dZcrire
notre manisre de crZer les vidZos " IQaide de divers logiciels dmémtitaudiovisuel. Puis,
nous allons dZtailler la transcription du corpus sur le logiciel ELAN. Enfias allons
dZcrire les choix qui ont Zfaits quant au partage et ~ la sZlection des sZances qui sont
devenues le corpus ISMAEL.

! Pendant IOZtape de pasteherche, on crZe un corpus distinguZ pour rZpondre Gussions de recherche
prZcises.
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4.3 Recueil des donnZes

Plusieurs types de donnZes ont ZtZ recueillis avant notre arrivf * leg plans des
cours, des captures dOZcran dynamiques des interactions, des enregistremedes vidZo
interactions par une camZra horamp, des poshterviews avec les apprenggsiseignants et
les apprenants, et les enregistrements des dZbriefingst la construction du corpus, nous
avons pris en compte des enjeux Zthiques qui deviennent de plus en plus importants
sciences humaines et sociales. Ces enjeux Zthiques seront discutZs " la finseetimite

4.3.1 Plans des sZances

Tous les plas de sZances ont ZtZ commentZs et validZs par Nicolas Guichon et
Franeoise Blin. Ciara Wigham et Sylvighou‘sny les ont dZposZs dans un dossier partagZ en
ligne. Les plans de sZances consistent dOactivitZs;ldmtBnages, et objectifs.

4.3.2 Captures dOZcran

CommeRivens Mompean & Guichon (20Q9)ous travaillons principalement sur des
captures dOZcran. Lors des sZances, un logiciel de capture dOZcran darégfislitZitdes
interactions. A chaquiis quOun participant a allumZ sa webcam et sOest connectZ, un fichier
audiovisuel a ZtZ crZe et stockZ sur un serveur. Ces donnZes audiovisuelisssuobles
deux endroits sur la salon de rZtrospection de Visu et dans un dossier partagZ. Ces
erregistrements constituent la plus grande partie de notre corpus.

4.3.3 CamZras extZrieures

Lors des sZances, certains interactants lyonnais ont ZtZ film@exd&rieur afin de
rendre visible le hors champ. Ces enregistrements ont ZtZ faits par Giguam\ét une
Ztudiante de M2DidLang (Amina Dib). Ces vues extZrieures ont permis ~ Guict\gham
(2016) de constater que la plupart des gestes faits par les appnseiignants ont ZtZ faits
hors champ et par consZquent sont invisibles aux apprenants.

4.3.4 Bilans

Apres chaque sZance, les appreetiseignants ont crZZ sur Visu un bilan pour chaque
apprenant. Ces bilans contiennent des commentaires correctifs Zcritaxetiosa que des
apprZciations gZnZrales. Ces bilans ont ZtZ dZposZs parT8gligny dans un dossier
partagZ.
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4.3.5 DZbriefings

Le lendemain de chaque sZance, les apprensisighants ont discutZ de IQinteraction
passZe avec leur formateur, Nicolas Guichon. lls ont dZ sZlectionner un mdenent
IOinteraction qui sOZtait bien pass moment ratZ et un moment qui posait question. Ces
dZbriefings ont ZtZ enregistrZs par Cathy Cohen et transcrits par Kim Szczot.

4.3.6 Interviews apres le semestre

A la fin de toutes les sZances, Julie Vidal a menZ des intereransais avec des
Ztudiants dublinois " Dublin, et Marie JosZe Hamel a recueillintesviews menZes aupres
des apprentienseignants franeais. Sylvighou‘'sny les a dZposZs dans un dossier partagZ.

4.3.7 Choix et anonymisation des participants

enjeux Zthiques

Toutes les donnZes dont nous disposons sont sensibles. Le consentement des
participants pour stre enregistrZs et faire partie dOune expA#tmnogispensabl@en Have,
1999) et tautes les personnes doivent donner IQautorisation :

¥  dOstre filmZs
¥ que les enregistrements soient utilisZs ~ des fins de recherche
¥ que les enregistrements soient publiZs ou montrZs au public.

Des formulaires de consentement ont ZtZ coneus par NicolahdBuet Franeois Blin et
distribuZs " tous les participants ~ Lyon et ~ Dublin. Pendant les ittierss, au mois
dOoctobre 2013, les appreetiseignants ont rempli un formulaire leur rappelant que les
interactions sOinscrivaient dans le cadre dOuhgeajecherche et que les donnZes recueillies
Ztaient susceptibles dOetre exploitZes et partagZes " des finkedehe. Tous les apprentis
enseignants ont signZ ce document, nous accordant ainsi leur permissianaertegans le

corpus.

En dZceml® 2013, apres les interactions, les apprenants dublinois ont rZpondu ~ un
formulaire de consentement en anglais beaucoup plus ZlaborZ que le formulaire de
consentement quQavaient signZ les appegegnants franeais. Apres avoir rappelZ aux
apprenantguQils avaient participZ ~ six interactions susceptibles dOalimemeiehdeche en
didactique des langues, le questionnaire a sollicitZ leur accord sur les points suivants
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¥ les donnZes anonymes (captures dOZcran, enregistrements audiovisuels) citations
soient inclues dans le corpus, corpus susceptible dOetre partagZ entre chercheurs

¥ des extraits du corpus soient prZsentZs "~ des confZrences sans qugel@evisait
floutZ;

¥ des extraits du corpus soient prZsentZs " des confZrences " conditiowigagdesoit
floutZ;

¥ des extraits du corpus soient publiZs dans des articles scientifigsegusale visage
ne soit floutZ

¥ des extraits du corpus soient publiZs dans des articles scientifiqaedifion que le

visage soit floutZ
¥ des citations angmes soient prZsentZes dans des publications scientifiques
¥ ils acceptent dOetre interviewZs dans le futur.

Contrairement au formulaire de consentement destinZ aux ap@msgignants, qui Ztait de
type Qout ou rienE, ce questionnaire destinZ aux rappnts offrait ~ ces derniers la
possibilitZ de nuancer leur consentement en rZponaanC certaines questions en@nE

~ dQautres. Ceci nous a permis dans un premier temps de savoir quigitigitd@ietre inclus
dans le corpus (tous ceux quitaefusZ que leurs donnZes anonymes soient exploitZes nOont
pas ZtZ inclus dans le corpus). Parmi lesndixf Ztudiants dublinois qui participaient aux
interactions, cing ont refusZ de faire partie de I0Ztude ou nOont pas rZpondiomnagaest
Les adres ont donnZ leur accord ~ des degrZs diffZrents. Certains ont acceptzrsjue le
visages soient prZsentZs en clair lors des prZsentations, mais vaul@i#sitsoient floutZs
pour des publications. Ce besoin de floutage a amenZ " rZflZchir "~ difZfartas
dbanonymiser I0image de ces participants.

LOanonymisation des participants doit etre systZmatique pour protZger |GidentitZ
participants (Ten Have, 1999). Tous les participants ont donc reeu des pseudonynses, choi
par Ciara Wigham, quelles gsoient leurs rZponses aux formulaires de consentement. Les
pseudonymes sOaccordaient avec le genre des vrais prZnoms et ont Zt# chaisise
respecter la culture dOorigine des participants. En plus dOaccorder aux partiegpants
pseudonymes, Qia Wigham a crZZ un schZma pour renommer tous les fichiers en remplasant
les noms des participants par des chiffres. Ce document accompagnatéucraZZpour
dOaider les membres du groupe ~ dZchiffrer les noms des fichiers. T®ygluisny a crZZ un
sclipt pour anonymiser automatiquement les fichiers texte. Ainsi, les gesssavoyZs par
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clavardage ont ZtZ automatiquement et systZmatiquement anonymisZs. L&atimmyitas
vidZos sera discutZe ultZrieurement quand nous aurons expliquZ la construeilescie

4.4 Construction des vidZos

Comme nous avons ZvoquZ dans ce chapitre, un grand travail de design et de recueil
avait dZj> ZtZ effectuZ avant notre arrivZ ~ Lyon. Cependant, les donnZesisaetles
nOZtaient pas exploitables car elles eOZfms dans des formats lisibles par des logiciels
dOannotation. Notre contribution ~ la construction du corpus est donc celle de la
reconstruction des vidZos que nous analysons. Si le recueil des plans des eZihncssi
simple que le tZIZchargementfibhiers PDF, le recueil des vidZos sOest rZvZIZ compliquZ et a

nZcessitZ la collaboration de plusieurs membres de notre laboratoire.

Lors des interactions, les flux audiovisuels et le clavardage pour chacun des
participants ont ZtZ enregistrZs. Quangsrsbmmes arrivZ "~ Lyon en 2014, ces traces Ztaient
accessibles "~ deux endroits. Premierement, ces vidZos Ztaient vidimessle salon de
rZtrospection de Visu susmentionnZ. Secondement, des enregistrements pextraitlvie
Thou‘sny Ztaient disponilels dans un dossier partagZ. Au dZbut de la construction du corpus,
ces deux lieux de stockaggigu et BoxX) nous offraient deux fasons diffZrentes de recueillir
les donnZes audiovisuelles. Nous allons les dZcrire en faisant le yoles sivantages et
inconvZnients de chaque mZthode de recueil, ainsi que les dZcisions que nopISSagoaIs
consZquence, et les changements de nos mZthodes de recueil en fonctoutern@é nos

compZtences techniques.

4.4.1 Les traces disponibles depuis Visu

Dansle salon de rZtrospection de Vides flux audiovisues de chaqueparticipant
(une webcam et un micro par participastvisibles et audibles en cliquant suleGtureE.
Sur la Figure 7 du premier chapitee page 31lGinage 1 est celle de IQenseignante, et les
deux images " droite (2) sont celles des apprenants. Les images que |@ansquedion se
connecte au salon de rZtrospection de Visu sont des reconstructions paitéss de fichiers
audiovisuels qui ont ZtZzes automatiquement lors de IQinteraction et stockZs sur un serveur.
Ces fichiers audiovisuels sont resynchronisZs par Visu et sQaffichent entgjiienda en
petite taille selon le choix de IQutilisateur (en IOoccurrence, odxest @i I0enseignante
sQaffiche en grande taille). Ces donnZes ne sont accessibles atéutidise de manisre

% Box est une plateforme de stockage en ligne.
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indirecte car il est impossible de les tZlZcharger directement gotisitenner ou les traiter
|Qaide dOautres logiciels.

Pour pallier IOimpossibilitZ aferter les donnZes de Visu, nous avons recouru ~ des
captures dynamiques dOZcran. Nous avons lancZ un enregistreur dOZcran (OQwtkTime)
appuyZ sur la touche lecture de Visu afin de capter toute IQinteractiokiTiQeicious
permet de sZlectionner unarfie de I0Zcran " enregistrer. Puis, nous avons enregistrZ un
interactant "~ la fois afin dOavoir un fichier audiovisuel pour chacun. LOavdatagtte
mZthode est qariori, les flux sont dZj~ synchronisZs temporellement par Visu, ce qui veut
dire qu nOy a pas priori de resynchronisation " faire. Pour une interaction durant 40
minutes, trois captures dynamiques dOZcran (une par participant) nous fournissent trois
fichiers audiovisuels de 40 minutes qui sont synchronisZs temporellement. v@g tra
nZcessiterait thZoriquement 120 minutes de travail.

Cette fason de recueillir des donnZes audiovisuelles a plusieurs inconvZhints
qualitZ audiovisuelle se dZgrade ~ chaque fois que IOon fait une nouvelte déptcran (de
meme que la qualitZ se dagle lorsqubon fait une photocopie dOune photocopie) et les
premiers et derniers moments de IQinteraction sont parfois manquantax laeslibvisuels
sont parfois dZsynchronisZs sur Visu, principalement vers la fin des intesgctn entend la
rZpons€ une question avant que cellene soit posZe), et il est tres difficile de corriger un
dZcalage apparaissant au milieu de IQinteraction si on ne dispose queildiidhiesear
interactant. En outre, Visu affiche les noms des interactants denk®s, ce qui alourdit le
travail dOanonymisation (dhfra section 4.5en page 128 Enfin, effectuer des captures
dOZcran en temps rZel pour chaque participant est tres chronoipfeagte1 20 minutes pour
capter une iteraction de 40 minutes avec trois participants.

Le salon de rZtrospection de Visu a ZtZ disponible en ligne pendant plus a@un an
de dispara’tre dZfinitvement pour des raisons de cozts et de dysfonctionnements
institutionnels. Faute de compZtentashniques, nous avons dZmarrZ le recueil du corpus en
utilisant cette mZthode qui avait ZtZ dZveloppZe lors de notre mZmoire de Master 2.

4.4.2 Les traces disponibles depuis Box

Lors des interactions, un fichier audiovisuel en format Fa\ZtZ crZZ lode chaque
connexion de chaque interactant. En effet, un interactant qui se conneetel&tonnecte

* Ce logiciel permet dOenregistrer tout ce qui semasdOZcran ou sur une partie ded®de |Oordinateur.
®FLV est un format vidZo coneu pour Adobe Flash Btay



trois fois lors dOune interaction, ce qui arrive tres souvent pour diverses raguorigues, va
avoir trois fichiers distincts. Ces fichiers ont Zt#aits par SylvieThou'sny et stockZs dans
un dossier partagZ sur Box auqoels les membres du projgSMAEL avaientacces.
Contrairement au salon de rZtrospection de Visu, ces fichiers FLV peuetflfichargZs
directement sur un ordinateur. Aucurspture dOZcran nOest requise.

CettemZthode de recueil a plusieurs avantages. Nul besoin de capture dOZcran ~
refaire: il suffit de tZIZcharger directement les fichiers. Chaque participsatpropre image
et son son audio. La qualitZ audiovisuelleshas dZgradZe car il sOagit de fichiers bruts
dOorigine. Enfin, les noms des participants ne sOaffichent pas dandrées teneui facilite

IGanonymisation du corpus.

LOinconvZnient de cette mZthode et quQil faut reconstruire, ~ partir dOdegraits,
vidZos completes qui ressemblent " celles que IOon voit dans le saltirodpection de Visu.
Ceci nZcessite des compZtences de synchronisation et de montageooarke de fichiers
par sZquence va de deux (pour une interaction avec deux intexaatafichier chacun) ~
dix-huit (pour une interaction avec trois interactants ayant respectivementityigting
fichiers chacun). Il ne sOagit pas simplement de les coller IOun aprescidaces fichiers ne
sQalignent pas temporellement les avisc les autres. Ceci est dZ au fait que tous les
participants ne se connectent et ne se dZconnectent pas en memettgops les memes
durZes. Par consZquent, il y a des vides (durZe de temps oe IQinteractpas nOesectZ et

on ne voit rien sur Kdran) avant et apres certains extraits.

4.4.3 Choix entre les deux faeons de recuelllir le

corpus

IdZalement,afin dOavoir un corpus de la meilleure qualitZ possible, il faudrait
construiretout le corpus ~ pantides fichiers FLV dans la Box en les sgranisant sur des
logiciels de montage audiovisu€r, au dZbut du recueil du corpus, nous ne disposions pas
des com@tences techniques nZcessaires pour reconstruire des vidZos " partifictéecss
bruts Il a fallu donc repZrer les caractZristiqueshhiques de chaque sZance afin de dZcider
entre les deux options ZvoquZes&ssusSi une interaction avait peu de fichiers bruts et que
ceuxci Ztaient dZj~ synchronisZs, nous les montions en utilisant Quick Fone&® logiciel
nous permettait dOatt@c ensemble des fichiers dZj~ synchronisZs mais ne nous permettait
pas de faire la synchronisation. Si par contre le nombre de fichiers bititsoptamportant

et/ou pas synchronisZs et que le salon de rZtrospection de Visu repriseieaient



|Oineraction, nous effectuions des captures dynamiques dO¥ousnavonsionc construit
un tableau pouchaque sZance afin depZrer ~ partir des extraitsles caractZristiques

techniques sur Visu et sur Box.

Figure 2 : CaractZristiques des interactions

Cette fiche nous a permis de faire Ztat de la qualitZ de synchamsatiVisu et du nombre
de fichiers bruts ~ synchroniser le cas ZchZant. Apres investigation, nouspawodsZ ~ la
construction dO” peu pres la moitiZ du corpus par les fichiers IEs\autres interactions se

rZvZlant trop compliquZes ~ synchroniser " partir de @ux

Pour synchroniser les flux FLV (option 2), nous avons sollicitZ 10aide de lseCellul
Corpus Complexes (CCC). La CCC se trouve au sein su laboratoire ICARiset"Ga
mutualisation des pratiques sur les corpus au sein du laboratoire pour trajieZdemenes
Oinguistiqgue®dans toute leur complexitZ multimodale et pluridisciplinBigCCC). Justine
Lascar, une ingZnieure de la CCC, nous a crZZ certaines siadzésit sur Final Cut Pro, et
nous a dispensZ une formation initiale sur ce logiciel. COest gr¥edormettion que nous
avons pu devenir autonome. Apres avoir acquis cette compZtence techmogsavons
dZcidZ deeconstruirda majoritZ dworpusen utilisant ce logiciel

4.4.4 Synchronisation des Flux sur Final Cut Pro

Nous allons dZcrire la fason dont nous avons synchronisZ les sZances s@uFinal
Pro, logiciel de traitement audiovisugli est utilisZ par des pessionnels pour crZer des
films et dont la prise en main est compliquZe. Ce logip@€sede de nombreuses
fonctionnalitZs diverses, mais pour le projet ISMAEL nous utilispriscipalement la

fonctionnalitZdela synchronisatione multiples flux audiovisuels.
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Avant de traiter ledichiers sur Final Cut Pro, il a fallu les convertir en format RIP4
car le format FLV nQest pas lisible par Final Cut Pro. Nous avong ttdisdBrake, logiciel
tres adaptZ " cette t%oche.

Nous avons synchronisZ deux flux ~ la fois sur Final Cut Pro. Nowsis pris
IOexemple suivant nous avons voulu construire IQinteraction de Samia (apprentis
enseignante), Angela et Sean (apprenants) pour la semaine 3. Il y avait &3 fidlv (2
pour Angela, 6 pour Samia et 5 pour Sean) qui ont ZtZ convertis @rsfibhP4 par
HandBrake.

Il a fallusZlectionner samia_s3_1 et sean_s3_1, parce que les daigatsimilaires
et parce quOAngelaitabsente au dZbut de IQinteractuns il a fallu ouvrir ces deux flux
dans le @lan synchronisatioi Final Cut Pro tente dOaborde synchroniser les flux
automatiquement, maisela ne fonctionne pas systZmatiqguemeRour la synchronisation
automatique, Final Cut Pmssaiede synchroniser les flux automatiquement en se basant sur
|Oaudio. lessaiede repZrer unrhit qui setrouvedans les deux flux au meme moment afin de
les aligner Malheureusementglson de IQinterlocuteur ssuventtrss bas, dac difficile ~
entendre Ensuite, commées autresinteractants ne sont pas dans la meme salle eit p@s
les memres bruits de fond, Isonse dZcalé cause du dispositif, ce qui fait que meme si le son
de IQinterlocuteuest audible, la synchronisation exaatst impossible. Nous avons donc

synchronisZ les flux manuellement en Zcoutant-nouse et en posant des maeurs ainsi :

Figure 3: Alignement des flux audiovisuels sur Final Cut Pro

La bande en haut (voir Figure 3) reprZsente le flux de Sean, et celle dOen bas
reprZsente celui de Samia. Le temps passe de gauche " droite. FiRab@uius permet de
dZplaer le flux de Sean de la gauche vers la droite par rapport ~ celui da.S%nsi, nous

® MP4 est un format vidZo fait pour stre lu en strézgn
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pouvons synchroniser temporellement ces deux flux audiovisuels. Pour ce faire, nous
repZrons un mot qui est audible dans les deux flux. COest Sean e di©Estag tres

clair E, et dans son flux audio il est tres facile de IOentendre. Dams de fSamia, le son est
plus bas car il sort de son casque et est recaptZ par son micro. On possjueur au
moment oe on entend le mott@s E. Il serait tentant de$ aligner sur ce mot, mais nous ne
pouvons pas le faire parce quOil y a un dZcalage dans les deux directions. Pouemrendre
compte ce dZcalage, on fait la meme chose mais dans |IQautrerdir€etie foisci, cOest
Samia qui dit Qu ne vois pas tresibnE, phrase quOon entend Zgalement comme bruit de
fond dans le flux de Sean. On pose un marqueur I 0« on entend le pasECApres avoir

posZ les marqueurs, on Zgalise la distance entre ces deux points emtdigpliste dOau
dessus soit ~ gauchmoit ~ droite. Ceci nous donne une reprZsentation la plus neutre possible
de IQinteraction. Ce dZcalage a des implications mZthodologiques qui $aireigsZcla fin

de ce chapitre.

Aprss chaque Zpisode de synchronisation, nous ajoutons les fluxreyisds au
projet global (au sens Final Cut Pro), qui ressemble “:ceci

Figure 4 : Projet global sur Final Cut Pro

Dans cette capture dOZcran de Final Cut Pro (Figure 4), nous voyons six segtoihelé
droite et 15 fichiers. Pour rappel, ces 1¢hiers Ztaient dOabord des fichiers FLV, puis des

fichiers MP4. Apres la synchronisation, tous les fichiers sont alignZsderaisre Ztape



consiste ~ exporter un fichier audiovisuel par interactant en format MP4,exackement la
meme durZe. Final CuPro remplit les espaces vides entre les fichiers en insZrant
automatiquement un espace noir en fonction du temps de dZconnexion. Apres avoir crZZ
fichier audiovisuel par interactant pour chaque sZance, nous les avons expotifsagh
Compressor, ufogiciel pour Mac. De cette fason, nous avons crZZ un fichier audiovisuel par

interactant par sZance.

4.4.5 Montage final sur QuickTime Pro

Apres avoir crZe les fichiers audiovisuels individuels (un par interactant;egueci
aient ZtZ crZZs en faisaes captures dynamiques de I0Zcran de Visu ou en synchronisant les
fichiers bruts sur Final Cut Pro, nous avons dz combiner les flux avant denesrite afin
de voir tous les interactants ensemble comme on les verrait datsnlelsaZtrospectioned
Visu. Pour faire cette manipulation, nous utilis@nsickTime Pro, un logi@l qui permet de
faire un multscopé. Dans la figure etlessouspn voit les trois flux avant et apsele montage
sur QuickTime Pro. Les trois flux en haut ont ZtZ reconst#uZ&inal Cut Pro. lls ont ZtZ

combinZs par la suite sur QuickTime Pro pour former une seule vidZo, le multiscope, en bas.

Figure 5: Montage final sur QuickTime Pro

A 10instar de I0affichage dans le salon de rZtrospection dg Masoe que notre the
se concentre sur les compZtences des enseigmants avonsnis IOimage de IOapprenti
enseignant deux fois plus grande que celles des apprenants. Apres avoir ééfectuitage,
nous avons utilisQuickTime Pro pour exportem fichier vidZo en forma#iP4 qui contient

toutes les fenetres vidZo, et un fichier son en format .wav pour chaquepgarticcOest pour

" Le multiscope nous permet de voir deux ou troisrattants " la fois sur la meme vidZo.
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cette raison quOil nous a fallu construire un fichier par interactant. @exeniple @essus
(Figure 5), 4 fichiers ont ZtZ crZZsn fichier vidZo et trois fichiers son. Ces fichiers vont
nous permettre de transcrire de manisre fine toute IQinteraction. Enesféithiers .wav
nous pemettent de visualiser le son sur le logiciel ELABE qui rend plus facile la
segmentation da transciption de la parole orale, et le fait dOavoir de multiples fichiers son
nous permet dsZlectionner IQinteractapiel®n veut Zcouter ~ un moment donnZ.

Pour rZsumer, les donnZes se trouvaient ~ deux endroits diffZsemtd/isu et sur
Box. Ces dewendroits nous ont offert deux possibilitZs de recueillir le corpus. Au dZbut de la
construction du corpus, nous avons favorisZ le recueil par Visu gr¥ece ~ s@tZiniplis
tard, apres avoir approfondi nos compZtences techniques sur IQusage de Fna) Qs
avons reconstruit la plupart du corpus par la seconde mZthode, ce qui nous a fourni un corpus
de meilleure qualitZ. Les fichiers audiovisuels crZes par Final Cubmr@tZ ensuite
combinZs sur QuickTime Pro afin de voir trois interactantsfoil ~ IQinstar du salon de
rZtrospection de Visu. COest ainsi que nous avons reconstituZ les sZaoirescdepus qui
avaient ZtZ fabriquZes auparavant par dOautres moyens moins prZcis. Notrestcorpus e
dZsormais plus clair et synchronisZ. Le tabl@alessous schZmatise les diffZrents logiciels

dont nous nous sommes servi afin de construire la partie audiovisuelle du corpus.

Logiciel Manipulation technique | CompZtences requises | DifficultZ
o Effectuer des captures SZIectionneia partie de _
QuickTime d®Zcran de Visu I&Zcran " enregistrer Facile
HandBrake Convertir des fichiers FLV SZlectionnelesfichiers Facile

en formatMP4
Manipulerles outils de
Synchroniser les fichiers | Synchronisation desla
' audiovisuels timeline deFinal Cu Pro, Difficile au
Final Cut Pro (FCP) construire une vidZo >
- . dZbut
complete ~ partir de 3
morceaux, crZer une vidZo
par participant
Exporter les vidZos RZgler les parametres
Kompressor synchronisZes sur FCP, ung | x 9 b Facile
e - dOexportation
vidZo par participant
Combine deux ou trois _ RZgler la taille des images
vidZos dZj" synchronisZ manuellement en comptant
g pour faire un multiscope nombre de pixelsZgler les
QuickTime Pro exporter un fichier vidZo par paramstres dOexportation Moyen
sZance et un fichier audio p
participant

Figure 6 :

fonctions de chaque logiciel et les compZtences requises
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4.4.6 Un point de vue C observateur E

Comme nous IQavons mentionnZ, notre fason de synchroniser les flux audiovisuels et

de les combiner a des implications mZthodologiques, " la faislpson et pour la vidZo.

Nous avons effectivement crZZ un point de vue observateur, et aucun desimseract
ne voit IQinteraction de ce point de vue. Pour mieux illustrer ce phZnomeneoinsagne
situation dans laquelle il y ait un apprenant et emseignant qui interagissent en
visioconfZrence, et quOil existe un dZcalage non variable dOune seconde datlisectiague
(enseignant vers apprenant et inversemest)lOenseignant Znonce le mjg & |Oapprenant
va |Oentendre une seconde plud, tat inversement. Si les deux participants Znoncent en
meme temps le mot @E, ce ne sera persu comme un chevauchement par aucun des
interactants car le J§E de IQautre sera entendu une seconde plus tard. Si IOenseignant dit
CjeE et que IQapprenalet dit une seconde plus tard, ceci sera persu comme un
chevauchement par IOapprenant mais pas par I0enseignant, ce dernier erfgadadels
secondes apres I0Zmission du sien. Il est donc impossible pour IQobservatewradade se
positionner “la fois du point de vue de IQenseignant et de celui de IOapprenant. Nous avons
donc dZcidZ de faire un compromis en nous plasant entre les deux, en Zigaliddotlages
et en crZant ainsi un point de vue observateur. Gr¥%.ce ~ ce nouveau point ddesue, Si
participants Znoncentj€E en meme temps, le chercheur va percevoir un chevauchement qui
ne sera persu comme tel par aucun des interactants. Ainsi, les chevantheme |Oon

transcrit sont ~ prendre en compte avec prudence.

En ce qui concerne Msuel, nous avons fait le choix de fixer IOimage de 10enseignant
plus grande que celle des interactants afin que nos vidZos ressemtadeni€ Kon voyait
dans le salon de rZtrospection de Visu et cela facilite IOannotatBi/eN (cf. infra section
4.6.1 en page 130 Cette fason dOorganiser les fenetres nous permet de visualiser trois
interactants en meme temps et de nous concentrer surtout sur le comsvisade de

IGenseignant.
4.5 Anonymisation des images

Nous avons ZvoquZ plus haut IOimportance de IQOanonymisation des donnZes, et la
procZdure par laquelle des pseudonymes ont ZtZ accordZs aux participargaestiest ici
dOanonymiser les images de ceux qui ont rZpondu nZgativement ~ certaines cuedtions

8 Dans notre corpus, il y souvent trois interactants au lieu de deux, edlésalages sont variables, allant de
moins dOune seconde ~ plusieurs secondes.
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formulaire de consentement. Nous allons dZcrire les enjeux Zthiques que nous avons

considZrZs avant, pendant et apres la construction de la partie audiovisuelle du corpus.

Au dZbut de la construction de la partie audiovisuelle du corpus, quand certaines
vidZos Ztaient toujours issues des captures dynamiques dOZcran de Visu, nposZdess
bandeaux noirs sur les noms des participants qui se trouvaient en haut ~ dtoiiéeddes
vidZos (Figure 7). Plus tard, quand nous avons reconstituZ notres cerp utilisant
uniquement les fichiers IutsE en format FLV se trouvant dans Box, ces bandeaux noirs
sont devenus obsolstes car les noms des participants ne sQaffichaient plus.

Sur les douze apprenants que nous avons retenus pour le corpus, laihaitZ sjue
leurs visages soient floutZs dans des publications. Pour flouter une iatageesnous avons
utilisZ la fonction @etoucheE de IOapplication iPhdtdl est plus compliquZ de flouter une
vidZo. La maniere la plus simple est de poser urZcaoir sur le visage de |Qapprenant de la
meme manisre que nous avons posZ des rectangles noirs sur les prZnomsdiesrpsudians
les vidZos issues de Visu. LOinconvZnient est quOon ne voit plus le visageilldne
fason dOanonymiser le visage de poser une image statique floutZ du visage sur IOimage du
participant dans la vidZo. LOinconvZnient de cette technique est que KdintAdgede
IOinteractant reste figZe et masque en permanence IOimagedyaaeniiue dOorigine. Il est
possiblede faire du floutage dynamique sur Final Cut Pro, de fason "~ ce que IOimagebouge
reste floutZe en meme temps, mais nous avons dZcidZ de ne pas proefideethnique car
elle est chronophage et parce quOune image floutZe est incapable de eaa@xpeessions
faciales. LOimage-dessous illustre ces deux phZnomenes que nous venons dOexjdisiuer
rectangles noirs sur les noms des participants et le floutage statique de IOimage dOAiden.

Figure 7 : Bandeaux noirs et visage floutZ

®iPhoto est un Zditeur de photos.



Une solutionqui a ZtZ envisagZailtZrieurement est lad@rtoonisatiorE des images
des acteurs (voir les images des apprenants sur la Figure 8). LOeftartderE que peut
appliquer sur une vidZo le logiciel VLC a deux grands avantages par rapport au floutage
Principalement, il rend anonyme les acteurs sans pour autant en masqoenuréssions
faciales, gestes et mouvements de corps. Ensuite il est tlesd@mppliquer cet effet sur une
vidZo en utilisant VLC sans avoir des compZtences en traitement \Quiémt aux
inconvZnients, il faut recrZer le morceau vidZo auquel on souhaite appliceféetcesr il est
impossible de ne cartooniser quOune partie de I0Zcran. On doit cartoonisevitdiaelss
couper les images des participants quOon soulnaityraiser, les superposer sur la vidZo
dOorigine, et exporter une toute nouvelle vidZo en utilisant QuickTime Pro. Priswes,
nous nOappliquons cette mesure de floutage quOaux morceaux prZsZlectionnZsddestinZs

communications scientifiques.
4.6 Transcription des donnZes

Un corpus est plus rentable scientifiquement sOil est facile d&atressscrit. Nous
allons expliquer dans cette section la fason dont nous avons transcr# elangiisposition de
la communautZ de chercheurs le corpus ISUA

4.6.1 Transcription du corpus

Apres avoir crZZ les fichiers audiovisuels du corpus, nous les avons importds dans
logiciel ELAN (Wittenburg, Brugman, Russel, Klassmann, & Sla&etj@006) pour les
transcrire. Voici ce " quoi ressemble ELAN

10 cHest Justine Lascar de la CCC qui nous a proposZatetien.
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ICOR'? (Groupe ICOR, 2013 Aucune transcriptin nOest neutfslondada2000) mais nous

avons sZlectionnZ cette convention de transcription qui est frZquemmeie wili sein du
laboratoire ICAR afin que nos transcriptions puissent stre rZemployZes par un grand nombre
de chercheurs. Au fur et~ mesure de la crZation dbfs audiovisuels nous avons distribuZ

ceuxci aux transcripteurs afin quOils les transcrivent sur ELAN.

Les messages envoyZs par clavardage Ztaient stockZs dans un documerdten form
xml contenant des milliers de lignes de code. Nous avons collabecZia dZveloppeti
qui a crZZ un script qui a extrait automatiquement tous les messagg&s ainsi que la date
et IOheure correspondantes. Les messages ont ZtZ intZgrZs aux fictdessrisgion sur
ELAN.

UltZrieurement, dOautres Ztudiants entemasnt transcrit chacun une ou deux
sZancé$. Julie Vidal, dont la these porte Zgalement sur ce corpus, a transcrjuesiel
sZances. Apres ce travail de construction et de transcription, notre corpongguZ de 28
sZances pour un total dOenviromdfres et 23 minutes. La figured#ssous, que nous avons
dZj" prZsentZe dans le premier chapitre, donne une vue synoptique du corpus ISMAEL dans
son Ztat prZsent

12 Cette convention a ZtZ choisie pour sa polyvalence.
13 Matthieu DZcorde

14 Cela leur a donnZ la possibilitZ dOacces au comuis gnalyser certaines parties pour leurs mZmaiees
Master 2.

15 Aparajita Dey dont le titre provisoire de la these esD€signed ad Emerging Affordances in Tutdrearner
Videoconferencing & Multimodal Interactions for $&d Language Development: An Ecological Approkch
continue ~ Zlargir le corpus en montant et en tenant de nouvelles sZances.
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Figure 9 : Vue synoptique du corpus ISMAEL

Dans les deux premisres colonnes ~ gauchdrsuvent les sept apprenéiaseignants
et leurs apprenants respectifs, ainsi que les pseudonymes qui leur ont Z& HesnZ
apprenants souhaitant rester anonymes ont ZtZ cartoonisZs afin que lesirshizaskadlant
sur ce corpus puissent se rZfZepidement aux regles Zthiques. Les six colonnes suivantes
reprZsentent les six sZances qui ont eu lieu hebdomadairement. Laelétense de chaque
sZance sont indiquZs en haut. Les cases en dessous contiennent |e divatpse sZance et
sont cocies ou non selon que la vidZo de la sZance a ZtZ recrZZe ~ |0aaleCdé Fro et
transcrite ou non. Les cases vides ne font pas partie du corpus, eteavas une croix
reprZsentent des sZances dont on aurait voulu quQelles fassent partiesduaisrgont les
enregistrements nOont pu etre localisZs. Un tableau rZcapitulant la eurZembre
dOinteractants, et le transcripteur de chacune des sgates/e en annexeen page 388t
permet de mettre en valele travail de construction et de transcription qui a ZtZ menZ lors de
la construction du corpus. Le temps requis pour crZer une vidZo varie de 3 "~ 10 héeres, e
temps requis pour transcrire la parole orale dOune sZance est de 20 heures environ.

La figure cidessous rZcapitule les Ztapes entreprises afin de construire |les sianc
font partie du corpus

! o™






MZlissa pour leur expressivitZ, et Victor pour sa personnalitZ et cultifenié des autrts
et son corps et visage plut™t figZs. Nous aurions aimZ inclure les $/dac¥ictor ede

Samia, mais les fichiers nZcessaires "~ la construction de-ce#lest introuvables.

Notre seconde dZcision a ZtZ de transcrire toutes les interactiansZa@mde 4 (ligne
verticale de la Figure 9) afin de mener des Ztudes transversales. Rettdasifance, tous les
apprentisenseignants font les memes activitZs, ce qui nous donne une occasiori rare e
prZcieuse de comparer 10agir professoral (Cicurel, 2011) de sept professeurs s dans
situations similaires. Nous allons mener une comparamerindividuelle dans le chapitre 9.
Cette flexibilitZ du corpus est dOautant plus intZressante quOil aafiZ asec dOautres
chercheurs de diffZrentes universitZs franeaises dans le cadre du projELS®uichon &
Tellier, 2017)

4.7 Partage du corpus

Quand le corpus a ZtZ rendu exploitable par sa construction et sa transdrgp@as,
patagZ. Le partage du corpus a commencZ bien avant que la construction-deneeRit
terminZe. Dans un dossier partagZ dans Box qui avait ZtZ crZZ auparavantqise Biin,
Ciara Wigham a rZcoltZ divers documents (planning des cours, guide atutitie Visu,
enregistrements, bilans, entretiens, etc.) et les a dZposZ dans e ldDssigret de partager
un corpus, expliqu&uichon (2017h) est que celuéi permet I0Zmergence de diffZrentes
perspectives et diffZrents regards critiques sur les memes donnZes esiditiZtentes sous

parties dOun corpus.

Afin de partagr le corpus avec les chercheurs du projet ISMAEL, nous avons utilisZ
la plateforme Box, la meme plateforme que nous avions utilisZe auparavan? [Zminarger
les donnZes KrutesE " partir desquelles la partie audiovisuelle du corpus a ZtZ construite.
Ciara Wigham et Sylvi@hou‘sny ont crZZ des noms dOutilisateurs pour chacun des membres
du groupe, et elles ont organisZ les dossiers selon les niveaux de confide@iie
hiZrarchisation a permis dOavoir un espace privZ pour les membres detprnjetspace
public pour les autres chercheurs travaillant sur le corpus. LOespace publids&sen
niveaux aussi donnZes brutes, donnZes annotZes, donnZes analysZes, et extraits partagZs.
Nous avons organisZ nem®me ce deuxieme niveau, donnZes @idies, en dossiers, un
dossier pour chaque sZance. Dans chaque dossier nous avons mis quatre ou csmsgfimie
le nombre interactants. SOil y a trois interactants, il y a un fickigo \én format MP4

% victor est dOorigine quZbZcoise.
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distinction que certains chercheurs se sont erdsi6ynuancer (Tellier, 2013)

Figure : 12 : Continuum mZthodologique (Tellier, 2013)

Comme |Oexplique Tellier (2013), dOun ¢™tZ nous avons des donnZes Zcologiques qui sor
crZZes lorsquOun chercheur place un enregistreur dans une salle de classendieauit

naturel. Ces donnZes riches et complexes sont utilisZes pour des Ztutkivesiadt des
analyses descriptives qui ne font pas de gZnZralisations et sont souv&nidéssde cas.
DOautre part, des Ztudes expZrimentales sont menZessadeaniZes contr™IZes et donnent

des rZsultats quantitatifs. Pour recueillir ce deuxieme type de donnfiesnese variables

comme les conditions dOexpZrimentation et le protocole expZrimental doieebiest
contr™|Zes et ma’trisZes. Les donnZescsatriMlZes se trouvent alors “anémin entre les
donnZes contr™|Zes et les donnZes Zcologiques. Tellier (20&8plisue que

CLe principe du corpus smmtr™I|Z est que I0on recueille les prodaiesoms Zarites) de
diffZrentes personnesiii®on donne les memes consignes. On peutrd¥ler certaines
variables, telles que les personnes partidizntelet les conditions de passation. Lesngroducti
recueillies sont ainsi comparables entre elfiesirizss rZcoltZes peuventrihdes analyses

la fois qualitatives et quantitafives.

Ces corpus sentiontr™I|Zs peuvent stre recueillis soit dans le cadre dOune formation, soit dans
un cadre expZrimental. Tellier (2013-6pexplique que C Dans le cadre de la formation, le
chercher nQintervient pas sur les consignes. Il recueille des productions que IOermeignant
IQinstitution a sollicitZ E tandis que C dans le corpusceetnilZ recueilli dans le cadre
dOune expZrimentation, le chercheur dZtermine les conditions de protestionsignes, le

lieu et le moment de passation E.

Dans notre corpus, les chercheurs ne sont pas intervenus avec des consigess prZcis
Avant chaque sZance, les appreatiseignants se sont mis dOaccord sur les activitZs °

" La pagination correspond au manuscrit auteur.
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revanche, une webcam est moins isitra car elle est I" pour toute interaction visiophonique,
que les interactants soient observZs par un chercheur ou non. Le fait dOenlesyistrer
interactions et de les soumettre =~ des analyses scientifigdas um impact sur le
comportement des inter@mnts? On ne saura rZpondre de maniere dZfinitive ~ cette question,
mais Guichon (2013105) postule que la webcane§t peu intrusive, les utilisateurs oubliant
rapidement quOun logiciel garde une trace de leur activitZ, et cettgueammidZnatuneas
|OactivitZ des sujets comme cela est davantage le cas préselace dOune cantZréous
avons donc acces ~ des interactions tres rZalistes et naturelleguiceonstitue un des
avantages des corpus Zcologiques. Parallslement, nous avons acsssrireigistrements qui
ont ZtZ crZZs sous des conditions optimales, car tous les integzmtantst un micraecasque

et les enregistrements viennent directement de la webcam.

Notre corpus dOinteractions visiophoniques se distingue dOautres corpugpde ce
recueillis rZcemment. Les interactions visiophoniques qui constitueatdescde Develotte,
Kern et Lamy (2011), par exemple, ont ZtZ provoquZes spZcifiquement pour la recherche
scientifiqué®. Par contraste, les enregistrements multimodaux quit@nteZueillis pour ce
corpus proviennent dQinteractions ayant pour objectif principal I0enseignement/agmrentiss
du FLE. Par consZquent, les analyses menZes dans le cadre du projet |SoviABlieux
adaptZes "~ rZpondre " des questions didactiques etozat” la formation des enseignants.

4.9 Conclusion

Nous sommes arrivZ ~ Lyon en 2014, un an aprss que les interactions ont etwalieu. L
construction du corpus Ztait dZj” en cours avant notre arrivZ, mais le coipuscataplet.
Ce qui manquait au gous, cOZtait notamment la synchronisation des fichiers audiovisuels qui
avaient ZtZ crZZs lors des interactions. Nous avons donc acquis cedaipZiences
techniques gr¥%.ce ~ IQaide de la CCC du laboratoire ICAR. Notamment, nous avois appris

~

convertir et synchroniser des fichiers audiovisuels, "~ crZer desilscopesE, et ~ les
exporter. Nous avons formZ des Ztudiants en Master " utiliser le logloteN afin quOun
grand nombre de sZances puissent stre transcrites assez rapidement. Paisymsnis ces
interactions transcrites " disposition de plusieurs chercheurs ayant dé&ungstions de

recherche. LOouvrage de 2017 ZditZ par Guichon et *fefli@rle fruit de ce travail

% La consigne fut Qiscutez entre vous environ dix minutes_sur le thedes relations hommes/femmes,
femmes/femmes, ou hommes/hommésus pouvez utilisele chat ZcriE (Develotte et al. 201112).

20 Guichon, N., & Tellier, M. (fd.). (2017Enseigner IOoral en lignaine approche multimodal®aris: Didier.
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collaboratif. Le r'™le que nous avons jouZ " la construction duscarptis la plus grande
partie de notre premisre annZe de these.

A cause de la nature Zcologique de notre corpus, nous avons fait le choixrdgeparti
nos donnZes pour consulter la littZrature. Nous adoptons donc une dZmarche comprZhensive
(Demaiziere & NarcyCombes, 2007)Nous avons repZrZ des phZnomenes dignes dOintZret
dans les donnZes, comme les sZquences dOexplication lexicaleagt«e caultimodal de
cellesci, avant de nous renseigner sur la recherche existante. Nous avons trowgogpres
les conditions danse$quelles les interactions se sont dZroulZes au lieu de les crZer. Pa
consZquent, une dZmarche expZrimentale nOZtait pas possible. Pour ceid,fallaura
construire un cadre thZorique et dZfinir des variables contr™lables en arnmistai#®ons.
La dZmarche inductive que nous adoptons ici ne nous permet pas de formuler des hypotheses

Nos analyses seront donc qualitatives.
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Chapitre 5 : Annotation des donnZes et repZrage

des sZquences dOexplication lexicale

5.1 Introduction

Suite " la constructiordu corpus, un travail de rZflexion et de transformation des
donnZes sOimpose avant de pouvoir mener des analyses. En effet, la relationsque
entretenons avec nos donnZes a une influence sur la fas=on dont nous repZrons lesg@hZnom
~ Ztudier. Puis, ldason dont nous transformons nos donnZes par des annotations oriente les
analyses qui seront menZes par la suite. Dans un premier temps, unenrgéesonnelle et
ZpistZmologique sera proposZe. Ensuite, nous prZsenteronsnladatmos avons repZrZ
les sZquences dOexplication lexicale faisant IOobjet de nos anaigsesud aborderons
IGannotation multimodale de nos donnZes sur ELAN Btistosoft Excel ainsi que les choix
mZthodologiques associZs.

5.2 Notre place par rapport " nos donnZes

Comment nous positionnosous par rapport ~ nos donnZz<icurel (2011 : 8)
rappelle que

C La signification dOune action nOest pasla Iheeprefpsseur qui impulse IQaction, pour les
apprenants en interaction avec lui et qui sewduvrentrsitention quOau moment de
IOZchange ou pour IOobservateur qui nOeszmaansﬂpls Zchanges de la classe et ne participe
pas aux Ojeux de miroir complexesO "~ IQl@irgatanton (SchYtz, 1987) E.

Il nous importe donc de dZfinir notre rétlaotre position par rapport ~ la communautZ des
enseignants en ligne au sens large, par rapport aux interactants que nous obsepaons, et
rapport " nos donnZes.

En CA', IOanalyste essaie de comprendre ce qui se passe et quelle totiearege.
Si celui-ci est membre du groupe quOil observe, il est dotZ de savoirs qui IOaidigsef ana
les interactions. aetre membre de la communautZ que IOon observe permposge dis
dOinformations ethnographiques (Ten Have, 1999). Dans le champ de la diddesique
langues, Cicurel (201:18) rejoint les chercheurs du champ de IOanalyse conversationnelle

C[E] IGobservateur nOest @asangeril nOest pas extZrieur mliur€ E observZes, car il fait lui
aussi partie de la communautZ des enseignaetsite¢, ‘entre IOanalyse et les sujets agissants q
sont observZs, existent des expZriences p&rtagZes

CConversation analysks, ou analyse de la conversation.
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Cette auteure (201:120) ajoute quOun observateur nOest pas un Ztrangéappaient ~ la
communautZ des enseignaBtet Gl partage une mnde partie des prZoccupations, des
savoirs et des valeurs avec les acteurs observ@s, selon cellei il faut «tre Ztranger pour
repZrer les caractZristiques dOune culture Zducative qui peuvent stre igmdeden@abres
internes au groupe car edl paraissent pour cegk anodins, normaux, ordinaires,
insignifiants. Notre place dOobservateur pour chacune des trois catZgapies oiZrite
dOstre interrogZe.

5.2.1 Notre place par rapport aux enseignants de

langues Ztrangeres

Nous avons deux ardOexpZrience en tant quOassistant de langue anglaise dans des
Zcoles primaires de Pertuis et de Manosque (AcadZmie -M@rsgille). Pendant cette
deuxisme annZe, avons passZ notre Dipl™me dOUniv@aitb@s FLE "~ IOUniversitZ
dOAixMarseille os nows avons pris connaissance de IOhistoire de I0enseignement du FLE en
France et ses grandes lignes directrices mZthodologiques et ZpistZmaldgqdast notre
Master FLE dans cette meme universitZ, nous avons observZ et dialogudieanvec
enseignantes chionnZes de FLE, ce qui nous a permis de voir de pres les prZoccupations et
pratiques de cellesi.

Notre expZrience en tant quOutilisateur de plateformes de visioconfZree€e post
poste doit «tre prise en compte car elle a un impact sur notre fasoseiG@les interactants
et dOinterprZter leurs actes communicatifs. Nous avons expZrimentZ efesmgist de
visioconfZrence posfeposte (Skype, Google Hangouts, etc.) en dehors du contexte
dOapprentissage dOune langue avec des amis, des membesniliie, ket fdans des contextes
professionnels. Puis, nous avons animZ trois sZances dOanglais sur une plateforme
dOenseignement (SpeakBluMalgrZ la courte durZe de cette expZrience,-cel®us a
nZanmoins permis de comprendre certains phZnomenegtidigs, Zmotionnels et pratiques
auxquels se sont heurtZs les interactants de notre Ztude. En particuliayamsusessenti la
charge Zmotionnelle dOune premisre rencontre devant un Zcran avec un apprenant inconnu que
IOon ne rencontrera probablemantgis en face ~ face. Nous avons construit les plannings
des sZances de manisre similaire ~ celles construites pappesraisenseignants observZs.
Nous comprenons le besoin quOont les enseignants de terminer toutes tiés picdiviies et
de respectee temps accordZ " celles et la nZcessitZ de veiller ~ ce que la personne en face

2 SpeakPlus est le nom dOune stdymipnaise. Leur plateforme est semblable ~ Visu.
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" face " distance soit dans le confort requis par IQactivitZ. llafsmsgi que les interactants
prennent en compte les soucis techniques rencontrZs dans IQutilisgtiarefdemes de
visioconfZrence dZcalages, coupures, mouvements saccadZs, taux faible et variable du
nombre dOimages par seconde, problsmes dOaudition, dOencadrement de la webcam, etc.

5.2.2 Notre place par rapport aux sujets de notre

Ztude et~ nos donn Zes

Ayant fait notre master recherche en didactigue du FLE " IQOUniversitZ- dOAI
Marseille, nous appartenons " la communautZ des Ztudiants poursuivant ou egamgliac
leurs Ztudes supZrieures de didactique du FLE en France, mais nOappartehdat pas
communautZ des Ztudiants en master FLE professionnel et " celleudied en master de
IOUniversitZ Lumiere Lyon 2. Pour pallier ce manque dOexpZrience, nous avons observZ le
cours de Master professionnel FLE de Nicolas Guichon en 2014 et nous axamms£@vec
celui-ci les memes cours I0annZe suivante. Cette expZrience nous a peramistatercla
collaboration Ztroite qui sOest mise en place entre IOUniversitZ liyoirr2 et Dublin City
University, ainsi que les processus mis en luvre par le foemaet les apprentisnseignants
pour concevoir et animer les sZances hebdomadaires. Bien que deux modules i foemat
puissent jamais stre identiques, nous travaillons avec IOhypothese qumuigesqae nous
avons observZs en 2014 etaxomZs en 2@L.sont comparables ~ ceux de 2013, ceux ~ partir
desquels notre corpus a ZtZ construit. Toutefois, on note la particularittesuara2013 la
plateforme utilisZe Ztait Visu, alors quOen 2014, la plateforme Ztaie AConnect, et
SpeakPlus ~ partir d2015. Nous estimons que le choix de la plateforme ne transforme pas
profondZment la nature des interactions, dOautant plus que nous adoptons une approche dite
anthropecentrZe. Nos expZriences nous accordent le statut de membre de la comoumaut

nous olservons et nous autorisent ~ examiner les interactions en tant que tel.

Il faut remarquer que nous nOZtions pas prZsent lors des interactions de 2013 et que
nous ne donnions pas rZgulisrement de cours de FLE en ligne, ce qui peut aussinoyes
le sttut dOZtranger ~ la communautZ alors constituZe. &Pesteriori que nous avons

N

commencZ Ztudier les interactions qui constituent notre corpus. Cependant, notre
participation ~ ce meme cours pendant les deux annZes suivantes en tanénya@osto-
animateur nous a permis de comprendre le contexte qui avait ZtZ conséitndng, meme si

celui-ci Ztait un tant soit peu diffZrent.
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Nous avons donc un regard " la fois extZrieur et intZrieur sur nos donnZes. Il convient
dOaborder brisvement not@pport ~ la langue qui a le double statut dOobjet dOapprentissage

et moyen de communication.

5.2.3 Notre rapport ~ la langue

Notre rapport ~ la langue franeaise est similaire ~ celui entretemlegaapprenants de
notre Ztude. DOorigine des fidtis d@mZrique, nous avons appriardivement le franeais
comme langue Ztrangere. Au dZbut du collsge, danssigtiy gradeE (Zquivalent ~ la classe
de sixisme franeaise), nous avons eu le choix entre IOespagnol et lesfreowane langue
Ztrangere. Il nOZtgas possible dOZtudier les deux ~ la fois. LOespagnol Ztant beaucoup plus
pratiquZ dans le New Jersey que le franeais, la grande majoritZ des @hoisit dOZtudier
IGespagnol. COest donc dZlibZrZment que face ~ ce choix obligatoire nous avensZcomm
Ztudier le franeais. Nous supposons que les apprenants dublinois adultes que nvossbse
apprennent volontairement le franeais pour des raisons professionnelles. Ce nQesatrgue
ans plus tard, ~ 10%oge de seize ans, que nous avons eu notre prefe@seure de franeais
dont la langue maternelle Ztait le franeais. Gelleparlait la langue de manisre
Cauthentiquée, sans accent anglophone, et avec plus de facilitZ que les autigeagse
que nous avions eus prZalablement. Nous ignoronsidtit4) de 1Oenseignement dont ont
profitZ les apprenants dublinois avant 2013, mais il se peut que certains eidestreoient
rZjouis, comme nous IQavons fait ~ I0Zpoque, de dialoguer avec un francophoneilreif, 7t
prZsentiel ou " distance.

Notre apprentissage de la langue franeaise nous permet de comprendre certaines
difficultZs langagieres auxquelles font face les apprenants dublinois, miQausaque nous
partageons la meme langue maternelle, IOanglais. Par exemple, et pourtinenereque
certains points liZs au lexidiyenous comprenons les difficultZs quOZprouvent Sean et Liam
quand ils peinent ~ apprZhender la diffZrence entetvous diffZrence que Samia et Victor
essaient dOZclaircir, ainsi que les difficultZs de prononciatiea TiZcertains mots
transparents, par exempg@uvernement ou bien les difficultZs de comprZhension et de
production induites par certains faux amis commagasifi, ou enfin les difficultZs de genre
qui nOexistent pas en anglais. Pour ces diffZrentessaimus estimons avec modestie que

® Nous sommes dOavis que IOapprentissage de lariéregigamais terminZ.

* Meme si les connaissances lexicales, grammatictieslturelles sont intimement liZes.
® Chapitre 6

® Chapitre 7
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nous sommes bien positionnZ pour reconna’tre dOune part les prZoccupations pZdagogiques
des apprentienseignants et dOautre part les difficultZs langagieres ZprouvZes par les
apprenants.

Membre de la communautZ degpeentisenseignants, et ayant appris le franeais
comme langue Ztrangere, nous avons un statut privilZgiZ par rapport aux participaits de
Ztude, " nos donnZes, et " la langue fran-aise.

5.3 RepZrage des sZquences dOexplication lexicale

Apres avoir fait le choix de nous concentrer sur le lexique, un grand travail de
repZrage sOest impbg&iant de dZmarrer ce travail, nous avons ZtudiZ les diffZrentes fasons
de repZrer des sZquences destinZes " IQanalyse. Il existe plusieursd®ajemifier les
sZzquences dOexplication lexicale. Au sens large, il y a deux grandes approchgsZpenr re
Ztudier et dZfinir un phZnomenene approche inductive et une approche dZductive.

LOapproche inductive consisterait ~ regarder le corpus sans avoir une dZfiditioe
sZquence dOexplication lexicale au dZpart. Cette mZthodologie, adoptZe peae Oanal
conversationnelle, ne prend pas en compte les thZories ou dZfinitions exisaaritee CA a
des intZrests Zmiques et non ZtiquéSen Have, 1999) Comme le ditGVYlich (1991)
CLOanalyse conversationnelle vise ~ dZcouvrir IQordre dans le comportementoifesnpsrti
non pas " IOimposEt Les princips de la CA sont fondZs sur IOexpZrience des membres au
lieu dOstre existants et appliquZs. Ten Have (1999) sOappuie sur les traaiiagke (H988)

pour rZsumer en trois Ztapes le processus que suivent les conversationnalistes
1. En observant des dafies empiriques, on Ztablit une rZgularitZ dans IOintetaction

2. On dZcrit |Qorientation normative des participants et on modifie progresgiiame
description du phZnomene pour prendre en compte les cas dZviants au fur et ~quesure

ceuxci surviennet ;
3. On fournit une description formelle du phZnomene observZ dans les Ztapes 1 et 2.

La premiere Ztape est plus inductive, traditionnelle et empirique, tgodises Ztapes 2 et 3
sont plus analytiqgues. Cette distinction constitue les deux c™tZs ammysk
conversationnelle. Lors de la premiere Ztape, on utilise beaucoup de donnZeguespi

" La collectionabilitZ (Ten Have, 19995lu phZnomene esin autre critsre qui justifie I0Ztude des sZquences
dOexplication lexicale. Au lieu de mener des Ztudes cas ismEess{udias ce choix de sujet nous permet de
collectionner et dOZtudier plusieurs sZquenceplid@tion lexicale. Ce chapitre va dotraiter la mZthode de
collection.

8 La recherche Zmique fait intervenir le point de intZrieur des membres du groupe social. A IQievéas
recherche Ztique se fait du point de vue de IOobsenwvdgd OextZrieur.
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tandis que lors de la seconde, on fait des Ztudes de cas prZcis. LOotdrpielaos rZalise
ces deux dZmarches nOa pas dOimportance. Selon cet autatirled feux types de
dZmarches pour arriver ~ des rZsultats intZressants.

GVlich (1991)plaide pourune approche ethnomZthodologique similaire ~ IOapproche
utilisZe par la CA telle que la dZcfien Have (1999)LOapproche ethnomZthodologique,
fondZe paGarfinkel (1967) considfe que les membres dOune communautZ disposent dOun
savoir commun et que les faits sociaux doivent stre considZrZs commeodessus et non
comme des choses. On nOanalyse pas le monde tel quOil est, mdiestlequidain de se
faire. Les normes saiies ne sont pas imposZes sur les acteurs sociaux, mais sont
continuellement crZZes par caixdans IQinteraction. Il importe dOstre membre du groupe

~

quOon observe afin dOstre ~ meme de comprendre les comportements des sujets quOon
observe’ GYlich (1991 : 338jeformule les trois Ztapes dOanalyse proposZes par Bergmann

(1981, citZ par GYlich, 1991)

C1. dZcouvrir des rZgularitZs dans le corpusliQdes structures verbales qui reviennent
rZgulisrement dans certains contecgssdemande une observation grZcise

2. reconstruire le probleme que les participaciiernh’” rZsoudre " |Odédees structurps
3. dZcrire la OmZthodeO qui leur permet die ptsbixine en questton
Le texte qui est ZtudiZ nOest pas un objet fini mais un processusoi€&tapes sont

semblables " celles dZcrites peen Have (1999)ans le sens o+ on part des donnZes pour
arriver ~ une description du ph@mene, et non IQinverse. Au lieu de dZcrire une rZgularitZ
structurelle ou formelle, on dZcrit une procZdure par laquelle les particigantsent un

probleme communicatif.

A 10inverse, une approche dZductive consisterait ~ trouver dans la littZnagure
dZfinition dOune sZquence dOexplication lexicale et dOen trouver des exenplesrpass
Nous nous proposons de donner quelques exemples concrets de repZrage de sZquences
dOexplication pour voir quOune approche purement inductive nOest pad prssiee.
GVYlich (1991 : 357)prZtend avoir appliquZ une approche inductive, une mZthode
ethnomztodologique pour repZrer les stratZgies explicatives suivantes
CPla dZfinition par synonyme ou par antonyme,
Pla comparaison,

bla reformulation paraphrastique,
PIOZtymologie,

° GYlich remarque que IOanaIyse eosationnelle se rapproche de la linguistique tlars@lntZresse au langage
comme objet dOZtude Mais 1Oanalyse conversaeoeseUOabord sociologique et sOthresse agdacaya
cQest une activitZ sociale. En didactique des dapgn sOintZressda langue car elle est " la fois objet
dOapprentissage et outil de communication.
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Pla dZfinition par Ogenus proximumO et Cajifeiferae@,
bla taduction dans une autre langue,
Ple recours ~ la situation,
Ple recours aux connaissances encyclopEdiques
Le probleme avec cette classification est que |Qauteure savaiquiZglle cherchait des

stratZgies dOexplication. Cette catZgorisation luigbeten dZcrire le phZnomene recherchZ
mais non pas de le dZfinir.

Fasel Lauzon (20143ans une dZmarche de IQanalyse de la conversation, emploie une
mZthode assez courante pour repZrer les sZquences sur lesquellesiide stwadentifie
les sZquences dOexatiicn que les interlocuteurs considerent comme telles. Elle recense donc
les logonymes €xpliquerE et @xplication E dans ses transcriptions pour trouver les
moments que les participants considerent comme Ztant des explicB#&Gzaulmyn (1991 :
291)ne pense pas que la prZsence de commentaires mZtadiscursfimexplicatiftomme
CexpliquerE ou Q@omprendré& indique nZcessairement la prZsence dOune sZquence
dOexptiation:

COn sait dOautre part quOZnoncerelmﬂl&aqum(mome la premisre personne du prZsent) ou le
termecomprendrae suffit ni ~ effectuer |Oaction, ni " sigpaksesae dans le discours (ce nOest
pas un OperformatifO [E]). Bien atectaniraintion du mot peut justement dispeiestuatOef
IOaction ou constituer une sorte dOanaphmekpururepannonce, un souhait ou un regret de
IGexplication absdhte.

Il est cependant utile selon elle de recueillir des commentairtsdisclisifs qui peuvent
tZmoigner de la prZsence, de I0absence ou de I0efficacitZ dOune eRplicdlierGaulmyn,
les commentaires mZexplicatifs sont des indices parmi dOautres quOil convient de repZrer.

Fasel Lauzon promeut une dZmarche inductive onemose pas une dZfinition du
phZnomene observZ avant le repZrage. Au lieu de dZfinir en amont une sZquence
dOexplication, elle repere les sZquences intZressantes et lesadatistiriori Or, le fait de
recenser des logonymes commex@liquerE peut orrespondre ~ une dZfinition dOune
sZquence dOexplication lexicale. Selon nous, il est impossible de repZrerommemphzans
avoir une dZfinition en amont, du moins une dZfinition tres gZnZrale. A IQinstar de
Miecznikowski (2005 : 41)qui a dZfini lesZquences mZtalexicales comnae§ sZquences
interactionnelles pendant lesquelles des locuteurs se focalisemivietfient sur une unitZ
lexicale du discours en train de se faire, pour traiter interactivement usnpeatplii se [pose
" eux] " propos de ette unitZE, nous estimons quQil est important de se fixer une dZfinition en
amont pour guider le repZrage des sZquences.
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Nous avons dZfini une sZquence dOexplication lexicale comme un Zchange o+ une ou
plusieurs facetté8de la connaissance dOun iterick sont abordZes, questionnZes, traitZes,
discutZes, ou expliquZes par les participants. La sZquence dOexplicatiten pexit rZsulter
dOun probleme de communication, o un item lexical nOest pas compris par |Qapprenant,
bien elle peut rZsulter @®probleme de production o« un apprenant a une lacune lexicale et
cherche lemot juste(Grossmann, 2011Nous considZrons que les sZquences dOexplication
lexicale monogZrZes oe IQapprenant ne participe pas doivent stre prises en @bfape
partie de nat corpus dOZtude au meme titre que les sZquences dOexplication lexioale qui
dialogiques ou polygZrZes. Nous sommes dOaccord@ilien (1991 : 334yui argumente
que:

CMeme si IOun des participants nOy contrichagrasveou sOil sOagit du tour de parole dOun seul
locuteur, le partenaire coopere ~ son accompligsanie fait meme geddcuteur sOadresse

lui; par son existence meme, IQinterlocuteur coopere " la deodusiienddl locuteur, qui ne peut

pas parler sans faire des hypotheses su&lOautre

En effet, quand |IQappreatiseignant donne une explication non demandZiti des
hypotheses sur les compZtences langagisres de |Qapprenant. Ainsi, |Oappreaatitifsso
factode I0Zchange.

Nous avons visionnZ 10intZgralitZ de notre corpus plusieurs fois, du dZbutafia fin,
de repZrer toutes les sZquences dOatipii lexicale telles que nous les avons dZfinies. Nous
avons repZrZ 295 sZquences dOexplication lexicale. 131 sZquences sont du premier type
(probleme de comprZhension), soit 44%. 157 sZquences sont du second type (probleme de
production), soit 53%. 7 gdences, soit 2%, sont les deux "~ la foisn probleme de
comprZhension et de production. Le tableadesisous nous donne une vision globale des
sZquences.

Nb. %

Probleme de comprZhension| 131 | 44,4

Probleme de production 157 | 53,2
Les deux " la fois 7 2,4
Total 295 | 100

Figure 1 : Classification des sZquences dOexplication lexicaefgZrZes

T e e

Y Forme, sens, usage (cf. chapitre 2).
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Figure 3: Annotation des sZquences dOexplication lexicale
5.4 Annotation des phZnomenes multimodaux

Aucune transcription nOest exHaves et chaque convention de transcription a un biais
thZorique et mZthodologiqu@en Have, 1999)Quand on produit une transcription, on
transforme un processus (IQinteraction) en une chose (la transcription). Enggtieyialoit
effectuer une transformation dans le sens inveitsioit lire la trarscription qui est une chose
et reconstruire mentalement IQinteraction qui est un processus. Nous avams trass
donnZes afin de rendre compte de la fason dont les appemstggnants gerent les sZquences
dOexplication lexicale, ~ savoir la fason tldls se focalisent sur la connaissance des items
lexicaux et la fason dont ils impliquent les apprenants dans les sZquibegplication. Dans
cette section, nous allons dZcrire notre faeon de reprZsenter nos donnZasupserigtion et
IOannotatio.e schZma eilessous synthZtise les descriptions des annotations qui vont suivre.

Figure 4 : Annotation des phZnomenes multimodaux
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5.4.1 Transcription de la parole

Nous avons mentionnZ dans le chapitre prZcZdent que nous avons choisi la convention
ICOR pour sa polyvalence. En effet, un schZma polyvalent commeccpkimet ~ plusieurs
chercheurs avec diffZrentes prZoccupations scientifiques de travailler sume corpus.
Lesmessages Zcrits envoyZs par clavardage ont ZtZ copiZs sans aucuregiorodifDest en
annotant des phZnomenes multimodaux que nous avons personnalisZ davantage nos

annotations.

5.4.2 Annotation des ressources visuelles

Le nombre de phZnomenes visuels ~ annoter est illimitZ. Cependant|lil tafee des
choix afin de redre les annotations lisibles et exploitab{®&ondada, 2008)Nous avons
essayZ de prendre en compte le point de vue des membres gr%.ce " notreeerpZa@nc
quOutilisateur de plateformes vsioconfZrence. Nous nous sommes posZ les questions
suivantes quels indices audiovisuels sont perceptibles en visioconfZPeuedeste qui
attire IQattention des interactéhtdlous avons aussi regardZ les donnZes pour saisir les
ZIZments saillantdlous avons donc dZcidZ de diviser les phZnomenes multimodaux en quatre
grandes catZgories, en annotant les postures, les expressions faciedgsydisset les gestes
manuels. Nous les avons annotZs sur ELAN (cf. chapitre prZcZdent), et oosisiAtire
notre fason de les annoter dans les seerstions suivantes. Pour reprZsenter nos annotations
sur une page, nous avons ZlaborZ un schZma " trois colonnes. Sur la colonne de gauche, nous
avons mis la transcription de la parole orale en suivant la coond@OR. Nous avons mis
en caracteres gras la partie de la transcription qui correspond temporelletaecapture
dOZcran que nous mettons dans colonne du milieu. Afin dOindiquer ~ quelle partiglelu tour
parole correspond I0image, nous avons ajoutZLAN une nouvelle piste dOannotation que
nous avons nommZecgpture dOZcrén(voir Figure 5en page 154 Ainsi, nous pouvons
sZlectionner " la milliseconde pres le segment du tour de parole pendaat #affiche une
ou plusieurs images de la vidZo. PuisquQil y a en moyenne deux ou trois imageernu, s
chaque image correspond "~ 3800ms de vidZo. Sur la colonne de droite, nous avons dZcrit
les phZnomenes dont la capture dOZcran est IQillustration. Cette rejpry Sémtist colonnes
nous semble etre un bon compromis entre exhaustivitZ et lisibilitZ (voir fH&ein ci
dessous).

[ 93%9















vidZo dOun sujet en train de parler, on peut dire intuitivement quels geste&ZmoentrZs.
En effet, IQidentification de gestes hZtémtrZs est facilitZe parce que la plupart des gestes
sont invisibles et horshamp de la webcaifGuichon & Wigham, 2016)

LOannotation des gestes produits en visioconfZrence nOest pas la menggiechose
IGannotation des gestes produits dans une salle de classesoundachambre sour§e
Comme ZvoquZ dans le chapitre 3, la production de gestes en visioconfZrpadicektre
car la webcam a un effet sur la visibilitZ du corps de IQinterlocutemre Bl on voit les
memes gestes en face " face et sur un Zcrgwelt y avoir des diffZrences au niveau de la
perception des gesteBeattie & Shovelton (199%nt ZtudiZ IOeffet des gestes vus sur un
Zcran et vus en face ~ face. lls ont trouvZ que leegéoniques vus en face ~ face Ztaient
plus efficaces et donnaient plus dOinformations que les gestes iconigses wugcran. En
se demandant pourquoi le face ~ face a ZtZ plus efficace que ¢ta Néd@ostulent que la
qualitZ de 10image, la prZserdOindices sociaux (comme le fait de regarder ses propres
gestes), et la taille de IOZcran pourraient jouer un r™le. En visioconfZteilede 10Zcran
et la qualitZ de la vidZo ont certainement un effet sur la production et la rZception de gestes.

5.4.2.4.1 Espace gestuel

Puisque la visibilitZ de IQinterlocuteur est rZduite en visioconfZrencetafen des
gestes doit sOadapter. Dans cette section, nous allons expliquer pourquoidestsighcgui
est une notion incluse dans un grand nonui@®&tudes gestuelles, ne sera pas pris en compte
dans nos annotationdlcNeill (1992) a ZtudiZ des sujets assis en train de racafgs
histoires de bandes dessinZes quOils ont visionnZes. Les corps detismjefgeinement
visibles, et IOespace gestuel Ztait reprZsentZ ainsi :

16~ Une chambre sourde, autrement appeIZe chambre anZchoeque, absorbe lesomomdss et permet
dOenregistrer la parole sans aucune nuisance sonore.
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En utilisant IOespace gestuel de McNeill reprodulessus, dans quelle zone se trouverait le
geste dOEmilie On peut dire quOil esipriori au centre, car on le voit au centre de 10Zcran.
On peut dire aussi que celii est dans la pZtiZrie, car il se produit adessus de la tete.
Puisque la main dOEmilie est pres de la webcam, I0Ztendue de asspelcaOest que de
quelques centimetres. De plus, Emilie dZcale sa tste pour faire plaon geste, ce qui
change I0espace gestuel ggtible. Il semble quOEmilie, comme nous, considere que le geste
doit simplement «tre @ans le champg. LOespace gestuel de McNeill semble inadaptZ ~
IOanalyse de gestes en visioconfZrence. Au lieu de dire que le gesidugstans le centre,
dans lapZriphZrie, ~ gauche, ou " droite du champ de la webcam, il semble plus qedtne
dire que le geste est produit owdhs le chamf, ou Qhors chamgk. Guichon & Wigham
(2016) en utilisant une camZra extZrieure filmant les apprensisignants en train de
communiquer su¥isu, ont trouvZ que la plupart des gestes Ztaient produits hors champ de la
webcam. Cela fait intervenir le point de vue de IQanalyste (Ztigt®)t que le point de vue
des membres (Zmique). Nous, comme les interactants, ne prenons en comgseggsees

qui sont produits dans le champ. Certains gestes sont produits pres de la ywetcane

celui produit par Emilie dans I0exempldessus, cqui les rend plus saillants.

5.4.2.4.2 Annotation des mouvements

Les gestes sont souvent annotZs parutéZs gestuelle@Kendon, 2004; McNeill,
1992) Une unitZ gestuelle est composZe dOune phase prZparasiiekdin et une phas
de rZtractation. En partant de la position de repos, les mains font Eemgen (2004 : 11)
appelle un @novement exesion E. Pendant la phase prZparatoire, les mains partent de la
position de repos vers le lieu oe le geste doit sOexprimer et crZer du redenst pestroke
Avant le stroke les mains peuvent, dOune maniere non obligatoire, sOarreter perpient le
stroke hold Ensuite, dOune maniere non obligatoire, le geste peut tre maintenu par un effort
musculaire. On parle alors dGuaststroke hold®. Pendant la phase de rZtractation, les mains
reviennent " la position de repos. heyauest donc composZ dirokeet dupoststroke hold
Une phase gestuellest composZe de la phase prZparatoirstrddeet du poststroke hold
(le noyau). Il peut y avoir plusieurs phases gestuelles dans une seule unitZ gestuelle.

Afin dOannoter des gestes de cette fason, deuxticmsdau moins doivent stre
remplies. On doit voir dOabord la position de repos des mains afin de pouvoired#snit
unitZs gestuelles et ensuite, I0enregistrement vidZo doit etre ksdezpbur pouvoir

"En anglais, la traduction littZrale estafesse de la mafh
8 En anglais, la traduction littZrale este@ir la main (en 1air) apres le strake
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apercevoir les noyaux et dZlimiter les phagestuelles. Les enregistrements vidZo dont nous
disposons ne remplissent malheureusement pas ces deux conditions. Concernigionlagos
repos, on ne voit que la tste et les Zpaules des interactants la plupamps. Quand un geste

est produit, on @ voit jamais la position de repos, ~ moins que les mains ne parténtstie

de I0apprentinseignant. Quand un geste est produit totalement ou partiellement en dehors du
champ de la webcam, soit il nOy a rien qui appara’t ~ I0image, soitanhquele bout des

doigts et le geste est non identifiable. Si le geste est produiledahamp de la webcam de
manisre rapide, IOimage qui appara’t aux interactants est floue. Enfig, shénoyau du

geste est visible, on peut IQidentifier mais on ne maébpas toujours le nombre de gestes en
raison du caractere saccadZ des enregistrements vidZo. La qualitddd® last dZgradZe par
rapport " une vidZo prise par une camZra classique en raison du dZbit de la connexion Internet.
En effet, le nombre dGagres par seconde est faible, et la rZsolution de la vidZo est #es bas

ce qui fait que les mouvements que IOon voit sont extremement saccad?dofic difficile

pour les interactants dOobserver le mouvement des mains, et ainsi de diptirsiees

phases gestuelles.

Puisque les difficultZs mentionnZesdessus sont des problemes pratiques pour les
participants avant dOstre des problemes pour IQannotateur, nous faisons IOhypotésse que |
participants adaptent leurs gestes en les simplifiangsecaricaturant, en les maintenant plus
longtemps, en les rendant plus visibles, afin de faire face aux contrdént&solution et de
fluiditZ. Dans le cadre de notre mZmoire de Master 2, nous avions fait iese/upte les
apprentisenseignants allant produire plus de gestes lors des sZquences dOincomprZhension.
Or cette hypothese nOa pas ZtZ validZe. Cependant, il semblerait qativguadint, les
apprentisenseignants portent plus dQattention " leurs gestes quand ils savent que i®apprena
est @ difficultZ. Nous allons illustrer ce phZnomene ~ I0aide dOun exemple quionoes
aussi IOoccasion de dZcrire notre fason dOannoter les mouvements des gestes.

La partie du tour de parole qui correspond " IQimage est Zcrite en cagresrd2our
amoter le mouvement, nous mettons une fleche rouge par mouvement dZtectZ lors du noyau
de la phrase gestuelle. Si un geste est maintenu, nous ne mettons [plashale
Malheureusement, le nombre dOimages par seconde est tellement faitderige@iiOune

fleche rouge corresponde non pas ~ un mouvement discret mais ~ une‘image

19 Par exemple, si un interlocuteur fait un mouvemiiitie avec sa main pendant une seconde, on aura
IOimpression de voir trois mouvements discrets et sactadZsus avons trois images par seconde.
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5.4.2.4.3 Classification des gestes

Une fois les gestes repZrZs, leur classification sOimpose. Ibtsgters manisres de
classer les gestes coverbaux, et ce choix doit servir ~ IQanalyse quf@smfntitipants et
posteriori IOanalyste. Comme le rappeflendon (2004) toute catZgorisation nOest quOun
dispositif temporaire pour des Ztudes localdsNeill (1992) est IOauteur dOun des schZmas
dOannotation les plus utilisZs par les gestualistes. Il divise ties giegjuatre dimensionkes
iconiques les mZtaphoriques, les dZictiques et les battements. Dans leleathie Master
2, et dandHolt, Tellier & Guichon (2015n0us avons annotZ quatre sZances de la premisre
semaine en classant les gestes ainsi. Nous avons donc crZZ un vocainitaf? siELAN
avec ces cing catZgories de gestes.

La classification de gestes par dimension nOa pas beaucoup dOintZret puteune Z
sur IQexplication des items lexicaux en visioconfZrence. Ce qui nous intZeeseat les
fonctions des gestes lors des sZgasndOexplication lexicale. Certains chercheurs comme
Tellier (2008a)kt Sime (2006, 2008)lassifient les gestes pZdagogiques par fonctions.

Sime (2006, 200830intZresse aux fonctions pZdagogiques des gestesaigsagms
de I10anglais langue Ztrangere du point de vue des apprenants qui les chgrrstemtorisur
un enregistrement vidZo. Elle a trouvZ que les apprenants faisaienbratentigestes quand
ceuxci avaient un effet sur IQapprentissage. Notamrfestapprenants pretaient attention
aux gestes en situation de dZtresse langagisre quand la comprZhensiomiodiféicie. Les
apprenants dZcodaient avec facilitZ le langage corporel des enseignéatglugiart du
temps, quand ils Ztaient conftda au meme geste, les apprenants Ztaient dOaccord entre eux

sur le sens du geste.

Sime a trouvZ que les apprenants ont attribuZ trois fonctions aux gestes peodags
enseignants une fonction cognitive, une fonction Zmotionnelle/affective, et fonetion
organisationnelle. Concernant la fonction Zmotionnelle, une posture rel%.chZe, un regard
maintenu, et la prZsence de beaucoup de gestes et dOexpressionsdiagiatesencourager
IGapprenant et " lui donner du feedback. Concernant la fonetianisationnelle, IOusage
dOemblemes et de dZictiques sert ~ gZrer les t%oches et les tours de parole.

Les fonctions cognitives des gestes accomplissent troisfsocisons : (1) amZliorer
la comprZhension, (2) faciliter le processus dOapprentissagg,irdiquer une rZaction
|Ooutput de 10apprenant. DOapres les interviews avec les apprenantss Ipsodaite par
IGenseignant peuvent selon eux amZliorer la comprZhereioiiuStrant des mots ou des
idZes, en soulignant des mots importants, ou nearquant des contrastes et des



comparaisong (Sime, 2008 : 275, notre traducti6h) Les enseignants font des gestearp
reprZsenter visuellement certains mots quQils estiment stre efifficibmprendre. Ces gestes
aident les apprenants "~ formuler ou confirmer des hypotheses selon le degnizhdissance

de IOitem lexical. Puis, les gestes qui facilitent le procd€asprentissage servent parfois
orienter |Qattention de I0apprenant vers un ZIZment langagier important calemméenical

ou un point de grammaire. lls servent aussi " inciter IOapprenant ~ trouverjlestaoEnfin,

les enseignants utilisent lewsrps, surtout les hochements de tete, pour donner du feedback
et valider IQoutput de IQapprenant.

Tellier (2008a)nomme aussi trois fonctions des gestes pZdagogiguefrmer,
animer, et Zvaluer. LOauteure explique quQil y a trois types de gestes pour:itgsmestes
dOinformations grammaticales, les gestes dOinformations lexicategestés dOinformations
phanologiques et phonZtiques. On retrouve ces gestes dOinformation dans les sZquences
dOexplication lexicale quand un apprenteignant explique une facette de la connaissance
dOun item lexical. Selon la conception que nous avons adoptZe dans le chdgitiee 2
connaissance dOun item lexical par facettes (forme, sens et usatejs lypes de gestes
dOinformation dZcrits par Tellier peuvent tous etre lexicaux. Séhteton (1994 : 3)Con
se rend compte que le lexique et la grammaire sOinterpZnetrent au poeurcsi€phration
pose un vrai problem&, donc on nOopere pas une distinction entre grammaire et lexique, ce
qui fait que les gestes dOinformation grammaticale comportent donc aussiormation
lexicale. Concernant les gestes dOinformation phonologiouea”tre un item lexical suppose
que 10on connaisse ses formes orale et Zcrite (la forme que reprAgest® ket que 10on en
ait une bonne reprZsentation phonologique associZe. Un geste dOinformation phonologique
comporte donc aussi une informatiorxitale. Pour les gestes pZdagogiques servant
informer, nous nous intZressons simplement aux gestes de IQinformation, lguelieque
soit la facette de la connaissance abordZe.

Tellier (2008a 4) explique que le geste dOanimation

Cenglobe "~ lai®les gestes de gestion de classe (changertieitf df¥anarrage et cl™ture
dOactivitZ, placement des apprenants/ dupmaitZgieinder/faire taire, donner des consignes) et
de la gestion des interactions et de la parti¢iggtiler les dZkétsolume sonore, faire rZpZter,
Ztayer, interroger, donner la pEtole)

20 Osome grtures were identified by the learners as enharmingprehension of the teacherOs message either by
illustrating words or ideas, emphasizing importards or marking contrasts and comparisonsO (Sind8, 20
265)
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On retrouve ces gestes notamment dans les phases dOouverture et de c¥tuendes
dOexplication lexicale et lors des passages entre les phasesréoues aussi lorsques
apprentisenseignants gerent les tours de paroles.

Enfin, les gestes dOZvaluation serventZli€ter, approuveret signaler une erreuk
(Tellier, 2008a : 4)On retrouve ces gestes suite ~ une erreur lexicale dOun apprenant, ce qui
dZclenche une sZquence dOexplication lexicale. On les retrouve Zgalendentalaid“ture
dOune sZquence dOexplication lexicale qrédapt fZlicite Iiptakede IQitem lexical ou de

sa connaissance.

La classification de gestes par fonction pZdagogique proposZe par les datesaute
citZes cidessus nous semble plus adaptZ "~ IQanalyse des sZquences dOexplicaition lexi
quOune catZgsation par dimension ~ la McNeill. Pour nos analyses, nous annotons les

gestes suivants

¥ Les gestes dOinformation qui servent ~ expliquer une facette de la cammig®un

item lexical (forme, sens, et usage)

N

¥ Les gestes dOanimation qui servent ~ rgdee dZroulement dOune sZquence

dOexplication lexicale, le passage entre les phases ou la gestion des tours de parole

¥ Les gestes dOZvaluation qui servent ~ donner du feedback aux apprenants sur leur
production langagiere avant, pendant ou apres une sitgueOexplication lexicale et

qui servent ~ encourager les apprenants ~ les impliquer affectivement.

Nous analyserons dans les chapitres 6 et 7 les gestes qui sont emplog&saparentis
enseignants afin de se focaliser sur la forme et sur le serierdedexicaux. Dans le chapitre
8, nous analyserons les gestes qui sont produits par les appresgignants pour impliquer
les apprenants dans les sZquences dOexplication lexicale.

5.4.2.5 Documents envoyZs

Nous nOavons pas dOacces direct aux imeliess quOelles sOaffichaient dans Visu,
mais certaines images ont ZtZ envoyZes par des liens. Pour lesamapgsles nous avons
acces gr¥oce aux liens, nous les reprZsentons dans la deuxisme colonneppam@'ta
normalement les images des participahts transcription suivant exemplifie notre fason de
reproduire les documents qui ont ZtZ envoyZs par Visu.
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Transcription de la parole Image du participant | PhZnomenes
observZs

1 VIC je vais t'envoyer la carte Victor envoie
mentale/ (0,2) comme e«a peut - _ .
etre que tu po urras euh voir/ une image dOun
de quoi +a a l'air \ carte mentale
<((image))>
dans le chat

Exemple 7 : Annotation des images envoyZes
5.4.2.6 Synthese > annotation multimodale

Nous reconnaissons quQil est impossible de tout transcrire, et quOaucuiptidransc
nOest neutre. COest donc par choix, sans aucune prZtention dOexhaustivitZ, que nous avol
divisZ 10annotation des phZnomenes multimodaux (hormis la transcription de leepdrole
clavardage) en quatre catZgories : les postures, les regards, les gdsesxpressions
faciales. Quand les photos et documents envoyZs sont disponibles, nousutess.irebur
faciliter la transcription des postures et regards, nous avons crZZ des wesabatar™|Zs
sur ELAN. Les gestes et expressions faciales ont ZtZ annotZesetibqeour prendre en
compte leur complexitZ. Nous nous intZressons aux fonctions des gestes kfquigres
dOexplication lexicale plut™t que de leur type. Dans les prochains chapitrasalysesons
comment les ressources que nous avons annotZes sont employZes par les- apprentis

enseignants pour gZrer les explications lexicales.

Chaque reprZsentation des donnZes implique une transformation ainsi que des choix.
Nous avons optZ pour une reprZsentation des interactions ~ trois colonnes : une tolonne
gauche pour la parole orale et Zcrite, une colonne au centre pour les resseusties,vet
une colonne " droite pour une description des phZnomenes reprZsentZs dans la deuxisme
colonne. Tandis que la transcription de la parole dans la premisre colongeassinent
exhaustive, la deuxisme colonne est sZlective. Nous ne sZlectionnons gueages qui
selon nous contribuent ~ la gestion des sZquences dOexplication lexjcaleoet saillantes.
Nous reconnaissons la subjectivitZ de ces annotations, est cOeshlpoar laquelle nous
avons ajoutZ la troisisme colonne afin dOexpliquer au lecteur ce que I0on dlmesve.
pourrions parler d@ersubjectivitZcar nous sZlectionnons les phZnomenes ~ annoter en tant
que membre de la communautZ que nous observons. Notre choix de limiter nos tableaux
dOannotation " trois colonnes est liZ " la fois aux limites du support,gapid¢re conception
de la lisibilitZ, et " la concision ~ laquelle nous nous efforeons. fat,da taille dOune feuille

de papier limite le nombre de colonnes que IOon peut avoir avant que la tianscept
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devienne illisible. Nous jugeons que sur une feuille de papier de tailleorightZe
verticalement, trois colonnes reprZsentent un bammpeomis entre lisibilitZ et richesse
multimodale. Concernant la concision, le fait dOavoir une seule colonne pourldeutes
ressources visuelles nous oblige " penser " la notion de densitZ niddalis, 2004)et ~ ne
capter que leou les modes qui sont les plus denses. Si plusieurs modes interagissent
ensemble, plusieurs lignes et/ou une description plus dZtaillZe dansonaecdl droite
sOimposent.

Enfin, nous reconnaissons quQil est impossible de dire avec certitude quedappre
regarde IQimage de I0enseignant ou quOil lit les messages envoyZs par clavardage.

5.4.3 Comptabiliser les annotations

Aprss avoir transcrit les phZnomenes multimodaux sur ELAN, nous disposons de 28
fichiers de transcription, un fichier par sZance.désa principaux dZfauts dOELAN est que ce
logiciel ne nous donne pas une vision globale du corpus. Nos annotations Ztaient donc
cloisonnZesil Ztait impossible de voir des annotations simultanZment sur |bénses 295
sZquences dOexplication lexicdilecorpus. Il fallait regarder une sZance dOinteraction " la
fois. Or IQintZret de notre corpus rZside dans le fait que nous disposons due eaties
dOinteractions entre sept appresrtiseignants et douze apprenants pour mener une Ztude de
collection (Ten Have, 1999)Pour pallier ce proline, nous avons ZlaborZ de nombreux
tableaux sur Microsoft Excel afin dOavoir diffZrents points de vue surli& tdtacorpus.

Ces tableaux ont ZtZ alimentZs par nos transcriptions sur ELAN. CO®tistié pes tableaux

que nous avons menZ des analyga vont suivre dans les prochains chapitres.
Dans un premier temps, nous avons dZcrit librement et en dZtail toutse gpsse
lors de chaque phase de chaque sZquence dOexplication lexicale. Ce premigetsgmble

" la figure cidessous.
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1-6 | Adele, Queles | SOagit dOun | Qui ainitiZe | Pour chacun des phases, nous dZcrivons
Emilie, [Oitem probleme de la sZquence | librement et en dZtail tout ce qui se pass€
Etienne, | lexical qui | comprZhension dOexplicatior] pour chacun des participants (phZnomene
MZlissa, | fait IOobjet| de production | lexicale? multimodaux et stratZgies de
Samia, | dela ou des deus communication et dOexplication).
SZverine,| sZquence@

Victor

Figure 7 : Premier tableau descriptif
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Ce tableau contient 295 lignes correspondant aux 295 sZquences dOexplication lexicale
relevZes et son ZlaborationnZcessitZ plusieurs mois de travail. Il nous a permis de
rassembler quelques informations prZliminaires sur nos donnZes et de comprendre le
dZroulement des sZquences. Les descriptions qui en partie Ztaientcodifides termes
rZcurrents nous ont peisndOeffectuer des recherches paratzbtPar exemple, quand on
recherche @isage dOincertitude ou @esteE on retrouve toutes les sZquences dont la
description contient le mot recherchZ.

Aprss avoir rZaffinZ nos questions de recherche, nous avahsrZlun deuxisme
tableau. Les premieres colonnes ont ZtZ conservZes, mais les six samisf¢Z remplacZes
par trois nouvelles colonnes. Au lieu de nous focaliser sur les phases, nousravonse

colonne pour chaque question de recherche
1. Commentes apprentignseignants se focalisefg sur la forme des items lexica@x
2. Comment les apprentenseignants se focaliseid sur le sens des items lexica®ix
3. Comment les apprentanseignants impliquetits les apprenants dans les sZquences
dOexplican ?
Notre deuxieme tableau, contenant lui aussi 295 lignes, ressemble au teitleasous. Nous
avons surlignZ en gris les colonnes redondantes avec le tableau prZcZdent.

5 @ 5 5 5
o o 4
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1-6 | Adele, Quel est | SOagitl dOun | Qui ainitiZe | Pour ces trois grandes catZgories, nous
Emilie, IOitem probleme de la sZquence | avons dZcrit librement et en dZtail la faso
Etienne, | lexical qui | comprZhension| dOexplication dont les apprentienseignants se sont
MZlissa, | fait IOobjet| de production | lexicale? focalisZs sur la forme des items lexicaux,
Samia, | dela ou des deux sur le sens, etomment ils ont impliquZ les
SZverine,| sZquence® apprenants dans les sZquences
Victor dOexplication.

Figure 8 : Premier tableau orientZ vers les questions de recherche

Un changement ZpistZmologique est "~ IQorigine de la crZation de ce deakiena. En

effet, nous avons fait le choix de nous focaliser sur les trois questioestagche ci-dessus

car ce qui est intZressant dOun point de vue didactique nOest pas degd\ssrpaEsse lors

de chaque phase dOune sZquence dOexplication, mais de savoir commentsketisasoiise

en visioconfZrence. Ce qui nous intZresse dOun point de vue didactique et dOun point de vue
multimodal, cOest la fason dont IOapprenti-enseignant explique chaque dacdte

connaissance dOun item lexical, et la fason dont IOapprenti-enseignant ifGajwprenant
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dans la sZquence dOexplication. LOintZrst de notre recherche est IOZtratesaéskion du
savoir dans IQinteraction et avec IOutilisation des ressources mulirphd&i¢ que 10Ztude de
la structure globale des sZquences les divisarphases. Nous dZtaillerons da manisre plus

approfondie ces phZnomenes dans les chapitres dOanalyse.

Par la suite, nous avons ZlaborZ trois tableaux spZcialisZs, un par ci@guitaéyse
(hormis le chapitre 9 de comparaison). Chaque chapitre dOatraltsedOune des trois
questions de recherche prZcZdemment distinguZes (forme, sens, implication).déhe&sin
trois tableaux dZtaille IOusage des diffZrents canaux de Visu pour rarfguiction traitZe
par le chapitre dOanalyse. La diffZrence eesdableaux et les tableaux prZcZdents est que
les tableaux prZcZdents rZpondent de manisre tres gZnZrale ~ nos questenmeddde. Les
tableaux suivants sont plus spZcialisZs et nous permettent de savoilcanaig sont
sZlectionnZs et combinZs s apprentignseignants afin dOexpliquer les items lexicaux et
dOimpliquer les apprenants dans les sZquences dOexplication. Nos troisatdedis¥s ont

295 lignes chacun et reprennent le modeldessous.
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1-6 | Adsle, Quelest | SOagitt dOun | QuiainitiZe | Comment les canaux de | Quels
Emilie, IOitem problsme de la sZquence | Visu sontils exploitZs canaux
Etienne, | lexical qui | comprZhension, dOexplication pour se focaliser sur la sont
MZlissa, | fait IOobjet | de prodation lexicale? forme de 10item lexical utilisZs
Samia, de la ou des deux Sur le sen8 Pour ensemble
SZverine,| sZquencé impliquer IOapprenant da
Victor la sZquence dOexplicati

Figure 9 : Trois tableaux spZcialisZs par chaque question de recherche

Enfin, apres avoir ZlaborZ nos trois tableaux spZcialisZs, nous avons srdériviers
tableaux, un par question de recherche, afin de comptabiliser le nombre de e giaesc
lesquelles chaque stratZgie a ZtZ utilisZe. Chacun de ces tablei@ent plusieurs onglets
(feuilles), un par type de stratZgie repZrZe. Par exemple, pour compter le nosZloectiees
oe les ressources visuelles de la webcam ont ZtZ utilisZes pawatisef sur le sens dOun
item lexical, nous avons crZZ une liste de toutes les sZquences quinZpoadeitere. Nous
avons donc crZZ une liste pour chaque type de stratZgie repZrZ pour chaqué/sanpbde
chacune de nos trois questions de recherche. La capture dOZcran ci-dessditis extm@pl
fason de comptabiliser toutes les sZquences dOexplication lexicale ressmarce visuelle a
ZtZ utilisZe pour se focaliser sur le sens dOun item lexical.
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gestes, et les expressions faciales. Nous avons justifiZ ces chtiodnlogiques. Afin
dOavoir des points de vue globaux sur le corpus, nous avons ZlaborZ plusieurs tabl@aux ~ part
desquels nous avons initiZ nos analyses.déasZes ont donc ZtZ traitZes " plusieurs niveaux

et par plusieurs logiciels. Le tableaudeissous complete IRigure 10du chapitre prZcZdent

en page 134

Figure 11: Transformation et annotation des donnZes

Comme le thleau cidessus le met en Zvidence, nos donnZes ont ZtZ profondZment
transformZes. Ces transformations ont des rZpercussions sur les analysesx de fixer
IOimage de IOenseignant deux fois plus grande que celle de |IQapprenantansatgoence
qule regardant la vidZo sur ELAN, les mouvements des enseignants sont plusipescept
que ceux des apprenants. Ce choix reflste la prioritZ que nous donnons " IQanalyse des
pratiques multimodales des enseignants. Pour IQannotation de nos donnZed(tiidait
ELAN a pour consZquence que IOon visualise la multimodalitZ commengétaunttaposition
de plusieurs modes prZdZfinis. Or, nous avons expliquZ dans le chapitre 3 que selon |
principe dOintZgration des ressou(Baddry & Thibault, 2006) les modes interagissent les
uns avec les autres pour crZer un effet qui est plus complexe que leer aiiaition. Nous
nous appuyons sur nos connaissances en tant quOutilisateur de plateforme i xésioe
et entant que membre de la communautZ des enseignants pour interprZter ceggizbmpl
Puis, le fait de reprZsenter nos annotations sur des tableaux " trois cofommesme

consZquence que I0on ne se focalise que sur une image " la fois, alOistgraadn est une
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vidZo avec 3 images par seconde. Notre choix dOZlaborer des tableaux descriptifs
quantitatifs divise les interactions complexes en petites unitZdyd®@amna ont IQavantage de
nous aider " rZpondre " nos questions de recherche, maissquent de ne pas prendre en
compte des ZIZments contextuels plus laf@aens Mompean & Cappellini, 2015)

Aucune analyse nOest vraiment objective car chacune de ces transformationes
rZsultat dOun choix mZthodologique. Notre recherche est fortement orientZe gbaixces
mZthodologiques mais augsar nos compZtences techniques. Avant de commencer cette
these, nous avions de IQexpZrience de tous les outils numZriques utififzsas&ut Pro. Si
nous avions transcrit nos donnZes en utilisant un autre logiciel qui donne une vigedioba
corpus comme Transana (Lascar et ValZro, 2016), nous nOaurions pas crZZ nos talleaux de |
meme faeon. Une certaine ma’trise des outils technologiques estsaifegsour mener des
Ztudes dans le domaine des humanitZs numZriques. LOobservateur ne peutgidbangre

personne qui a une certaine ma’trise de la technologie.

Nous allons exploiter nos annotations dans les prochains chapitres dOamalyse afi
savoir comment les apprengsseignants expliquent les items lexicaux et impliquent leurs

apprenants dares sZquences dOexplication lexicale.
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Partie Il . Analyses des donnZes

Dans cette partie, nous nous appuierons sur le corpus ISMAEL dont la construction a
ZtZ dZtaillZe dans le chapitre 4 et dont IQannotation multimodaleeapiuZe dans le
chapite 5 afin de rZpondre "~ nos questions de recherche. Cette partie se divisg en ¢
chapitres.

Le chapitre 6 rZpondra " la question suivantemment les apprentenseignants se
focalisentils sur la forme des items lexica@xCe chapitre nous permettra thire Ztat des
moyens multimodaux par lesquels les apprestiseignants dirigent IOattention des
apprenants vers la forme des items lexicaux. LOimportance de la fiocesisala forme a ZtZ
mentionnZe dans le chapitre 2 et sera revisitZe au dZmktagiire avant de passer aux
analyses.

Le chapitre 7 rZpondra " la question suivantemment les apprenienseignants se
focalisentils sur le sens des items lexica@fin de faciliter la prZsentation des analyses, ce
chapitre sera divisZ en deux mgas sections les explications vocwerbales et les

explications ostensives.

Le chapitre 8 rZpondra " la question suivantmmment les apprenienseignants
impliquentils les apprenants dans les sZquences dOexplication I@xicatapte tenu de
IOimprtance de la nZgociation du sens, de IQimplication personnelle, et décilsapart
active des apprenants, (cf. chapitre 2), il reste ~ savoir par quels moyemsaodalx les
apprentisenseignants remplissent leur obligation didactique dOassurermptieation
cognitive et socioaffective des apprenants.

Le chapitre 9 donnera lieu ~ une occasion rare de comparer cing appresgignants
dans des conditions similaires expliquant le meme item lexicalfsl apprenants. Dans une
perspective de compasan interindividuelle, nous comparerons la conduite de plusieurs
sZquences dOexplication lexicale " partir de criteres dZfinis au dZthapiuec Les analyses
sQarticuleront autour de neuf explications de deux items lexicaux portant unecharge
importante: CboboE et @ozter dOanniversaite

Enfin, le chapitre 10 sera IQoccasion de synthZtiser nos rZsultats, der fdesule
propositions didactiques et de discuter des limites de notre Ztude.
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Une sZlection dDextraits vidZo et dOannatatiahimodales se trouve sur notre site
compagnon

http://www.icar.cnrs.fr/fmembre/bholt/sitmmpagnorthese/
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Chapitre 6  : La focalisation sur la forme des items

lexicaux

6.1 Introduction

Un item lexical est constitude plusieurs facettes quQil fauttriser avant de
prZtendre Conna’treE IGtem entisrement. Les trois grandes catZgories sont la forme, le sens
et IQusag@Nation, 2013) Ce chapitre se donne pour objectif dOanalyser la fason dont les
apprentisenseignants guident la focalisation sur cette premiere grande fatetierme. On
sait dZj" que la focalisation sur la forme dOun item lexitassentielle en particulier lors de
IOouverture dOune sZquence dOexplication I¢kmsdé Lauzon, 2014uand IOobjet de la
sZquence est repZrZ, dZcontextualisZ et problZmatisZ. On conna’t aess pobniques
linguistiques et multimodales par lesquelles use@gnant peut dZcontextualiser un item
lexical et mettre en exergue sa forme. Il reste ~ savoir si IOtmergEiZdagogique en
visioconfZrence rend visible dOautres fonctions de la focalisation sur & d@um item
lexical, et sOil y a de nouvelles wgnes multimodales pour le faire. Pour rZpondre ~ ces
questions, nous allons dans un premier temps faire un survol de la littZrath@&nsZret
pZdagogique de la focalisation sur la forme des items lexicaux etssteclniques de
dZcontextualisatiorDans un second temps, nous allons analyser la focalisation sur la forme

lors des problemes de comprZhension et de production.

6.2 Focalisation sur la forme : un rapide Ztat de I0art

Dans cette premiere section, nous allons rappeler IQimportance pZdagdgida
focalisation sur la forme des items lexicaux avant de faire un sundal ld&Zrature afin de

dZgager des techniques connues de cette focalisation.

6.2.1 UtilitZ pZdagogique de la focalisation sur la
forme

Les avantages pZdagogiques assocldsdcalisation sur la forme sont bien connus.
La focalisation sur la forme permet notamment aux processus dOacquaisiggiete dOetre

plus rapides et plus exactes, ~ condition que la focalisation sur la feoihémplZmentZe

correctement, cOéstlire sans quelle ne nuise pas " la communication et ~ la(t%ohe
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1991) Ellis, Basturkmen, & Loewen (2001jstent cing criteres de la focalisation sur la

forme:
1. Elle arrive dans un discours dont le premier objectif est communicatif ;
2 Elle est observable, cGestire interactionnelle ;
3. Elle est incidete, cOestdire non planifiZe ;
4

Elle est transitionnelle, cOéstire quOelle a une durZe limitZe avant de reprendre

|Oobjectif communicationnel ;

5. Elle est large, dans le sens o« plusieurs types dOZIZments peuvédbfhetde

focalisation (items legaux, points grammaticaux, etc.)

Nous retenons tous ces criteres sauf le troisisme et le cinquismeceEqui concerne le
troisisme point, certains Zpisodes de focalisation sur la forme peuvenplanifiZs par les
apprentisenseignants par exemple qdahsOagit de vZrifier la comprZhension dOutlzot
En ce qui concerne le cinquisme point, bien que plusieurs types dOZIZmeetst faiiss

IOobjet de focalisation, nous ne nous focaliserons dans ce chapitre quétestns|é&xicaux

qui font IOobjedOune focalisation manifeste. Certes, comme le rappellent ces aypeutsy i

avoir focalisation sur la forme si IOapprenant se focalise mentalgumenmt item lexical sans
aucun indice observable. De meme, sQil y a focalisation manifestaefaune, cela ne veut
pas dire forcZment que IOapprenant se focalise mentalement sur la forme.

Afin dOapprendre, le repZrage de formes est absolument essentiel, car K3agprenti
ne peut pas avoir lieu de manisre inconscig®ehmidt, 199Q)Selon cet auteur, ceest vrai
pour tous les aspects de IQapprentissage, y copmuidOapprentissagdu vocabulaire.
LOapprentissage figmes qui ne sont pas centrales pour la t%stleursest possible pour
les enfants, maigon pas pour les adulteses apprenants doivent clairement comprendre
quOil existe une focalisation sur un itemgagier car on apprend ce sur quoi on se focalise
(Barcroft, 2006 Hill & Laufer, 2003) Le repZrage est un processus coggitifse manifeste
par le fait de porter [Oattention sur un item lexical et de se rendptecdenson utilitZ, sa
pertinence "~ la t%o.che en cours et/ou le fait quOil soit inconnu. COest Kitimetds qui
caractZrisent IQouverture dOune sZquence d@expbsicale: cOest le moment oe 10item
lexical qui va par la suite faire |Oobjet dOune explication est repdrdtextdalisZ et
problZmatis{De Gaulmyn, 1991; Ducancel, 1991; Fasel Lauzon, 2014; GYlich,.1988)
sZquence dOexplication lexicale ne peut donc pas avoir lieu sans iocadisala forme.
Enfin, la miseen exergue de la forme dOun item lexical sOimpose aussi car |& ¢apacit
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apprendre des mots dZpend fortement de la reprZsentation phonologique mentaferque se
les apprenant@Nation, 2013)

Compte tenu de IQimportance de la perception et du repZrage de la forneende 10it
lexical, 10enseignant se doitd@augmenter au maximum le degrZ de saillance, de
OmaifiestnessO, des unitZs lexicales considZrZes comme-ditsng®ur en permettre
IGapprZhension " 1Qalloglditg Ydi, 1991: 213. Cette mise en exergue dOitems lexicaux a
dZj" ZtZ ZtudiZe dans des cours en prZsdfitelerdew (1992)qui a ZtudiZ 329 dZfinitions
donnZes dans des cours magistraux de biologie et de chimie ~ des locutenasifspparle
dOaccentuations linguistiques et paralinguistigpesr introduire un terme faisant |Oobjet
d@ne explication.

En ce qui concerne la mise en exergue dOun item leXatain (2013)explique que
la dZcontextualisation peut se faire par plusieurs moyens

1. LOapprenant constate, lors dOune t%.che rZceptive (Zcoute/lecture), la prZsence dOi
item lexical quOil ne conna’t pas ou dont IOemploi est nouveau ou diffZrent.

2. LOenseignant souligne un item lexiaall® met en exergue. Nation donne IOexemple

dOun enseignant dans une salle de classe qui Zcrit un item lexical au tableau.

3. Le sens dOun item lexical est nZgociZ entre apprenants ou entre appranant(s) e
enseignant.

4. LOenseignant explique un item lexicabennant une dZfinition, un synonyme ou une

traduction.

Ce chapitre se propose de traiter ces deux premiers types de dZcontéatudlisauatrieme
point sera abordZ dans le chapitre suivant, qui portera sur la fason dont éCsensgtem
lexical est egliquZ, et la fason dont IOenseignant renforce le lien entre la formeestd. Le
troisisme point sera abordZ dans le chapitre 8 qui analysera la fason doseid®ant

implique les apprenants dans une sZquence dOexplication lexicale.

6.2.2 DZcontextua liser un item lexical

Quand un item lexical est dZcontextualisZ, il obtient souvent le atatrtymique
CPrenez un signe, parken, et vous aurez un autonyféRey-Debove, 1997: 144)Le

passage dOun mot ordinaire en mot autonyme peut arriver ~ tout moment. Quand on parle dOun

! Clinguistic and paralinguistiemphasizerg& (Flowerdew, 1992290).
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mot, on monte dans la hiZrarchie des langagesparle de la lang@eUn auonyme est @n
objet dont la matiere est linguistique (les lettres, les phonemes). Dam®nscience de
IOencodeur, cOest un objet connu pour stre unEs{Res-Debove, 1997 : 147Cette auteure
(1997: 33-34) en donne cette dZfinition

CLe mot autonyme signifie le signe de memetsigmfiduest le nom, et ne signifie quéecela

mot mZtalingudste signifie tout ce qui est langagier, exsgpt te meme signifiant dont il

serait le nomtablé signifie Qottable(avec sa propre expression et son propre ¢ontarsu)

morphemsignifie @nitZ signifiante minimale (dont [Oexpriessmmtenu ne sont pas

dZterminZgp
Ainsi, si un enseignant dit /@ble/ est un mot masculif, /tableE est autonymique car il
signifie mot tableet non pas IOobjet dont il est le nom. Cette autonymisation sOimpose des lors
que 10on veut parler d@injet langagier comme ZIZment dOZtude, par exemple parler dOun
item lexical lors dOune sZquence dOexplication. Il existe plusieurs faroasyder le statut

autonymique dOun objet langagier.

Pour le linguiste, une maniere de marquer le statut autonymitfdun mot Zcrit ou
dOune phrase est de IQentourer de cotices (barres obliques), comme |DiioReyPar
exemple, /table/ signifie @ot tableE. ReyDebove (1997 29) prZcise que les mots et leurs
autonymes sont homophones mais ne sont pas le mehen expliquant :

C(1) que les mots autonymes sont homonymes geSisalZ signeableet tablé sont des
mots diffZrents, (2) que les mots autonymes pan@ndes mots dOun lexidDere langue L
sont tous des noms, et appartiehoefexique dans la mesure oe la compZtertedlpour
entra’ne obligatoirement la compZtendalpéus (29).

Les mots autonymes ont certaines caractZristiques qui facilitentelgZrage. Quand
un mot devient autonyme, il est obligatoiremermimalisZ, quel que soit son statut

CLe signe autonyme, quel que soit son sigrtifiennoes (noun). Il ne saurait en «tre autrement,
car parler dOun signe cOest le prendre cotonuiéssajats, et le sujet du discours possede, dans
toutes les lgmes qui ont des noms, la fonction nominalarlPod®pn verbe, dOun adverbe, il faut
les nominalisér(Reypebove, 199%4).

Soit une sZquence dOexplication lexicale dont IQobjet est leaNerbee verbe devient
nominalisZ /Aller/ est un nongui signifieverbe aller

Quand un mot devient autonyme, il devient un signe dont le signifiZ est un signe.
Autrement dit, il devient signe dOun signe.-Reppove (1997 94) en donne un exemple
C/Libraire est dissyllabiqueE o libraire est un autoyme qui possede " la fois un signifiant
et un signifiZ. QLibraire/ signifie CNom dont le signifiant graphique est-b-r-a-i-r-e, le

2 pour parler dOune langge bn utilise la langue 1. Pour parler déa langueL ., on utilisela langueL .y, et

ainsi de suite.

% Dans le discours mZtalinguistique de cette auteuremot entourZ de cotices est autaigue. Ainsi, dans
cette citation, /table/ est autonymique tandis mpoephsmene IOest pas. Par exemple, /aller/ est un autonyme qui
signifie Cle verbealler E.
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signifiant phonique [libBR] et qui signifie OPersonne qui vend des liEeS). Donc le
signe qui est signifiZ palOautonyme comprend ~ la fois un signifiant et un signifiZ.
LOautonyme a cette double fonction deagsforme[r] en nom toute partie du discobrset

de Qransformelr] en signe tout ce qui nOest pas &gfReyDebove, 1997 101). Les
autonymes sontla fois des noms et des signes.

Il faut prZciser quOune phrase entiere peut aussi stre autonymique, par exemple une
phraseexemple dOun linguiste ou dOun enseignant. LOautonyme composZ de plusieurs mots ot
morphemes est Gn morpheme original uniquE (Rey-Debove, 1997 149) quel que soit le
nombre de mots qui le composent. Par exemple, IQautonilaep@'s demairE est un
autonyme au meme titre que/lpraire/ E (149). Le sens de IQautonyme ne dZpend pas du
sens des mots qui le composent. Ainsi, arpression idiomatique ou une collocation peut

devenir autonymique lors dOune sZquence dOexplication lexicale.

Le passage dOun mot ordinaire en mot autonyme (ou phrase ordinaire en phrase
autonyme) a lieu souvent lors de dOune sZquence dOexplicatiie. €6 passage sert ~ la
fois " : 1) marquer IOitem lexical qui fait IOobjet de la sZquence 2) |Odgtisore contexte
(meme si on admet quOaucun signe ne peut stre totalement dZcontekteal@yasser dOun

discours ordinaire " un discours sarlangue.

Avant de procZder ~ des analyses didactiques sur la focalisation sumia, fnous
allons faire le point sur diffZrents moyens par lesquels un appresgignant peut mettre en
exergue la forme dOun item lexical lors dOune sZquence d@exjdiciatile, qui est une
forme de discours sur la langue. Ces stratZgies seront illustrZes ~ I0aide dOexemples.

6.2.2.1 Les marques voco - verbales

Il existe plusieurs moyens de dZcontextualiser, dOautonymiser un item éexical
utilisant sa voix. Ces mowe incluent la prononciation plus lente, un ton de la voix ZlevZ,
IOemphase, la saillance vocalique, IQallongement de syldtzesiron, 1982)Pour cette
raison, les exemples suivants ne seront pas transcrits de manierenalicaseulement le

microphone est utilisZ.
6.2.2.1.1 Les logonymes

La didacticitZ peut stre abordZe, selon Cicurel (20121), de trois manieres

diffZrentes, y compris §2lon une dZfinitiofiormellesOattachant ~ des marques linguistiques

* CLOIidZe de signe isolZ, sans contexte, etc., ésume. Tout signe est, de fason sdikgiou mentale, quelque
part; ou dans un contexte mondaloontexte Iangagler contexte sZmiotique non laiegagpntexte S|tuat|onnel
(Ztat des choses) ou dans un contexte mZtalingustidisentant les memes caractsres, contexte mZtal@ngag
mZtasZmiotique, situationnel (Ztat du discoiréeyDebove, 1997 90).
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montrant quQOil y atransmission de savoir (reformulations, dZfinitions, mots
mZtalinguistiquesE)E. Nous allons nous focaliser sur les mots mZtalinguistiques car cOest
une fason tres efficace et Zconome de dZcontextualiser un objet langagier.

Rey-Debove (1997)appelle que le langage posssde urfer@tion mZtalinguistiqug,
cOest-dire que le langage peut stre utilisZ pourl@adu langage. LOauteure soutient que
dOun point de vue logique, le mZtalangage doit stre plus complexe que le landatfEGuoi
Une langue k est donc incluse dans une langue:lqui la dZcrit. Les enseignants de langue
ont besoin de cette compZtemmZtalinguistiquepour leur permettre dOenseigner la matisre
quOils enseignen€ La compZtence linguistique permet de produire des phrases acceptables
sur le monde, la compZtence mZtalinguistique, de produire des phrases a&apiaki
langue, notament celles qui affirment que les phrases surmionde sont ou non
acceptableg ReyDebove, 1997 21). Les enseignants passent souvent de la langdal
langue L.+ pour expliquer des phZnomenes langagiers, et ce passage marque souvent le dZbut
dOue sZquence dOexplication lexicale. Les enseignants ont donc intZrst ~ pozrsdience
de ce passage et " le marquer afin que les apprenants le reperent. Perudypdahgage, on
peut employer des mots linguistiques. Un mot linguistique est C un mdogelque degrZ,
enferme la notion de langage dans son signifiZ, sans stre un mot auteriRegDebove,

1997: 32). Une fason de le faire est dOutiliser des logonymes.

Les logonymes sont utilisZs par les appresiseignants pour qualifier un iteexical
dOobjet langagier dont ils veulent vZrifier la comprZhension ou quQils souhaitent
dZcontextualiser avant de passer au noyau de I0explidatioa. & Pallotti (2006 : 128)

disent que

CLe lexique logonymique contient les formess” l&syeelles la langue-rekeme, danson
utilisation quotidienne, se dZfinitagioc@rtifie€ sa dimension linguistique et communicative
(Silvestri, 2000). Appartiennent ~ la catZgdoigomgses tous les mots qui dZsignent des states,
des modalitZs, des produits et des action®menlanication humaine. Par consZquent, en font
partie tous les verbes " travers lesquels nommexpa production et la rZception linguistiques
(comme OdireO, OparlerQ, Ochuchotenide Gy Giisk0))@F tous les produits détdetienativ
OmotO, Ochuchotementd, OZcritureOOOEedelY nmiteZgalement OlangueOrentss ses diffZ
manifestation®anglaisO, OfraneaisO, etc.). Enfin, on qualifieta bymieymeiques les mots qui
dZsignent les producteurs et ricepie cette actividlocuteur®, OorateurO, QautliteurO, etc.

LOusage de logonymes signale la focalisation sur un item langagier et tirsioogient une
explication lexicale. Il signale aussi une focalisation sur les notamgmgieres Cicurel
(2011: 70) explique que @n ditE Cest un verbe introducteur du dire qui renvoie ~ un
Znonciateur reprZsentant la norme langadgisreOusage de logonymes est tellement efficace
comme marqueur et agent dOouverture de sZquences dOexplic&ameldLauzon (2014)
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recensZ les logonymes commeexpliquerE et @xplicationE pour repZrer et identifier les
241 sZquences dOexplication quQelle a analysZes pour son Ztude. Dans |Oeaetnple sui
SZverine utilise le logonymen@tE pour dZcontextualiser IQitem lexical ddiet\&rifie la

comprZhension
Transcription de la parole
1 SEV la ((rire)) la retraite/ (.) tu comprends/ (.) le m ot retraite/
ou pas \

Exemple 1 : SZverine utilise le logonyme C mot E

Dans cet exemple, le logonyme C mot E permet ~ SZverine de guiderid@atternson
apprenante vers 10item lexical C rettaite

Pour compter IQusage de logonymes dans notre corpus, nous avons crZZ un tableau
dans lequel nous avons marquZ la focalisation sur la forme pour chaque sZquence
dOexplication lexicale. Ensuite, nous avons comptZ le nombre de fois que chagumé
appara’t dans le corpus. Nous avons repZrZ les logonymes suiparies, mot dire,
franeais, appeler expliquer verbe anglais expression formulation entendre principe,
dZcrire terme nom e espagnal Les logonymes les plus utilisZs sont C Hiret Gnot E.

LOutilisation de logonymes se rZsume comme suit :

Adsle | MZlissa| Victor | Samia | ftienne | SZvering Emilie | Total

Parler 1 3 3 2 9
Mot 7 11 10 1 3 6 38
Dire 15 6 4 9 6 46
Franeais 3 2 8 1 3 17
Appeler 4 2 3 1 13
Expliquer |1 1 1 3
Verbe 1 2 3
Anglais 1 4 6
Expression | 1 5 9
Formulation 1
Entendre 1
Principe 1 1
DZcrire 1 1
Terme 2 2
Nom 1 1
Espagnol 1 1
Total 34 28 38 11 4 18 19 152

Figure 1 : Utilisation de logonymes par les apprentis-enseignants
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Les comparaisons directes entre les appremsignants sont ~ Zviter parce que le nombre de
sZances qui ont ZtZ transcrites ne sont pas les memesftitane et SZverine, ces chiffres
reprZsentent |Qutilisation de logonymes pour une seule sZance. Pour Entiliguat@es
sZances. Pour Victor et Samia, cOest cing. Pour Adele et MZlsshijffres reprZsentent six
sZances. La colonne la plus intZaess scientifiguement est donc celle de droite qui montre
la totalitZ.

6.2.2.1.2 Les dislocations

LOanalyse conversationnelle sOintZresse ~ ce dont les interlocuteursepartensur
quoi ils se focalisent. La recherche issue de ce domaine a ideplifsieurs moyens
linguistiques par lesquels les interlocuteurs sOorientent mutuellemeninvéopic. Ces
rZorientations dQattention nous intZressent en tant que didacticien des lertopicesOagit
dOun phZnomene didactique observable comme lasrs#s dOexplication lexicale. Un des
moyens linguistiques par lesquels les interactants peuvent marquer un chardgerfoenis
ou de topic est la dislocation. Une dislocation permet de sZparer um&Ztinreste de la
phrase. Les dislocations en franeaient tres frZquentesClLe franeais, *a se dislogque
(Horlacher, 2015 : 11) a dislocation, qui est @ procZdZ dOemphase, relevant de la syntaxe
expressiveéE est expliquZe ainsi peorlacher (2015 : 12)

ClLa dislocation est liZe " IQorganisationrdati@®inédpermet de sZparer le theme du reste de la
phrase. Selon cette interprZtation, la disRaatiosa version gaubpermet de ssiire un

principe pragmatique de base en franeais selamlegtZrent doit tre posZ dans le centre de
|Oattention des interlocuteurs avant qudpridepuZajuelque information ~ son sujet. Dans sa
version droite, le principe ZvoquZ idi gempnédiquer quelque chose au sujet dOun rZfZrent, qui ne
sera thZmatisZ que dans un second temps. tti@niistircgte obZit donc aussi ~ ce principe de
Cdissocier en deux phases Znonciatives, cenyusiesaitaeffectuZ en un seul mouvement

(ApothZloz 1997195196).

En didactique des langues, cet instrument linguistique dOemphase peutphtyeZ €nbon
escient afin dOintroduire un item lexical qui va par la suite fairetl®Objee explication ou de
mettre en exergue un item lexical quinti@Ostre expliquZ.

6.2.2.1.2.1 La dislocation "~ gauche

Pekarek Doeler (2001 : 180)dZfinit la dislocation ~ gauche comm€ une
construction syntaxique dans laquelle un syntagme nominal (SN) extrait deida elpparait
" gauche, suivi dOune clause comprenarpranom clitique (dit OZIZment de repriseQ) qui
corZfereavec le SNIE] E. Cette auteure explique que

CSelon la littZrature ~ ce sujet, cette conssytaigque a pour fonction fondamentale d®introdui
ou de rZintroduire un rZfZrent dans le disaudesgpas au centre de IOattention du destinataire
mais qui est nZanmoins accessible pour ceAjereiler §ert ~ promouvoir un rZfZrent au statut de
topic (Lambrecht, 198&7).



La dislocation ~ gauche a des fonctions cognitives et interactives geimtlent tres utile pour
introduire un item lexicalC La fonction cognitive de la dislocation =~ gauche consiste ~
signaler au destinataire que lgsoncZssuivant la dislocation sont interprZtercomme
ZIZmentsiOun nouveau segment de discouiRekarek Doehler, 2001 : 18 Jette auteure
(2001: 190) explique qué& Sur le plan interactif, elle accomplit une fonctmgnitive de
cadrage de ce qui suit, signalant notamment que cette suite efiactizgpart (mais non pas
une rupture) par rapport " ce qouiZcede ELa dislocation ~ gauche €stun instrument dont

se servent les interlocuteurs pawgordonner leur origation rZciprogue vers un segment
thZmatique et/ou interactif mweau, mais rattachZ au prZcZdest un instrument qui peut

~

stre persu Ccomme la grammaticalisation dOune fonction pragmatique, ~ savoir celle de
promouvoir un ZIZment au statut de tdpiPekarek Doehler (2001 : 190%ouvent, ce
nouveau segment thZmatigest le noyau dOune sZquence dOexplication lexicale, le topic Ztant

IOitem lexical.

Dans IOexemple suivant, SZverine emploie une dislocation ~ gauche pour introduire

IQitem lexical avant son explication

Transcription de la parole

1 SEV alors hygiene cOest (0,2) hygiene cOest la propretZ

Exemple 2 : Dislocation " gauche pour introduire un item lexical

La dislocation ~ gauche permet dOattirer IQattention vers 10item Qelxiggitne E qui est
dZfini immZdiatement apres.

6.2.2.1.2.2 La dislocation ~ droite

Tandis que le changement de topic et la rZintroduction dOun topic sont nontaleme
attribuZs "~ la dislocation ~ gauche, la dislocation ~ droite est sousdistZe pour maintenir
un topic. Contrairement " la dislocation "~ gauche, qui peut stre utilisZe pduireda charge
mZmorielle dOun interlocuteur, la dislocation " droite est plus coZteusarge enZmorielle
parce que quOelle crZe une sZquence en suspens. Horlacher (2015 : 45) donne 10exempl
suivant de ce type dern@minativus penders: CJe ne suis pas dOaccord, les vacances
nOimporte quand E. La dislocation " droite arrive aprss-coup pour clarifier, dZsaerbigue
ajouter des informations manquantes. COest une stratZgie utile lors dastionse
didactiques CChez IOapprenant dOune L2, notamment, la surspZcification des entitZs et le
marquage rZpZtZ du topic par des structures disloquZes constituent des moya&ieyeur
les risques dOambiguetZ et favoriser IOintercomprZHhe(Rekarek Doehler, 2004 : 9Bien

T e
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que la farction la plus citZe de la dislocation " droite soit celle dedintanance dOun topic,
Horlacher (2015)%0Qinscrit en faux contre IOidZe selon laquelle une dislocation ~ droite ne
puisse pas introduire un nouveau topic. Elle peut etre utilisZe pour introduire un nouveau
topic ou pour encha’ner sun topic prZcZdent, ou pour en recycler un. Nous considZrons
donc les deux types de dislocations comme des moyens valables pour gZZeuésses
dOexplication lexicale.

Dans 10exemple suivant, Samia utilise une dislocation ~ droite pour rZintroduire

item lexical afin dOen vZrifier la comprZhension.

Transcription de la parole

1 SAM et faire des propositions/ comme par exemple euh je sais pas moi
euh (0,4) une formule de repas (1,2) vous savez ce que c'est les
formules de repas/

Exemple 3 : Dislocation ~ droite pour vZrifier la comprZhension dOun item lexical dZj”

introduit

LOutilisation de dislocations se fait comme suit :

Adele | MZlissa | Victor | Samia | ftienne | SZveringl Emilie | Total
A Gauche | 5 6 5 5 6 4 31
A Droite |3 1 9 11 2 26
Total 8 7 14 16 0 8 4 57

Figure 2 : Utilisation de dislocations

On constate une frZquence similaire de dislocations ~ gauche et ", ditgui corrobore
|Oavis de Horlacher que les deux types de dislocations peuvent introduir@teniman
topic.

6.2.2.1.3 La lemmatisation

La lemmatisation est une fason de standardiser les diverses fdfugsitem lexical
que 10on peut rencontrer dans les discours. Mortureux (2008 : 14) explique que C LOopZration
qui consiste ~ ramener ~ une forme unique les formes flZchies desvaribles (noms,
adjectifs et verbes, tels quQils figurent dans les discours) sOappeiimasisatiorE. COest
une fason dOuniversaliser un item lexical, car une des caractZristiquessAqueree
dOexplication lexicale est de permettre ~ IOapprenant dDacquZrir des muemagidsdrales
partir dOune instanciation prZcise. Dans IOexemple suivant, suite ~ un®rd2¥ittor
renforce la perception de la forme orale de IQitem lexical en donnarh&lémmatisZe de
la collocation C faire la grev.
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Transcription de la parole
1 VIC c'e stq uandlesge ns/ (.) arretent de de travailler/ () etils
sortent dans la rue/ pour scander des () desslogans:/ et \' (1.0)
(et) vouloir de de meilleurs conditions de travail \ (0,6) faire
la greve \

Exemple 4 : Usage de la lemmatisation suite ~ une dZfinition

Nous avons trouvZ deux exemples de lemmatisation dans le corpus, un par M@#ortret
par MZlissa.

6.2.2.1.4 Les pauses et saillance vocalique

On peut introduire 1Qautonymie par des marques phoniques comme des pauses,
emphases, mZlodies, et intonations. LOisolement phonique est caractdrieopase ou un
manque de liaison avec ce qui prZcede et ce qui suit (Rey-Debove, 1997). Un apprenti
enseignant peut diriger IQattention de IOapprenant vers un item lexical paesimdgens.

Dans I0exemple suivant, Adsle donne la phrase autonymique et lemmatsZsll€r de
chez moi E " ses apprenantes. Cela faisant, elle combine les logaydites et GraneaisE
avec des pauses qui entourent chaque composant de la collocation.

Transcription de la parole

1 ADL guand quand tu veux dire il travaille euh ~ distanc e/ si vous
voulez dire «a en franeais/ (0,6) tudis/(.)euh (.)je
travaille/ (0,4) de/ (0,3) chez moi

Exemple 5 : Usage de pauses pour mettre en Zvidence une collocation

En entourant les composants (mots linguistiques) de la collocation de pAdsesse
focalise sur la collocation C travailler de chez moi E et amZiiase les chances que les
apprenantes sOen fassent une reprZsentation phonologique forte.

Dans |Oexemple suivant, la forme orale du mot C clown E en frarkalZféait -

|Oapprenant. Quand ftienne comprend ce que son apprenant cherche ~ dire, il donme la form
orale de 10item lexical et met IOemphase sur celle-ci par saillance vocalique.

Transcription de la parole

1ETN ah un CLOWN\

Exemple 6 : ftienne leve la voix

Au total, 27 usages de saillance vocalique pour marquer un item lexical ont ZtZ observZs.

Adele MZlissa | Victor Samia | ftienne | SZverine | Emilie Total

8 6 6 3 2 1 1 27

Figure 3 : Saillance vocalique pour se focaliser sur la forme orale dOun item lexical
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Une autre fason dOintroduire un autonyme est dOabandonner la regle de liaison, par
exemple QOE en franeais C La tendance, dans ce cas, est de traiter la sZquence autonyme
commeneant par une voyell@l{onique), comme si elle commeneait par une consonne
oua ZtZ remplacZ pat (et non pastlOol E (ReyDebove, 1997 65). LorsquOun autonyme
est introduit avec la liaison, le risque dOambigustZ augmente. La disissipandonnZe plus
facilementlorsque IQautonyme nOest pas un nom, par exefoplen@st trop anonyme/, /la
prononciation deasseoif E (ReyDebove, 1997 66). LOauteure plaide pour que 1Oon
abandonne la liaison pour rendre plus visible IQautonyme. Nous nOavons pas trouvZ un

exempe dans notre corpus.
6.2.2.2 Marques multimodales

Les marques multimodales impliquent plusieurs canaux. Geliesus intZressent en
visioconfZrence car les utilisateurs disposent de quatre canaux (la wéboaiecrophone, le
clavardage et I0envoi decdments) qui vZhiculent plusieurs ressources sZmiotiques chacun
(cf. chapitre 3). LOorchestration multimodale par les appesgegnants est dOun grand
intZrst en apprentissage de langues mZdiZ par ordir{@eishon, 2013)

6.2.2.2.1 Renforcement par clavardage

Lors des interetions pZdagogiques mZdiZes par ordinateur, le clavardage est un outil
de grande valeur car il permet ~ IOenseignant de redoubler par Zcrit dagemessax et
dOintervenir sans interrompre 10appref@ejeanThircuir, Guichon, & Nicolaev, 2010
Develotte, Guichon, & Kern, 20Q8evelotte & Mangenot, 2007Guichon, BZtrancourt, &
PriZ, 2012 Lamy, 2006, Nicolaev, 201Q Yanguas, 2010)COest un bon moyen de trouver
un Zquilibre entreommunication et focalisation sur la forme dont padeg (1991) Cet
outil est souvent utilisZ par les apprerdisseignants lors des sZquences dOexplication lexicale
pour mettre en exergue la forme Zcrite dOun item lexical. Le redoublem&atipar des
avantages pZdagogiques aussi parce que la fason dont un item Iskaapis (saituation
a une influence sur son rappel (Nation et Webb, 2011). Selon ces auteurstitasriakut la
modalitZ (oral/Zcrit), le type de savoirs requis (rZceptif/productif), IOendreitroetla ZtZ
appris, et les participants qui ZtatigrZsents. Quand un mot est rZpZtZ par Zcrit, IOapprenti
enseignant facilite le rappel futur en augmentant les modalitZs dOappgesti et par
consZquent les situations possibles dans lesquelles le mot pourra sti& dp@urement.
Enfin, la recenaissance de mots en L2 est plus facile par IOZcrit que par IQors. tache
de dZcision lexicale, os des sujets devaient dire si une suite i@ lett de sons constituait un
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Adele introduit le sujet de discussion etilisant le logonyme @arlerE et en levant sa voix

sur la prononciation du mot@@ngZ< (ligne 1). Tout de suite apres, elle maintient un visage
surexcitZ (yeux grands ouverts, bouche ouverte, grand sourire, sourcils levZs) afin de capter
|Oattentionles apprenantes. Cette stratZgie semble avoir atteint son objeélémaah, une

des apprenantes, demande<CcongZ8 E immZdiatement aprss (ligne 2). Les items lexicaux

ont ZtZ marquZs par des haussements de sourcils dans 13 sZquences.

Une autre rpression faciale utilisZe pour marquer les items lexicaux est aelle
IOincertitude. COest ce que fait Adele dans IOexempidelssaiis quand elle donne la forme
du mot GhymekE.

6.2.2.2.3 Regards
Un apprentienseignant peut rendre saillante la ford@un item lexical en regardant

directement vers la camZra lors de I0Znonciation. COest ce quéskatii@ [Oexemple 28
ci-dessous oelle donne la forme €mployZE.

6.2.2.2.4 Mouvements de tete

Certains apprentisnseignants utilisent des mouverntsede tete ou des changements
de postures, par exemple des rapprochements de IOZcran, pour rendre saillarged@uiorm
item lexical. Dans I0exemple suivant, Samia bascule sa tete de Urgauche lors de
I©Znonciation de deux nouvelles formulatior@edje apprend ~ Aiden, son apprenant.

Parole orale Image dOEmilie PhZnomenes
observZs
1 EMI qui travaille/ (.) comme (.) Mouvement de
s(()ar4veur/ tete vers la gauche
(0,4) de I&Zcran
ou/ (.) en tant que \ Mouvement de
tete vers la droite
de IOZcran

Exemple 9 : Mouvements de tete pour marquer des items lexicaux

Cet exemple montre que lors des Zchanges par visioconfZrence, la tete yaeut dee

ressource communicative pour marquer des items lexicaux.
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LOutilisation de la webcam pour se focaliser sur la forme se rZsume comme suit

Adele | MZlissa| Victor | Samia | ftienne | SZvering Emilie | Total
Expression
dOincertitudd 2 1 12
Haussement 12 1 13
de sourcils
Regard 5
camZra
Mouvements
de tete 9 1 1 1 2 14
Mouvements
de bouche 8
exagZrzs
Gestes 4 5 2 1 12
manuelles
Total 41 13 3 0 2 1 3 53

Figure 5 : Utilisation de la webcam pour se focaliser sur la forme

Comme on le voit, le microphone, le clavardage et la webcam peuventniteyZs afin de
mettre en exergue la forme dOun item lexical. Dans la section suh@rgellons dZgager
des fonctions pZdagogiques de cette focalisation sur la forme lors desceZagi@explication

lexicale.
6.3 Fonctions didactiques de la focalisation sur la forme

Nous avons dZcrit plusieurs outils ~ disposition des apprentis-enseignantstjpeur at
|Oattention de IOapprenant vers la forme dOun item lexical. Dansctiette reris allons
analyser la faeon dont les apprentis-enseignants les mettent en luwmedefifaciliter
|Gapprentissage du vocabulaire. Dans un premier temps, nous allons analyséisasidoc
sur la forme des items lexicaux lors des problsmes rZels ou anticigdsgeZhension. Dan
un second temps, nous allons regarder la focalisation sur la forme lors desnpsoble
production.

6.3.1 Problemes de comprZhension

La focalisation sur la forme des items lexicaux est nZcedsafredes sZquences
dOexplication, surtout lors de la phase de IQouverture o IOZIZment incompi&r&st re
problZmatisZ et dZcontextualisZ. La focalisation sur la forme lors du deylausZquence
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6.3.1.1.2 VZrifier la comprZhension avec I0aide du clavardage

Dans IOexemple suivant, Victor utilise le clavardage pogmenter la saillance

multimodale dOun item lexical lors dOune vZrification de comprZhension classique.

Transcription de la parole
1VIC vous avez des pourboires/ (2,1) tu sais ce que c'est pourboi re/
(1,7) <((clavardage)) pourboire>
2 CON ipourboires:j (1,9) non

Exemple 12 : VZrification de comprZhension avec renforcement par clavardage

Victor pose une question en utilisant un mot qui est potentiellement incol®apprenant,
puis il vZrifie la comprZhension. Il met en exergue la forme orale epZaard avec une
dislocation " droite et rend saillante la forme Zcrite en IOZcrivasitaifenetre de clavardage.
Nous assistons ici = ce que nous appelonsplidonasme multimodalar les deux modes
utilisZes par Victor (sa voix et le clavardage) sont employZs pour reprdeemiene item
lexical qui fait IOobjet dOune vZrification de comprZhension. Le plZonasimedatkide
guider IQattention de IOapprenant vers la forme de 10item lexical en qiettisiratZgie est
souvent efficace car elle peut Zviter quOune explication ne soit donnZe llguafest pas
nZcessaire. Comme on voit dans IQexemple 17 ci-dessous, le redoublemeotnue fearf

clavardage peut lui-meme rZgler IOincomprZhension.
6.3.1.1.3 VZrifier la comprZhension implicitement p ar clavardage

Le clavardage peut renforcer la saillance de la forme dOun itenl lexscdOune
vZrification de comprZhension, comme on I0a vu dans IOexemple prZcZdememagsgsi
otre le seul indicateur quOune vZrification de comprZhension est en cour$O®amaple
prZcZdent, on aurait assistZ ~ une vZrification de comprZhension menstasardage nOavait
pas ZtZ utilisZ. Dans I0exemple suivant, par contre, cOest le clayardaigeue 10on a
affaire ~ une vZrification de comprZhension. Pendant que Samia expliqu&itEDac
pZdagogique, elle utilise le clavardage pour vZrifier de manisre peu intrugive |
comprZhension.

Transcription de la parole

1 SAM et| e butles buts c'est d'essayer de convaincre/ (2,1) euh (0,3)
son: son client de (0,2) que: qu'il vay gagner chose \' (1,5
<((clavardage)) convaincre>
(0,6) d'accord/

(1,6)
2 ANG dOaccord \

Exemple 13 : VZrification peu intrusive de la comprZhension

Samia fait une longue pause de plus de deux secondes suite " la pronorduatioot
C convaincre E et 10Zcrit dans la fenstre de clavardage. Au lieu de eXpificitement la
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modalitZs N la voix, le clavardage, et son visage, se complstent pour vZrifier la
comprZhension. Elle remplit la pause de 1,2 secondes dOune nouvelle expresisipocitei

fois-ci une tete inclinZe, pour montrer aux apprenantes quOil sOagit dOune vZrification de
comprZhension "~ laquelle elle souhaite une rZponse. Ses apprenantes compiiennent e
rZpondent positivement en rZpZtant le mot en anglais (lignes 2 et 3). Balasxcderniers
exemples, on assiste ~ des vZrifications de comprZhension multimotefisazes o+ les
apprentiesznseignantes font I0Zconomie de la phrasec€ que vous comprenez ce que cela

veut dire? E.

6.3.1.2 VZrifier la comprZhension :une incom  prZhension
manifestZe

Nous venons de voir quatre exemples de vZrifications de comprZhension dOitems
lexicaux dont IQincomprZhension est anticipZe par |Qappssitinant. Par divers moyens,
les apprentignseignants mettent en Zvidence la forme oréde &crite de 1Qitem lexical afin
de faire comprendre " IQapprenant quOil sOagit dOune vZrification de comprZheritie. Dans
section, nous allons analyser quelques stratZgies pZdagogiques par lessualpsentis
enseignants se focalisent sur lanfe dOun item lexical lorsque IQincomprZhension est
manifestZe par [Oapprenant au lieu dOstre anticipZe par |Gepgeanriant.

Parfois, quand IOQapprenant rencontre un probleme de comprZhension, il ne
communique pas ~ I|Oappreetiseignant quel ZlIZmentle 10ZnoncZ a provoquZ
IGincomprZhension. Comme le rappdilecznikowski (2005)le dZclencheur dOune sZquence
dOincomprZhension peut stre vague ou souligner ce qui est ~ rZparer. Suite ~ ueuindica
dOincomprZhension, au lieu de rZpZter IO0ZnonZdemtZsans modification, ce que font
souvent les natifs lors de la conversation exolin@mith, 2003) une stratZgie pZdagogique
utile consiste ~ sOefforcer dOidentifier la source du prokBaegloff, Jefferson, & Sacks,
1977) par une vZrification de comprZhensiMaronis & Gass, 1985Nous allons analyser
deux exemples pour mettre eontraste les effets que peuvent avoir dOun c™tZ la focalisation
sur la forme et de IOautre c™tZ IQabsence de focalisation surltasguaeuOun probleme
de comprZhension est manifestZ par IOapprenant.

6.3.1.2.1 La source dOincomprZhension nOest pas i dentifiZe

Dans IOexemple suivant, IQattention "~ la comprZhensibilitZ du langage tirsiniee
la cl™ture de la sZance quand Samia demande ~ son apprenante ce dgpiPelleugpour le
weekend. En sortant de son r™le dOenseighante, Samia augmenentidetalZbit de sa
parole, rendant incomprZhensible sa question.
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dOincomprZhension dans un premier temps est de la rZsoudre rapidement dans un seconc
temps.

Les exemples prZcZdents montrent IOutilitZ pZdagogique de mettre en aXerguee |
dOun item lexical lors des ouvertures des sZquenaelicklion lexicale. Si
IGincomprZhension est anticipZe par |Qappressiignant, la focalisation sur la forme aide
|Oapprentenseignant ~ vZrifier la comprZhension afin de juger la nZcessitZ dOwsiexpli
Si |Oapprenant manifeste son incomprZbensi ne donne pas un indicateur qui identifie
I0ZIZment langagier non compris, la focalisation sur la forme dOun itah dexidOune
grande utilitZ ~ IOappresgnseignant car elle lui permet de cibler IOZIZment non compris, qui
est potentiellement uitem lexical, et de mieux rentabiliser les 40 minutes de la sZ&nhce
cause dOun probleme de dZcodage phonologique, IOapprenant croit par erreur ne pas conna’tr
un item lexical, la focalisation sur la forme (surtout Zcrite) de -celpiar IQapprenti
enseignant peut rZsoudre rapidement IOincomprZhension et faire IOZconomie détiore explic
La focalisation sur la forme peut stre utile aussi apres une exgicaffin de solidifier le lien

entre le sens et sa forme. Les exemples qui suivent vont @xpéophZnomene.
6.3.1.4 Relier la forme au sens

Dans les exemples suivants, les apprestseignants se focalisent sur la forme dOun
item lexical afin de la relier ~ une dZfinition qui prZcede, que landitin vienne de
|Gapprentenseignant ou de Ifpmenant. LOexemple suivant est issu dOune mise en situation
dans laquelle les apprenants, jouant le r™Mle dOun manager dans une entrepriséagivent
plusieurs types dOemployZs problZmatiques. LOincomprZhension dpanesteli est
anticipZe paftienne qui le dZfinit.

Transcription de la parole Image dOftienne PhZnomenes
observZs
1ETN maint'nant/ si:il'y a un Battementvers le
employZ qui : ne travaille pas

assez il est (.) on dit qu'il bas de 10Zcran

est paresseux \ (0,7) qu'est -
ce que vous lui dites

1.2)

2 SOH jeuhj (0,5) euh: (0,6) pouvez:
rZpZter s'il vous plait/
(0.8)
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3 ETN un employZ qui est pa res seux/ Battement hors
(0.4) champ
4 SOH paress -
5ETN *a veut dire qu'il ne
travaille pas assez/
6 SOH ah\
(0,6)
7 ETN euh: (0,4) gu'est - ce que vous
lui dites \

Exemple 18 : Introduire un mot qui vient dOstre dZfini

Apres avoir dZfini le mot C paresseux E, il souligne sa forme afin wdida au sens quOil
vient de donner (ligne 1). Pour ce faire, il emploie le logonyme C on dit iEwet fmttement
avec sa main droite lors de la premisre prononciation du mot. Ce qui esssatairéci est le
fait quOil refait le meme battement deux fois, chaque fois synchrom&Z la mot
C paresseux E. Il semble ne pas tre conscient du champ de sa camsdragdesxisme geste
est ” peine visible.

Cette explication est IQune parmi plusieurs o la dZfinition est donntdaaf@me
orale ou Zcrite. Ceci augmente la charge mZmorielle imposZe " I0appranatite doit se
souvenir de la dZfinition prZcZdente et la relier ~ la forme qui nOesedprddpres. Dans cet
exemple, la premisre dZfinition semble ne pas avoir ZtZ efficac&ophie demande une
rZpZtition " la ligne 2. Lors de sa deuxisme explication (ligne 3), ftiennegedclOordre
inverse en mettant en exergue la forme du mot par (par un battement et w@)eapansde
donner une dZfinition. Sophie est ainsi prete ~ Zcouter la dZfinition (ligneseymble avoir
compris (ligne 6).

Souvent, les apprentis-enseignants saisissent des moments o les appaatenritse
leur vie personnelle, scolaire ou professionnelle afin de privilZgier IOappgiissident du
lexique. Lors de ces sZquences non-planifiZes, les apprentis-enseignantsdisnneis ou
expressions aux apprenants qui rZsument de maniere succincte ce que lesEppisaent
de dire en plusieurs phrases, ou donnent des items lexicaux qui sont liZgtalDang
IOexemple suivant, Ade<le donne IOexpression C faire le tri E afin dOenaciais™ I&

discussion sur le CV et les connaissances lexicales de IQapprenante.
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et le redouble " 10Zcrit (ligne 9). Sa phrase " la ligne 11 est “daufi@ fason de relier la
forme " la dZfinition suite " cell€i, et de cl™turer la sZance de travail sur la langue afin de

retourner vers la conversation interrompue.

Dans I0exemple prZcZdent, la forme dOun item lexical a ZtZuediZ& finition qui a
ZtZ ZlaborZe " la fois par IOapante et par IOapprergieseignante. Dans I0exemple qui suit,
|Oapprentienseignante donne la forme dOun item lexical dont le sens a ZtZ ZlaborZ
uniquement par IOapprenante. Alannah vient de parler dOun permis de conduire gairse fait
ordinateur et gi atteste des compZtences acquises. Adele donne le nom en frameais e
utilisant le clavardage.

Transcription de la parole

1 ADL ah: (1,1) enfran ceonap pelleacomme +a \
<((clavardage)) tice>
(0,8)

2 ALN "a tice well" c'est | - [cest] le [meme]

3 ADL [(isiD] (0,4) [c'esteal]
(0.5)

4 ALN j[e crois que]

5 ADL [ah ben c'est «a \ o]k

Exemple 20 : Donner la forme dOun item lexical dont le sens a ZtZ expliquZ par
|Oapprenant

Les apprenants adultes ont dZj” beaucoup de connaissances sur le monpletesti€dage

N

dOune langue Ztrangere consiste " relier de nouvelles formes ~ des uni#ssddZj”
dZveloppZes en langue maternelle. Dans I0exemple prZcZdent, Alannah ayipagrake le
concept de TICE car elle sait dZj" ce que cOest. Elle nOa quO” ajgpfendeeen franeais,
qui est en IQoccurrence pareille que la forme en anglais, or alors edlepernest pareil. La
focalisation sur la forme aide ~ Ztablir ces nouvelles connexions dalesidgie mental

(Bogaards, 1994).

6.3.2 Synthese : problemes de comprZhension

Dans cette section, nous avons analysZ diffZrents moyens par lessjagiprémtis-
enseignants mettent en exergue la forme orale des items lexicaux d0idbjet de sZquences
dOexplication lexicale, ainsi que les fonctions pZdagogiques de cetsafiocasur la forme.
Nous avons repZrZ quatre fonctions pZdagogiques de la focalisation sur ldofsrohes
problemes de comprZhension. La focalisation sur la forme :

1. Assure quOil y ait orientation mutuelle vers un item lexical qui vagairda suite

IOobjet dOune explication. Plusieurs outils multimodaux sont " disposition des

apprentis-enseignants pour rendre saillante la forme dOun item lexical.



2. Permet aux apprentEnseignants de vZrifier de maniere explicite ou implicite la
comprZhension dOitems lexicaux quQils jugent utilesentipiement problZmatique
afin de juger la nZcessitZ dOune explication. COest particulisrementingilene
interaction qui ne dure que 40 minutes une fois par semaine. LorsquOun apprenant
rencontre un probleme de comprZhension, il y a de fortes chgned®item inconnu
soit de type lexica(Nicolaev, 2010; Smith, 2003Puisque les apprenants nOont pas
toujours le reflexe de souligner ememes le dZclencheur (I0ZIZment non compris), la
focalisation sur la forme permet ~ IQapprenseignant dOidentifier I0ZIZment qui a
besoin dOstre expliquZ par la suite.

3. Peut rZsodre rapidement IQincomprZhension dOun item lexical partiellement connu,
surtout pour les mots transparents, si la source de IOincomprZhension estdgedZc
phonologique qui est souvent problZmatique en langue Ztrangesre.

4. Sert " relier la forme ~ une dZfition qui prZcede.

6.3.3 Problemes de production

Dans la section prZcZdente, nous avons investiguZ la focalisation cundaet ses
fonctions pZdagogiques lors des problemes de comprZhension. Ici, nous allons analyser la
focalisation sur la forme lordes problemes de production. Pour rappel, un probleme de
production est un moment o* un apprenant subit une panne lexiMakino & Traverso,
2009)lors dOune t%oche productive. Pour rZsoudre la panne, |Gapwigmiant doit donner
|Oapprenant faot juste(Grossmann, 2011)

6.3.3.1 Travailler la prononciation

Quand un apprenant rencontrepmbleme de prononciation, le sens du mot peut stre
connu mais la forme nOest que partiellement connue ou completement inconforend.a
orale est une des facettes de la connaissance dOun mot quQilrfaet (Nation, 2013) ce
qui fait que le travail sur la prononciation fait partie du travail suexejue. Nous allons
regarder deux exemplég travailsur la prononciation, IOun initiZ par I0enseignant lors dOune
t%.che communicative et |Qautre initiZ par IQapprenante lors dOune sAgaesitesutela

langue.

Dans ce premier exemple, Victor corrige la prononciation du ngou@ernemenk,
qui est unmot transparent pour les anglophones, apres que son apprenant Liam le prononce
[guvirmq].



Parole orale Image de Victor PhZnomenes

observZs
(1,0 ~.
2VIC cOest vrai IGindex de gauche
(0.5) ~ droite trois fois
3 LM oui
(0,8)
4 VIC alors (.) en franeais/ (0,9)

on di - on prononce/ hum:\
(0,5) la deuxieme syllabe
c'est gouverNEment

(0,9)

5LIM gouvernement \
(0,3)

6 VIC oui (.) tres bien \' (0,9
e[xce]llent

7 LIM [iouij]

Exemple 21 : Corriger la prononciation du mot C gouvernement E

Avant de corriger la prononciation, Victor rZagit sur le contenu du messagenueckiaui
tZmoigne du caractere rZsolument communicatif de I0Zchange. Pour marqsagke pase
sZquence de travail explicite sur la langue, Victor emploi le mobr§Hlainsi que les
logonymes C en franeaks et @n dit E (ligne 4). Victor accompagne sa description
linguistigue dOun geste qui guide IQattention de IOapprenant vers la prononciatien de ce
syllabe qui est inexistante dans la version anglaise du mot. CetteatimplisOavere efficace

car Liam prononce le mot correctement " la ligne 5 et se fait Zvalositivement par

|Gapprenti-enseignant ~ la ligne 6.

Dans ce second exemple, Alannah est en train dOexpliquer que le bifzar &d«de
lui est utile car il lui permet de se rZZcouter et de se rendre eatapses erreurs de
prononciation, ce qui dZclenche une sZquence dOexplication sur la forme orale du mot
C prononciatiotk.












sache ou pas, elle emploie aussi une partie de la technique etlZr(of. chapitre 2, section
2.4.6en page 70 Dans cette sZquence, Adsle adapte cette technique pour relier lanueuxie
syllabe de @rononciatiorE au motCnonE, et elle anime ce lien gestuellement par un
secouement de tste et un geste emblZmatique (ligne 20). On peut se desnaodie si le
nombre ZlevZ de tours de parole dZdiZs " cette sZquence, ainsi que |@absangeeur de
passage dOune sZgq@ecommunicative ~ une sZquence de travail explicite sur la langue, sont
dus au fait que les participantes Ztaient dZj" en train de parler de la langue en parlant du bilan.

Dans les deux exemples qui prZcedent, nous avons vu une explication de la bonne
prononciation dOun mot transparent (gouvernement) et une animation multimodale par
syllabes de la prononciation dOun mot (prononciation), adoptant certaines parties de la
technique du metlZ. Dans ces deux exemples, on observe IQusage de gestes pZdagogiques
(Tellier, 2008a) servant

~

vZhiculer de IQinformation phonologique. Ce travail sur la
prononciation augmente les compZesiccommunicatives des apprenants. Le cas de
Cgouvernemeni illustre le fait que IOexistence dOun mot transparent ne garantit pas
automatiqguement quOil soit exploitable correctement dans une situation rdenication

orale. Afin de @onna’treE un mot,il faut conna’tre toutes ses facettes, y compris sa
prononciation. Le travail sur EononciatiorE dans le second exemple est particulisrement
pertinent car cOest I0apprenante qui soulsve la difficultZ. Ces interastids®confZrence

sont des momentgrivilZgiZs pour une prise en compte des besoins individuels des

apprenants.
6.3.3.2 Travailler IOorthographe

Bien que IOobjectif de ce cours en ligne soit IOentra’nement " |Ooral jluexplaite

A

sur IOorthographe sOobserve ~ certains momentsdpeuses raisons. Dans 10exemple
suivant, la forme Zcrite dOun item lexical est mise au premier plafZpissa suite ~ une
faute dOorthographe commise par son apprenante Ana. Quand le canal audio dOdea cesse

fonctionner, elle dZcrit par Zcrit son neZidZal dans une entreprise de traduction

Transcription de la parole
1 ANA <((clavardage)) Je voudrais un entretien ou je peux utiliser mes
trois langues. J'aimeraisfaire mon stage dans un en treprise de
traducion >
jitraduction/j
(0,8)
2 MEL .tsk alors ((raclement de gorge)) (1,6) oui:/ (0,4) donccest
quoi alors franeais: espagnol et euh: et anglais \ cC'estea/
3 ANA ouais
4 MEL oui
5 ANA ouais




6 MEL mh mh/ (1,0) euh: dans une entreprise/ de traduction \' (0,2)
daccord \ (0,4) traduction / c'estavecund \' hein/ () tra - (0,4)
DUC/ (0,2) tion \
<((clavardage)) traduction> (0,9) hu[m:]

7 ANA [ah okay]
(0,5)

8 MEL okay du coup: euh ouais/ (0,2) et tu voudrais faire «a plut™t:
euh: (\) en france: en irlande/ euh: en espa gne/

Exemple 23 : Corriger IQorthographe

MZlissa, comme Victor dans IOexemple 20 ci-dessus rZpond dOabord au conterageu mess
avant de sQattarder sur la forme. Quand MZlissa corrige IQorthographe, édlesydialee
problZmatique avec saillance vocalique et la commente avant de donioeméa Zcrite
correcte et continuer [OactivitZ communicative (ligne 6). LOobjectif thoclae Ztant
communicatif, le clavardage sert ici dOoutil de correction peu intrusifex@etple nous
rappelle quOen visioconfZrence, les pannes techniques peuvent arriver ~ tout franwaiht.

sur la langue devient alors travail sur la langue Zcrite.

6.3.3.3 Augmenter les compZtences communicationnell es des
apprenants

Parfois un apprenant a besoin de conna’tre la forme Zcrite dOun itehafexida
communiquer plus efficacement en milieu professionnel. LOobjectif driceen ligne est
dOamZliorer les compZtences orales, mais aussi de prZparer les apgesreants stage en
France. Une des compZtences requises pour cela est [OZlaboration dOunt@v qbjets
Zcrit. Cet exemple est issu dOune conversation entre Samia et son apfngedatepropos
des compZtences que cette derniere pourrait ajouter ~ son CV. Samia eephaieC gZref
et met sa forme orale tout de suite en exergue, soit parce quOeife amicZventuel
probleme de comprZhension, soit parce quOelle souhaite quOAngela le note.uSeite "
explication de son utilitZ en tant que mot-clZ sur un CV, Angela en densafutmé Zcrite,
ce qui veut dire que la focalisation sur la forme semble avoir ZtZtnatégie efficace pour
piquer IOattention de IOapprenante.

Transcription de la parole

1 SAM tu as appris “rest -cequetuas appris ": par exemple " GfRER/

(1,5) un groupe/ (0,4) tout simplement/
(1.9)

2 ANG oui j'espere que j'ai: (0,2) ((rire))

3 SAM donc +a c'est important tu vois a c'est une compZt ence (0,5)
apprendre ~ euh tre capable de (0,3)  gZrer un groupe/ c'est une
compZtence que tu peux mettre sur un ¢ v \' (4,1) tuas compris/
(1.1)

4 ANG oui
(0,9)

5 SAM par exemple pour ton ¢ v euh que tu vas dZposer sur le site euh
quandt - euh (0,3) quand tu vas chercher ton stage " reims (0,9




si il faut qu'tu mettes des com - () il va falloir que tu mettes
des compZtences/ (1,0) tu pourras par exemple m ettre que tu sais
GfRER/ (0,8) ungroupe \ (0,3) parce que tu as dZj eu” gZrer un:
groupe d'enfants \
(4,0)
6 ANG euh: comment est - ce que +a s'Zcrit \
1.2)
7 SAM [GfRER un groupe <((en riant)) bah>]
8 ANG [c'est euh:]
1.7)
9 SAM et tu pourras m'envoyer si tu veux ton ¢ v pour que j’te corrige
euh:
<((clavardage)) gZrer un groupe>
ousituashb - qu- quelle que soit ta question euh si tu en as
une/ (0,3) tu pourras m’la poser/ (0,5) d'accord/ (0,2)
jOlavais avais don nZ mon faJcebook la la la semaine dernisre/
10 ANG [merci]

Exemple 24 : Donner la forme Zcrite dOun meotZ

LOintZrt didactique de cette sZquence rZside dans le fait que |Qappezaagtd%e.ce ~ cette
interaction, capable de rZutiliser ce mot nouveau sur un CV franeais. Quandroarde le
nombre de facettes connues dOun item lexical, on augmente la capadaiticative.
LOhabilitation "~ faire un stage en France Ztant un des objectifs puinaleace cours,
|Oattention que porte I0enseignante sur cet item lexical, en particides ssages et sur sa
forme Zcrite, tZmoigne du c™tZ pratique de ce module de formation.

6.3.3.4 La focalisation sur la forme pour distingue r des
homophones

Quand un apprenant confond deux homophones, la focalisation sur la forme Zcrite
sOimpose et le clavardage devient un outil efficace. A certains rsqueedant la cinquisme
sZance, Ana rencontre des problemes techniques et doit sOexprimer par clav@elerpgt
suivant est issu dOune sZquence de nZgociation pendant laquelle Iparnpesticoivent
Zlaborer un menu de camion-restaurant pour une clientele dite C bobo E dans un quartier

branchZ de Lyon.

Transcription de la parole

1 ANA <((clavardage)) je pense que il faut que vous fasse attencion et
vous doit vous installerpres du lieu de travaille des bobos >
(4.1)

2 MEL je pense (0,4) qu'il faut: que vous <((en riant)) fassiez
attention /> (1,0) vous devez (.) vous installer pres du lieu oe
tr - ahdaccord \ (0,8) presdu lieu de travail/ (1,0) alors
travail c'est c omme <a hein/

(0,8) <((clavardage)) travail> 0,7

sinon c'est le verbe \ (0,5) avecdeuxle c'estle verbe/ (0,7)
etavec (0,8) unseull/ (0,2) c'estle nom \' (0,8) presdulieu
de travail \  oui c'est une bonne idZe/ (0,2) c'est vrai | ‘vais
re tenir I'idZe/

Exemple 25 : Focalisation sur la forme pour aborder un point grammatical






Transcription de la parole
1 MEL en espagne/ ils travaillent vous travaillez plut™t oe / alors/
(0,4) jest -cej que vous [travaillez dans d es] bars/ dans des
2 ALJ [et ]
normalement en les bars/ (.) et hum magazines/
3 MEL ouais/ (.) [dans des m]aga[S]INS/
4 ALJ [oh: \] [mh] (0,6) magasins/ (0,5)
[imhi]
5 MEL [ipu isqu]ej magazine/ tu sais c'est les catalogues \
(0,5)
6 ALJ AH:\ euh (0,5) [daccord \]
7 MEL [magazi]ne c'est les c'est les petits catalogues/
comme les journaux/ (.) et magaSIN c'est [euh:] des boutiques
8 ALJ [imhi] (1,4 magasins
(2,9)
10 MEL et euh ouais/ (0,2)

Exemple 27 : DZsambiguesation d@magasinet magazinepar saillance vocalique

MZlissa commence (ligne 3) par accuser la rZception de la rZponserdifslejadonne le
mot juste en levant sa voix lors de la prononciation de la derniere syllam®td magasik
afin de le distinguer du mot C magazine E. Afin de renforcer la distindlieraj@ute une
dZfinition " la ligne 5 afin que IOapprenante comprenne le sens du mot gufiedg par
erreur (magazine). A la ligne 7, elle rZpste sa dZfinition et ajoute dimétidd du mot juste.
Nous assistons " la dZsambiguesation de deux mots phonZtiquement prochefgidecde
saillance vocalique sur les syllabes diffZrentes et de courtes dZfinitions.

Dans les exemples prZcZdents, nous avons assistZ ~ des sZquencestid®explic
lexicale dans lesquelles les participants se sont focalisZsssitems lexicaux dont la forme
Ztait partiellement connue. LOobjectif Ztait de donner le bon suffixe dO(8Znerine,
nettoyag® de rendre saillant les diffZrences entre les formes anglaisnei$e dOun mot
transparent (Victorgouvernemeft de dZcouper un mot par syllabes en appliquant des
techniques mnZmoniques (Adelerononciation, de corriger la forme Zcrite dOun mot qui
Ztait mal orthographiZ (MZliss&raductior), ou de donner la forme Zcrite dOun mot
susceptible dOenrichir un CV franeais (Samiae). Dans les exemples suivants, nous allons
explorer les diffZrentes fasons quOont les apprentis-enseignants pour serfecaliles

formes inconnues dOitems lexicaux.
6.3.3.6 Donner un mot juste inconnu

Tres souvent, les apprenants subissent des pannes lexicales oe ils nettrpase
IOitem lexical dont ils ont besoin pour sOexprimer. Dans ces cas, éstseorsnu mais la
forme leur fait dZfaut. Il incombe donc aux apprentis-enseignants de leur domugrjlste.
Les apprenants disposent de plusieurs moyens de manifester une panne léxiapf@enant
peut dire le mot en langue maternelle ou en anglais et demander unadnacxgliquer le






6.3.4. Synthese . problemes de production

Dans cette section, nous avons analysZ diffZrentes manisres de lserfaa la
forme dOun item lexical lors dOun probleme de production et les stratZgies pddagngi
leur sont assuZes. La focalisation sur la forme permet aux apprensgignants de

1. Corriger la prononciation dOun mot transparent ou dOun mot dont la forme orale est
partiellement connue. La focalisation sur la forme permet aux apprenasesfaiee
corriger par ©apprentnseignant et dOobtenir un enseignement personnalisZ. Le
dispositif permet aux apprentseignants de faire usage de gestes dOinformations
phonologiques (Tellier, 2008a), de faire des mouvements de bouche exagZrZs, et de
rZpZter par Zcrit cem@s parties dOun item lexical ou bien IOitem lexical en entier. Les
apprenants bZnZficient ainsi de 10input multimodal.

2. Corriger 10orthographe dOun mot qui est Zcrit incorrectement par I0apprenant dans la
fenetre de clavardage. La combinaison du micradetclavardage permettent aux
apprentisenseignants dOapporter des corrections multimodales en Zcrivant la forme
correcte dans la fenetre de clavardage et en faisant usage decsaitacalique pour
souligner la syllabe qui a ZtZ mal orthographiZe.

3. AmZliorer les compZtences communicationnelles des apprenants en diversifiant le

situations dans lesquelles leurs connaissances lexicales peuvent stre exploitZes.

4. Distinguer des homophones ou mots phonZtiquement proches. Ces distinctions
amenent souvent ~ des elations susceptibles de renforcer la connaissance des mots
en question. La plateforme de visioconfZrence facilite le dZvoilemest de
connaissances lexicales des apprenaiiss peuvent facilement Zcrire et parler en
meme temps, ce qui rend visibles lasunes dans leur connaissance de la forme orale

et Zcrite des items lexicaux.

5. Rendre saillant le mguste quQils donnent suite ~ une panne lexicale. Les plZonasmes
multimodaux, commentaires mAzZmiotiques, et mouvements de corps aident les

apprentisenseignants ~ le faire.
6.4 Conclusion

Au dZbut de ce chapitre, nous nous sommes posZ ces deux questions caiexes
comment les apprentenseignants se focalisafg sur la forme des items lexicaux qui font

IOobjet des sZquences dOexplication lexétal®) quelle est utilitZ pZdagogique de cette



focalisation sur la form& Pour rZpondre " ces questions, nous avons dans un premier temps
fait un survol de la littZrature pour repZrer quelques stratZgies connues lpayuiiss pour
dZcontextualiserruitem lexical. Ce faisant, nous avons comptZ le nombre de fois que chaque
phZnomene a ZtZ retrouvZ dans le corpus. Dans un deuxisme temps, nous avonsaanalysZ
focalisation sur la forme lors des sZquences dOexplication lexicale provpquZass
problsmes anticipZs ou manifestZs de comprZhension. Dans un troisisme tempayorais
analysZ la focalisation sur la forme lors des sZquences dOexplicétle jerovoquZes par

des problemes de production. Ces analyses nous ont permis de formuler queglquessZ

ces guestions.

Dans le cas de I0incomprZhension dOun item lexical, en plus dOassurer tioa orienta
mutuelle vers un item lexical qui va faire IOobjet dOune explication, nousnavaré que la
focalisation sur la forme permet aux apprestisignants de vZrifier la comprZhension dOun
item lexical dont IOincomprZhension est anticipZe, de cibler I0ZIZmarhpos dans le cas
de I0incomprZhension manifestZe, de rZsoudre IQincomprZhension rapidemenésicéitem
est partiellement connut de relier la forme au sens suite ~ une explication. Dans le cas dOun
probleme de production, la focalisation sur la forme permet aux appesrgegnants de
corriger la prononciation et IQorthographe, amZliorer les compZtences communiteatjonnel
distinguer des homophones ou mots phonZtiquement proches, et rendre saillant la forme du

mot juste qui est donnZ suite ~ une panne lexicale.

Quant aux stratZgies multimodales, nous avons repZrZ une variZtZ de regsources
ont ZtZ employZes par les appreatiseignants afin de mettre en Zvidence la forme dOun item
lexical. Nous avons retrouvZ les stratZgies citZes par des linguistese des dislocations,
|Oautonymie, la lemmatisation, les pauses, et la saillance vochlmuseavons aussi repZrZ
des stratgies multimodales comme IQacte dOZcrire un mot qui fait IOobjet dCaatiomexpli
IOusage de gestes pZdagogiques pour donner de IQinformation phon@leljieue008a)
ou les expressions faciales exagZrZes pour rendre saillante |OZmissiorotdfuricn
exemple 8en page 187 Nous avons constatZ une utifisa abondante de IQutilisation du
clavardage pour redoubler par Zcrit les mots qui font IOobjet des explications, weus
avons appelZ des plZonasmes multimodaux. Nous avons constatZ Zgalement utes pris
conscience de cette utilisation du clavargagé se manifeste par des commentaires mZta
sZmiotiques. Tous les apprergisseignants disentj€ te le mets dans le chHatou Ge te
IOZcrig, tandis que certains comme Samia et Victor ont IOhabitude dehdp& Cchaque
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fois quOils envoient unessage dans la fenstre de clavardage. Cette focalisation sur la forme
devient en quelque sorte rZgularisZe et grammaticalisZe.

Les plZonasmes multimodaux peuvent stre considZrZs comme Ztant oautiéeson
le principe de redondancéMayer, 2001; Sweller, 2005b)la rZpZtition des memes
informations par deux modes diféfits est nuisible ~ IOapprentissage. Or, nous sommes dOavis
que dans ce contexte particulier de IOexplication lexicale en languer&trisgplZonasmes
multimodaux remplissent dOimportantes fonctions pZdagogiques. La forme adiermeel
Zcrite dOuitem lexical constituent deux connaissances diffZrentes. Pour un locuig§uanat
rZpZtition dOun item lexical ~ IQoral et par Zcrit peut stre considZrié cedondant. Or pour
un apprenant qui ne ma’trise pas les formes orale et Zcrite deléQicainlOutilisation de
deux canaux livre des informations plus completes sur la connaissanceudei.clayer et
Sweller prennent dQailleurs le soin de prZciser que ce qui est redondant pourt me épst
pas nZcessairement pour un novice. LOutilisakipclavardage peut avoir comme effet de
diriger IOattention de IQapprenant vers un item lexical et remplir afiosictmn mZta
explicative du dZmarrage dOune sZquence dOexplication lexicale (cf. exefitplas d&ye
192et193.

LOutilisation de plZonasmes multimodaux fait partie du stangr multimodal. En
effet, le savoifaire multimodal consiste ™ savoir quels modes et quelles combinaitiossr
et ~ quel moment. Par exemple, la rifjigh par Zcrit dOun mot sans commentaire -mZta
sZmiotique peut stre un bon moyen de vZrifier la comprZhension sans interrompre la
conversation (cf. exemple B page 192 La rZpZtition par Zcrit accompagnZe dOune pause
et dun visage dOincertitude constitue un bon moyen dOarreter la conversation pour vZrifier la
comprZhension. Lors dOune sZquence dOexplication, IOutilisation dOun commentaire mZte
sZmiotique est une bonne maniere de diriger IQattention de IOapprenant feerseuderite
(cf. exemple 1&n page 196 LOexemple le plus frappant de safaine multimodal que nous
avons analysZ dans ce chapitre est |Oexemple oe Adsle utilise sa omixjsage et le
clavardage dans la meme sZquepour se focaliser sur chaque syllabe individuellement.

Dans le chapitre suivant, nous allons explorer la fason dont les appeasggynants

se focalisent sur une autre facette de la connaissance dOun mot, ~ savoir le sens.



Chapitre 7 : Aider IOappren  ant~ accZder au sens

dOun item lexical

7.1 Introduction

Dans le chapitre prZcZdent, nous avons explorZ la focalisation sur la feritede
lexicaux et les fonctions pZdagogiques qui sont rZalisZes par ce typealition. Le
prZsent chapitre se mioe pour vocation dOexaminer la focalisation sur une autre facette de la
connaissance dOun item lexidal sens. Nous nous attachons donc "~ analyser la fason dont le
sens des items lexicaux inconnus est expliquZ multimodalement partieipguas. Dansin
premier temps, nous allons rZsumer plusieurs fasons dOexpliquer selon les grands noms
domaine. Puis, ~ I0aide dOexemples issus de notre corpus, nous allons dZnmonttgides
moyens par lesquels les appremseignants expliquent le sens desns lexicaux. Nous
garderons en tste tout au long de nos analyses des enjeux didactiques commeui@g@pgtort
|OefficacitZ.

7.2 Expliquer le sens dOun item lexical en langue Ztra ngere

Plusieurs auteurs qui sont spZcialistes de IQacquisition du aireabot dZj~ mis au
jour des typologies dOexplicatiodation (2013 identifie six moyens par lesquels un
enseignant peut expliquer le sens dOun item lexiZaliser des actions, montrer des objets,
montrer des images, donner une dZfinition en L1 (traduction), donner une dZfinition en L2,
donner des indices contextsieFlowerdew (1992)quant ~ lui, dZfinit trois grands types de
dZfinition: la dZfinition formée, la dZfinition semformelle, et la substitution. Il dZcrit aussi
une quatrisme catZgorie de dZfinitiota dZfinition ostensive. En sOinspirant de Trimble
(1985), Flowerdew (1992)lZfinit la dZfinition formelle comme une dZfinition qui inclut un
terme, sa classe dOobjets et une caractZristique qui la distirgd&finition semformelle
estidentique "~ la dZfinition formelle mais nOinclut pas la classe ddgetois la classe
nOest pas nZcessaire car elle est vague ou redondante. La substiiatioquaaad un mot,
partie dOun mot, ou phrase(s) ayant un sens similaire est substitl€ mpouveau terme.
Flowerdew dZfinit trois types de substitutida synonymie, la paraphrase et la dZrivation. Un

synonymeest un item lexical ayant un sens similaitene paraphraseest une phrase ou des

! Par_exemple, Qn thermometre (terme) est un instrument (classebj) qui est utilisZ pour mesurer la
tempZrature (caractZristique qui le dZfigi(Flowerdew, 1992).
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phrases avec un sens similgitenedZrivationest quand un mot ou partie dOun mot, souvent
du latin ou du grec, est citZ pour expliquer la dZrivation et donc le sens duatequel il fait
rZfZrence. Ces trois types de substitution peuvent stre combinZs avec nitierdZdirmelle

ou semiformelle. La dZfinition ostensive, qui est minoritaire selon Flowerdew, consiste
indiquer un stimulus visuel comme un objet, une photographe ou un diagramme. Le geste
nOest pas mentionnZ. Cette catZgorisation a des points commun aFeadd Lauzon
(2014)qui a recensZugtre types dOexplicatiofa traduction, la synonymie, la dZfinition, et

la mise en situation. La mise en situation, selon elle, se Zaszctpar une dZfinition qui
commence par est quand [E. Fasel Lauzon, contrairement ~ Flowerdew et ~ Nation, ne

mentionne pas la multimodalitZ, parlant uniqguement de dZfinitions linguistiques.

Du court survol de la littZrature-dessus, nous retenons trois grandes catZgories
dOexplicationlOexplication en franeais, |IOexplication par traduction et/ou recautarigue
maternelle des apprenants, et |Qexplication ostensivel/visuelle. Giatefes catZgories
dOexplication ont dZj° ZtZ dZgagZes, il reste ~ savoir, comme dangitee grZcZdent,
comment les apprentenseignants sOemparent des affordances gositiis Visu afin
dOexpliquer les sens des items lexicaux inconnus. Nous allons donc divisapite en
deux grandes sectiondOexplication voeverbale et IOexplication ostensive. La premisre
section sera divisZe encore entre explications en feamdaiexplications en L1. Dans la
seconde section, nous analyserons la faeon dont les appres@ggnants donnent des

explications ostensives " |Qaide de leurs corps et des outils du dispositif.

Cette division peut sembler contradictoire ~ notre plaidajens le chapitre 3 pour
une vue holistique des ressources sZmiotiques. Bien entendu, ces deux caiZ gonepas
mutuellement exclusives nous opZrons cette distinction uniquement pour faciliter la
prZsentation des analyses. Plusieurs stratZgigplid@®ns par plusieurs modes diffZrents

peuvent coexister et nous verrons que cOest souvent le cas.

7.3 Explications voco -verbales

Nous avons repZrZ plusieurs types dOexplicationsveduales, et nous les avons
divisZs en deux groupese recours la langue maternelle des apprenants et les explications

en franeais.



7.3.1 Le recours ~ la langue maternelle

Le recours " la langue maternelle de IQapprenant est tres efficacexpbiquer le sens
dOun item lexical (cf. chapitre 2, section 2.4ehpage 56 Dans notre corpus, IQutilisation
dOanglais abonde dans toutes les phases des explications aussi biexppeeriaats que par
les enseignants. La langue maternelle de Catriona (apprenante de MZlis€@spagl, et

elle utilise parfois cette langue pour communiquer avec Ana, son bin™me.
7.3.1.1 Usage de IOanglais par les apprenants

Les apprenants utilisent IOanglais beaucoup plus que les apgmeaigants, surtout
Ana et Alannah. Le recours " la languaternelle se fait tres peu par Zcrit. On note que le
nombre de sZquences dans lesquelles il y a recours " la langue mapanéde apprenants
est plus de deux fois plus que le nombre de sZquences dans lesquetppréasis
enseignants recourent “ali@lais (cf. Figure 2). Puisque le sujet de notre these porte sur les
stratZgies employZes par les appreasiseignants, nous nQallons pas dZtailler ~ IQaide
dOexemples IOutilisation dOanglais par les apprenants. Nous pouvons tout deimemiesZ
fonctions remplies par le recours ~ la langue maternelle par les apprendessdificultZs
gue cela peut provoquer.

Apprenti . . . . 5 .
pp_et Adele MZlissa Victor Samia | Emilie | SZverine| ftienne | Total
enseignant
Alannah | 14 | Ana | 18 Liam 8 Angela | 5 | Aiden 4
Traduction _ Aleja :
orale Catriona | 0 ndra 8 Conor | 2 Sean 0 | Fiona 5| Naomi | 5| Conor | 1| 69
(apprenant) >
Total 14 | Total | 25 Total 10 | Total 5| Total 9
Ana 2
Traduction Aleja
Zcrite ndra | 1 3
(apprenant)
Total | 3
Total
traductions 14 28 10 5 9 5 1 72
apprenants

Figure 1 : Le recours " la langue maternelle par les apprenants

Le recours "~ IQanglais peut parfois stre utile quand les apprenanentitiisr langue
maternelle pour signaler implicitement ou explicitement des pannesilei@our se faire
aider, et pour vZrifier leur propre comprZhension dOun item lexical " la suitesdqueree

dOexplication. Cependant, les apprentis-enseignants risquent de ne pas compeemgire la |

T e

2Dans une des sZquences, Ana et Alejandra fontstéegedeux une traduction. Nous nOavons pas coetptZ
meme sZquence deux fois.



maternelle des apprenants, ou de ne pas comprendre que cOest uiDajpel En effet, un
apprentienseignant peut accepter une phrase en anglais sans donner la formulation en
franeais. Un appel ~ IQaide peut tre plus perceptible sQOil serfitgta A un moment, une
apprentieenseignante croit ~ tort quOelle comprem mot en anglais et elle donne une
traduction erronZe. Enfin, 10incomprZhension dOun mot anglais par un-epgeaniant

peut avoir de bonnes consZquences didactiques si IQappseignant demande
|Oapprenant dOexpliquer en franeais IQiterallesaherchZ.

7.3.1.2 La traduction comme stratZgie dOexplication

LOutilisation de la langue maternelle des apprenants par les apgmeeiiants reste
une stratZgie dOexplication observable quOil convient dOanalyser. LOutilisatiootidast

par ks apprentienseignants se rZsume comme :suit

Adsle MZlissa | Victor Samia Emilie | SZverine| ftienne Total
Traduction
orale 6 5 1 5 5 22
Traduction
Zcrite 1 6 7
Traduction
indirecte 2 2
(orale)
Total
traductions
apprentis 7 0 5 1 13 5 0 31
enseignants

Figure 2 : Utilisation des traductions par les apprentis-enseignants

Tous sauf MZlissa et ftienne utilisent des traductions pour expliqués, @upart des
traductions se font ~ IQoral. SZverine utilise la traduction plus frZquemoeems autres
apprentis-enseignants " raison de cinq traductions par sZance. Nous avons icatdgdrie

C traduction indirecte E pour Emilie qui rZfere ~ IOanglais sans dirduatioa. Par exemple,
en parlant du mot C employZ E lors de la premisre sZance, elgc@iest un mot transparent
je crois quOen anglais vous avez la meme chose E. En parlant de IOexptessidasC
dZlais E lors de la quatrisme sZance, elle dit C alors euh lesaffdst pas exactement comme
en anglais meme sQil y a le rapport au temps aussi E (cf. exempbagee2?5). Ainsi, elle
active la L1 des apprenants sans prononcer les traductions. Dans les sessipastiivent,
nous allons analyser les fonctions didactiques des traductions employZes g@pprentis-

enseignants.



7.3.1.2.1 La traduction pour rZsoudre rapidement 10 incomprZhension

Les apprenants emploient des traductions assez souvent, et leur usageqomesiste
~ expliquer le sens dOun mot inconnu. Lors de la deuxisme semalrie donne des adjectifs
~ ses apprenantes quQelle juge utiles pour un CV de gardien dOenfants, ddeficaneE
qui provoque une demande dQaide de la part de Catriona

Transcription de la parole
1 ADL efficace/
<((clavardage)) efficace>
(0,7)
2 CTR efficace cOest quoi (0,3) (jpardonj)
(0,9)
3 ADL euh efficace/ c'est "efficient” \
4 CTR ah oh ok \
(1,5)
5 ADL quand tu dis euh: "I'm efficient"” \' () je suis effic[ace/]
6 CTR [ok] (1)
ef ficace

Exemple 1 : La traduction seule

Une traduction semble adaptZe comme stratZgie o+ la comprZhension ragidel@ne de
mots transmis sont de premiere importance. Ici, Adele cherche ~ agrandantdre de mots
que ses apprenantes pourraient mettre sur leurs CV. Puisque les apprenanigseaboiZi
le sens de ces mots dans leur langue maternelle, une traduction est adaptZe.

La traduction peut aussi stre combinZe avec dOautres stratZgies, lacifivgtion.
La traduction servirait de renforcement dans le cas o+ la dZfinitiont semaiprise. Dans
IOexemple suivant, Victor donne une dZfinition et ajoute une traduction du mot C p&urboire
pour expliquer, assurer la comprZhension, partager des connaissances cultuesifescet
la mZmorisation. LOexplication Zmerge dOune conversation sur les expZriences

professionnelles de Conor qui travaille dans un restaurant.

Transcription de la parole
1 ViIC vous avez des pourboires/ (2,1) tusais c'que [c'est pourboi]re/
2 CON [des]
(1,5)
3 ViC <((clavardage)) pourboire>
4 CON ipourboires:j (1,9) non
(0,6)
5 VIC c'est hum: (.) jvais t'expliquer d'abord en franea is/ puis
ensuite j'te donnerai le le mot en anglais/ (0,7)  c'[est hulm: &
6 CON [oui]
7 VIC &la somme d'argent/ que les gens laissent/ en surplu sde: la
fac[ture hum]
8 CON [a- ah]
9 VIC donc le "ti[p]"
10 CON [(alors)] (.) oui (0,3) "tip" oui [c'est] (1,2) hum:&
11VIC [oui]
12 CON &nous nous avons euh (0,3) un systeme que: (1,1) nous (.) doive
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(.) euh (.) partager/
(0,8)
13 ViIC d'accord \
0,2)
14 CON nos nos pourboires avec (.) toute (.) euh: (0,8) toute le "staff"
15 VIC dOaccor d\
16 CON "so" c'est hum euh: (0,4) c'estundomma - undommage mais (0,5)
c'est le systeme "so" [c -
17 VIC [hm] hm hm (0,3) oui d'accord
(0,4)
18 CON [(jeuh c'estj)]
19 ViIC [ici] en france/ hum: dans les restaurants le pourb oire/ (0,6) il
est inclus dans la facture en fait \
(1.3)
20 CON ahoui (0,4) |[c'estc'estle meme ch]ose euh aux Ztats - unis
21 VIC [donc euh:]
(0,3)
ah d'accord je savais pas \ (0,4) daccord d'accord
(0,5)
22 CON ihm hmj
23 ViIC etc'estc - jetrou ve que c'est un peu dommage parce que: 0,4)
le serveur finalement euh peu importe euh: (0,7)  s'il sourit/
s'il est sympathique/ euh il obtient son pourboire donc euh \
24 CON hm oui

Exemple 2 : La traduction combinZe avec dQautres stratZgies dOexplication

Victor, bien conscient de son usage de stratZgies dOexplication (ligne 5)dedcideer une
dZfinition formelle (Flowerdew, 1992) suivie dOune traduction. Il annonce son usage de
stratZgies, ce qui pourrait avoir des effets contre-productifs. Notamment, Conortpourrai
dZcider quOil nda pas besoin de IQexplication en franeais car il sattAfimtibn va suivre.
Cependant, IOexplication en franeais semble avoir fonctionnZ, car Conor rZagit en wlonnant
marqueur de comprZhension. Il dialgE, sOZloigne de IOZcran et hoche la tete (ligne 8). Puis,
il ratifie la traduction donnZe par Victor (ligne 10).

Ensuite, apres avoir entendu la traduction, Conor parle de son expZrience personnelle
avec les pourboires, en parlant de la politique de son restaurant (lignes 13+Pprtet un
jugement (ligne 16). Victor encourage cette co-construction du sens en donnant des
rZgulateurs (lignes 13, 15, 17) et des hochements de tete. Puis, il partagamEssances
culturelles sur la coutume franeaise concernant le pourboire (ligne 19), vatitiéition
de IOapprenant quand il ajoute des connaissances culturelles (ligne 21) @t payement
sur la politique franeaise concernant le pourboire (ligne 23). Porter jugement sur un mot
semblerait favoriser la mZmorisation (Bourdon-Larger, 2008). Il est possible gaéuetion
Ctip E ait activZ des connaissances culturelles de |Qapprenant et I84if yopsrter un

jugement.

Une derniere fonction de la traduction que nous avons repZrZe chez les enseiginant
la traduction pour vZrifier la comprZhension de IQapprenant. Ceci peut se taifeusei


















4 SOH

5 EMI

6 SOH

8 SOH

10 SOH

au momentdit \ (0,3) vous n'pouvez pas avoir de retard \

(0,8)
oh oui
(0,2)
donc si on vous demande (.) de tenir un dZlais/ (0,3) vous devez
otre  (0,4) " I'neure \ (.) vous devez le faire au bon moment \
(1,6) hop/ (3,5)
<((clavardage)) tenir un dZlai = be just in time >
(0,9) wvoil" \ j'vousI'mets dans I'tch[at je s]uis p[as/ cen]s Ze&
[oh oui] (0,3) [oui]
&vous I*faire mais voil” j'pense que *sa s'ra p’'t - stre plus
claire \ (1,4) vous allez faire les [choses ~ temps V() &
[oui je comprends]
&d'accord/
(0,5)
oui

Emilie donne une dZfinition en franeais de IQexpression (lignes 3 et 5).IBuastraduit par
Zcrit (ligne 5). Ce qui est intZressant ici est que son attitude fd@&d@usage de traductions
est rZvZIZe quand elle dit quOelle nOest pas censZe le faire-TljgResir elle, le recours " la
traduction est rZprZhensible. En effet, elle utilise la traductioncfitt@@mme si cOZtait
quelque chose de clandestin et interdit. Cet Zpisodeode switchingSindoni, 2013) pour
|QapartZ mZtalinguistique met plus de distance entre son explicatioetdealgaduction

Zcrite.

forte, aide Alejandra en espagnol. Lors de la deuxisme semaine, quand Algjaddrigine

espagnole) rencontre un probleme de comprZhension, Ana (dOorigine mZxicaine

Exemple 7 : Emilie se culpabilise suite ™ une traduction

Cette opinion est partagZe par MZlissa, qui ne veut pas quOAna, son apprphante |

canadienne), intervient ainsi :

Transcription de la parole

1 ANA

2 MEL
3 ANA

4 ALJ
5 MEL

6 MEL

ANA

ALJ
MEL

© 00

hum (.) je peux dire (.) quelque chose/
(0,3)
oui/
(0,4) ouais hum alejandra si tu nOentends pas euh quelque s mots/
ou quelque chose en anglais/ ou en franeais/ (.) tu me peux:
(0,5) euh je peux te traduire en espagnol parce que je sais que
il y a beaucoup de mots que: (0,6) souvent (.) tu nOentends pas
alors euh si tu me demandes en espagnol/ "si me pre guntas en
espagnol yo te lo digo y te traduzco” \
(0,5)
<((en riant)) o[k ((rire))] (0,3)  ((rire))

[ ((rire))] mais
(0,6)
cOest mieux si si (0,3) situ peux le: IOexpliquer en franeais
ana\
(0,6)
ouais

i((rire))i

Si tu peux expliquer le mot en franeais cOest mieux

Exemple 8 : MZlissa nOapprZcie pas IOusage de traductions en espagnol

et



Ana offre de IOaide en espagnol (ligne 3), mais MZlissa rZpond (lignes 6, Ouspgel de
franeais est prZfZrable pour IQexplicatiasel Lauzon (2014h trouvZ aussi que les
enseignants dans son Ztude pensaient que la L1 ne devrait pas steeeniliéZse de langue.
Ana tente de redZfinir le contrat didactique de fason " ce que IOespaitjackeptable entre
les apprenantes, mais MZlissa rejette cette proposition. MZlis&finitele contrat didactique

en demandant que les explications se fassequ@ment en franeais.

Dans cette section, nous avons vu que les traductions sont utilisZesgreaeignants
comme la seule stratZgie dOexplication, ou en combinaison avec dOautoestdlasas, la
traduction est la seule stratZgie qui parvierésoudre 1Q0incomprZhension dOun item lexical.
Les attitudes des apprentisseignants envers IQusage de cette stratZgie sont mixtes. Alors
que la traduction est une stratZgie privilZgiZe par Victor, Adsle, Egiil&Zverine, Samia,
MZlissa et Etienne neost pas du meme avis. Samia se culpabilise quand elle donne une
traduction, et le recours ~ dOautres langues met MZlissa mal " baiseriZtZ de contrats
didactiques et dQattitudes sOobserve.

7.3.2 Explications en franeais

La plupart des explicationgpZrZes dans notre corpus se font en franeais. Comme le
rappelleBogaards (1994)Ousage de dZfinitions, paraphrases ou autres types de dZfinitions en
L2 est avantageux car il renforce des liens entre ZIZments de la perneet ainsi *
IOapprenant de se construire un rZseau qui est indZpendant de celui del@utiliser la L2
defason communicative, ce qui est motivant. Un des inconvZnients de |Qé@xplkrat 2 est
que le risque dOincomprZhension est plus ZlevZ, surtout en dZbut dOapprentisséitise Si on
des paraphrases, il est difficile de ne pas employer des mots ddrBgssace, et omme
les paraphrases ne sont pas supposZes constituer de vraies dZfinit®rieumissent en
gZnZral des informations tronquZes et demandent ~ stre complZtZes par dOauieds
(Bogaards, 1994: 169Le dernier point nOest pas problZmatguese car il est impossible
dOapprendre un mot en une seule rencordre nOapprend que des morceaux de la
connaissance dOun item lexical " la fois, et le reste se conapptde rencontres ultZrieures
(Nation, 2013)

Nous avons comptZ le nombre de sZquences dOexplication lexicale danedessuell
trouvent des dZfinitions gZnZrales, dZfinitions liZes " la t%.che, synoeyamaples et
reformulations. LOutilisation de ces stratZgies dOexplication en fem+aisume comme

Suit:
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La prioritZ principale pour MZlissa dans cet exemple est que la comsgidactivitZ soit
comprise. Ses regards directs vers la camZra tZmoignent de |Qattentien pqu@ell
|QefficacitZ de la communicatiorR€stauratric& Ztant un des metZs de IQactivitZ, elle le
dZfinit deux fois sans que les apprenants ne le lui demandent ~ I@nidegdste. La
combinaison de sa voix et son geste renforce la comprZhension. Un autre ek®@mpde
explication simple, rapide et liZe " la consigne de I0QactivitZ arZsentZ dans le chapitre
prZcZdent oe ftienne expliquep@resseux E (exemple B8 page 197 Les explications
courtes, simples et autt’clenchZes lors des consignes assurent que IOactivitZ soit comprise.

7.3.2.1.2 Reprendre une dZfinition de IQapprenant p our donner un mot
juste

Quand un mot juste est donpar IOapprentinseignant, I0apprenant doit IOintZgrer
dans son lexique mental. LOapprenteignant peut faciliter cette intZgration en partant de ce
que IQapprenant sait dZj". Dans |Oexemple suivant, Samia rZpete t@rddimnZe par

|Oapprenante.
Transcription de la parole
1 ANG j'ai un parapluie: et:
2 SAM ((rires))
3 ANG une euh: (1,3) ouais \' (2,9) c'estvraiment important d'avoir une:
(0,4) veste euh: pour la plu - () pluie i[ci/ ((rire))]
4 SAM 5 [<<((en riant)) d'acco rd>>] (0,5)
((rire)) donc un impermZa ble/ (0,7) eas'appelle un IMPERMfABLE
5 ANG ah: 3
7 SAM <((clavardage)) impermZable>
(3,6)
en franeais \' (.) une veste pour la pluie \
9 ANG ouais

Exemple 10 : RZpZter la dZfinition de IQapprenant

Le mot C parapluig fait dZfaut ~ Angela, qui met en placeftamulation provisoire(LYdi,
1994) C veste pour la pluie E. Samia remplit son r'™le que le contrat didacttibue et
comprend " la ligne 4 quQil sOagit dOun appel ~ IQaide pour trouver le monjigste. |Gia
donne avec saillance vocalique (ligne 4), les logonymes C appeler E (lign@ #ueaisE
(ligne 7) et renforcement par clavardage (ligne 7). Samia va plus loin et relefdisae entre
le mot juste et la formulation provisoire en rZpZtant la dZfinition pprébante. Le discours

rapportZ peut dQailleurs stre accompagnZe de guillemets gestuels (cf. chapitre suivant).
7.3.2.2 DZfinitions contextualisZes par rapport ~ | a t%oche

En expliquant le sens dOun item lexical, les apprentis-enseignants dztidess
prendre quant au degrZ de gZnZralitZ de |QOexplication. Un apprenti-enseignantipeutedZci
ne pas sortir de la t%.che en expliquant, soit IOexemple suivant :



Transcription de la parole
1 SAM <((clavardage)) 6) Mettre en place un budget pour payer les frais
du camion et de lar estauration et le salaire des employZs >
(10,9)
2 SEN gu'est -ce que c'estles: (.) {fr #} de camion
(1,2)
3 SAM les frais/ (0,6) les frais [c' est] en fait I'argent euh: dont&
4 SEN [oui]
5 SAM &j'aurais besoin pour pa - payer l[e:]
6 SEN [ah d'accord \]
(0,4)
7 SAM le: [le le:]
8 SEN [pour la coZt de:]
9 SAM <((clavardage)) 7) Budget pour la campagne marketing >
(0,7)
10 SEN nourr[iture/]
11 SAM [voi]” \ (0,5) [lessence/ la nourrit ure/ euh: &
12 SEN joui oui ouij
13 SAM &l'essence du camion/ par exemple/ (0,7)  e[uh] la nourriture &
14 SEN [oui]
15 SAM &euh: pour payer par exemple si j'ai pas de camion que j'ai pa s
d'argent peut - stre que je vai s de voir LOUER un camion/
(0,3)
16 SEN mHh
(0,6)
17 SAM donc tout «a en fait \

Exemple 11 : Une dZfinition liZe ~ la t%oche

Samia, alors en train dOZcrire les Ztapes ~ suivre afin de mepleee un projet de
camion-restaurant, Zcrit C payer les frais E, ce qui dZclenche une stfdexgkécation
lexicale. Sean ne demande pas une explication de IQitem lexicalE fraiis une explication
des C frais de camion E. Samia dZcide alors de donner une explicatiotaliZ@che, en
donnant des exemples de frais dans le cadre du projet. Sean semble apois, cman il
contribue ~ la sZquence de nZgociation du sens en ajoutant C pour le cozt de nBurriture
(lignes 8, 10), proposition qui est reprise par Samia (ligne 11).

Cette stratZgie a plusieurs avantages. Hormis la rapiditZ dOundienpiigaest faite
uniquement pour IQactivitZ en cours, une explication qui fait intervenir sléaftorme, le
sens et la relation entretenue avec IOactivitZ amene ~ un traiiteppeofondi de 1Qitem lexical
(Bogaards, 1994). Cet auteur (1994 : 92) explique que :

CCOest la t%oche ~ exZcuiepgse le niveau de traitemainsi, la simple rZpZtition dOun ZIZment
nOimplique que des niveaux superficiels, tasli%aies difficiles comme celles qui font appel
des facultZs de raisonnement ou " la compatailide,d qui font donc intervenir le sens du
matZriel utilisZ, ont lieu ~ un niveau gofond

Gr%oce " cette explication, Sean a acces " la fois " la fatange (ligne 1), la forme orale
(ligne 3), et " son usage rZel par rapport " la t%oche (lignes 11-15).

Un autre avantage des explications fortement liZes ~ la t%oclipieedors des
rencontres ultZrieures, IQapprenant sera obligZ dOutiliser IOitem lexirdtrdeg@nZrative
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(Joe, 1995, 1998(cf. chapitre 2, section 2.4.3e¢ page 6]l COest-dire IOutiliser dans un
contexte autre que celui dans lequel il a ZtZ appris, ou utiliser uneeeemionde IOitem
lexical que celle qui a ZtZ initialement apprise. Ce type dOusagepést ~ IOacquisition du
vocabulaire et constitue une partie de la compZtence lexicale.

7.3.2.3 Synonymes

Les synonymes oraux sont prZsents dans-viegt sZquences dOexplma lexicale,
et les synonymes Zcrits sont prZsents dans quatre sZquences. La syndrgniieug@me
stratZgie la plus utilisZe apres la dZfinition. Il est diffic@employer des synonymes parce
que de vrais synonymes sont rares, et que les synorfpuess en langue Ztrangere ont
moins de reprZsentations chez les apprenants que les traductions en lateguellena
(Bogaards, 1994) es synonymes ne marchent pas dans tous les contextes, nOont pas le meme
comportement syntaxique et nOappartiennent pas toujours au meme registre de langue
(TrZville & Duquette, 1996)De plus, la synonymie nOest pas adaptZe ~ assurer une
comprZhension profonde des items lexicadertureux (2008 : 81¢xplique que

CLa signification dOun mot nOest pas un blag, teomedkeure fason de deinir un mot ne peut
stre de lui trouver un synonyme, ou du moinsalentgmaisupl™t dOZnumZrer dans une
paraphrase les ssmes que IOon estime sigiicégitZcrife.

Cependant, IQusage de synonymes demeure une stratZgie dOexplication employZe nor
seulement par les appren@isseignants mais aussi par les apprenants. Cheppeentis
enseignants, les synonymes se retrouvent seuls ou accompagnZs dOautres stratZgie
dOexplication.
7.3.2.3.1 Synonymes pour rZsoudre rapidement IQinco mprZhension dOun
mot- clZ

Un synonyme, comme une dZfinition, peut stre employZ par |Oapgségnant lors
de IOexplication de la consigne dOune activitZ. Dans IOexemple suivant, un sysionyme
employZ comme la seule stratZgie dOexplication pour rZsoudre 10incomprZhension dOun mc

inconnu:
Transcription de la parole
1 SEV alors \ estcequilya des mots/ (0,3) que tu ne comprends pas \
(1,2) oueava \
(1,5)
2 NAO mh: (0,6) pense bete/
(1,0)
3 SEV un pense bete/ c'est un: mZmo (0,5) tu sais/ (.) c'est
[une li]ste/ (.) okay/ (0,5 [ alors \]
4 NAO [OH] (1,7) [oui]

Exemple 12 : Utilisation de deux synonymes
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SZverine commence [OactivitZ par demander ~ IOapprenante sQil y a mesrmmats Le

besoin de conna’tre les malZs peut ainsi se faire ressentir (cf. chapitre suivant), et
|Qapprenante peut faire part dOune incommsiZhe Un autre avantage dOaborder le
vocabulaire en amont de IQactivitZ est que la t%.che devient moing cmgeitisement, et

quOil pourrait y avoir plus dOusage productif desaizistpendant I0activitgkehan, 1996)
SZverine utilise deux synonymes (ligne 3) pour rZsoudre rapidement IQincomprZhension du
motclZ. Les deux syanymes quOelle emploie sont transparents aux mots en anglais, ce qui
augmente davantage |QefficacitZ. LOusage de synonymes est adaptgitliatain oe la
comprZhension rapide des mol&s est de premisre importance. LOusage de synonymes

semble avoir Z efficace car Naomi rZagit vivement ~ la ligne 4.

La synonymie est utile pour rZsoudre une confusion potentielle entre deux mots qui
sont phonologiquement procfesiite ~ un problsme de prononciation. Ce type de confusion
arrive trss frZquemmentCConfondre des mots entre eux en raison de leur ressemblance
formelle et/ou sZmantique fait partie intZgrante du processus dOappredtissacgbulaire
dOune LE (ThZophanous, 2001117). Quand il y a le risque quOune faute de prononciation
soit liZze ~ la mZconnaissand®une paire minimale ou dOune paire de mots qui se ressemblent
phonologiquement, une explication simple et gZnZrale sOimpose. Dans cet, &4Ehsgke a

recours " la synonymie.

Transcription de la parole
1 MEL en espagne/ (0,2) ils travaillent (.) vous travaillez plut™t oe/
alors/  (0,4) jest - cej que vous [travaillez dans des] bars/ dans &
2 ALJ [et]
3 MEL &des
4 ALJ normalement en les bars/ (.) et hum magazines/
(0,6)
5 MEL [ouais/ (.) dans des m]aga[S]INS/
6 ALJ [oh: \] (0,2) [mh] (0,6) magasins/
(0,5)
7 MEL jpuisqu ej magazine/ tu sais c'est les catalogues \
(0,5)
8 ALJ AH:\ euh (0,5) [daccord \]
9 MEL [magazi]ne c'est les c'est les petits catalogues/
comme les journaux/ (.) et magaSIN/ (0,6) c'est euh: des
boutiques
(0,5)
10 ALJ magasin \
(2,9)
11 MEL et euh ouais/ (0,2) d'accord/

Exemple 13 : Utilisation de synonymes pour dZsambigueser une paire minimale

T

3 Les paires minirales ou des mots phonologiquement proches constitiretype de @ots difficilesE selon
Trzville & Duquette(1996)






employZs par Victor ptent " croire que les explications courtes et simples sont pluaedfic
que les dZfinitions longues et complegeasir Chaudron, 1982 pour un constat similaire)

Parfois, le synonyme ne rZsout pas immZdiatement la comprZhensioin poesse
|Oapprentgnseignant " utiliser dOautres stratZgies. Dans I0exemple suivaet,eEpitie
dOabord un synonyme, puis passe ~ une dZfinition et ~ une traduction quand sa premisre
stratZgie ne fonctionne pas.

Transcription de la parole
1 EMI et euh tu vas faire le sapin cette annZe/ (0,3) vousavez dZj le
sapin/
(1.6)
2 FIN euh:
(1,0)
3 EMI le sapin [de] no'l \' () l'arbre \
4 FIN [se] (3,6) euh: (1,1) qu'est -ce que c'est (1,5  ((rire))
(0,3)
5 EMI hum: c'est I'arbre de no‘l (0,4) c'est euh: [le christm]as tree &
6 FIN [oh oh oui oui]
7 EMI &((rire) ) (0,6) [((rire))]
8 FIN "oh yeah yeah" [((rire))] (.) hum (0,6) euh: oh oui

Exemple 15 : La synonymie comme premiere stratZgie

Cet exemple illustre la capacitZ quOont les apprentis-enseignantse? saptexplications
en fonction des rZactions des apprenants. Si la synonymie ne fonctionne passeist ~
dOautres stratZgies comme la dZfinition ou la traduction. lls peuventéemssi ~ IQusage de
gestes (cf. section suivante).

Dans les exemples prZcZdents, les synonymes sont utilisZs pour rZsoudre des
incomprZhensions manifestes. Un synonyme peut aussi stre utilisZ pour wdrifenfirmer
la comprZhension de IOapprenant. Si les apprenants disent avoir comprisdf@useiism
lexical sans IQavoir prouvZ, un synonyme peut stre employZ pour tre certain, efaine |
Adele dans cet exemple.

Transcription de la parole Image du participant Ph. observZs
1 ADL euh je vois que vou s l'avez Geste
compris/ parce que vous m'avez .
dit/ il y a/ un paradoxe \ mZtaphorique
(1,0) vous connaissez mouvement de
paradoxe/
(1,0) main tenante
2 ALN oui/
0,3) concept de
3 CTR imh mhi/ contradiction
4 ADL une contradiction/ (0,3) toi
aussi catriona/
(0,7)
5 CTR oui

Exemple 16 : VZrifier la comprZhension par [Oemploi dOun synonyme



Cet exemple est issu de la premisre semaine o+ les apprenants visianeeritZo qui dZcrit

une entreprise qui, ~ IOinstar dOune entreprise amZricaineddsruumgZs payZs illimitZs °
leurs employZs. La vidZo cite une Ztude amZricaine qui a trouvZ que bien qleayamgZs
illimitZs, les employZs dans ce type dOentreprise prennent moins de svapamces
employZs dans des entreprises classiques. Apeseg apprenantes font part de leurs avis sur
ce type dOentreprise, Adsle souhaite aborder ce paradoxe. Adele est sZreapprdaants

ont compris la vidZo, car elles en parlent, mais elle ignore si lesnappgs connaissent le
mot paradoxe. Pour iet la forme " son sens, Adsle emploie un synonyme accompagnZ dOun

N

geste mZtaphorique (ligne 4). Les synonymes sont bien adaptZs " vZrifier rapiteme

comprZhension.

7.3.2.3.2 Confirmer IOhypothese de IQapprenant et p roposer une
formulation plus adaptZe

En plus de vZrifier la comprZhension, les synonymes peuvent stre utilisZaspar |
apprentisenseignants pour confirmer les hypotheses des apprenants. LOexemple suivant est
issu dOune activitZ o les apprenants doivent dZcrire une caricature quhiesfdaffOZcran.
Liam, incertain de IOexistence du meb@r™I& en franeais, le prononce "~ IQanglaise avec
une intonation montante. Victor profite de ce moment dOapprentissage

Transcription de la parole
1LIM I'employeur est tres grand/ (0,3) efuh]
2 VIC [mh] mh
(0,8)
3 LIM parce que euh il avait euh beaucoup de: (1,6) hum (2,1)
"control"/
(0,7)
4 VIC oui/ (.) oui oui (0,6)  t[res bie]n
5 LIM [ieti] (1,2) hum (0,5) clestle: 0,2)
correct  mot/ (.) non/
(0,9)
6 VIC oui/ oui oui c'est le le bon mot
7 LIM oui jouij/
(0,5)
8 VIC beaucoup de contr™le (0,3) beaucoup de pouvoir en fait

Exemple 17 : La synonymie pour confirmer IOhypothese de son apprenant

Apres avoir confirmZ IQexistence du mot en franeais, Victor ajoute un synorgme§) afin
que le mot que IOapprenant vient de tester sQinstalle et se dalidifis rZseau sZmantique.
Victor pallie ainsi le manque de reprZsentations en L2 dont parle Bogaards (U894).
synonyme peut avoir la double fonction de servir de dZfinition du mot juste et d@taudgne

nombre de mots nouveaux auxquels [Oapprenant est exposZ.
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Cette fonction de confirmation est aussi valable pour les mots justesmuilonnZs
par les apprentisnseignants. Dans IOexemple suivant, Emilie donne un synonyme Zcrit afin
dOZviter la surcharge odiye quand elle donne un mot juste ~ IQoral et ~ 10Zcrit. Ainsi,
|Oapprenant peut noter les deux mots et les rZviser plus tard.

Transcription de la parole

1 EMI est - ce que vous trouvez qu'il y'a des inconvZnients (0,2) ducoup
(0,4) " travailler en Zqu ipe
(2,1)

2 ADN euh: (0,6) cen'estpas (0,2) euh: (0,77 maleuh (0,7) ilnya
pas (.) beaucoup des inconvZnients (0,2) euh (0,3) (imhj) de temps
en temps quelque fois (0,3) euh()ilya: (0,2) des:(1,7)
"arguments” (.) arguments (.) euh

3 EMI des d ispu[tes]

4 ADN [en -] (0,6) disputes et: entre: (0,4) euh: (0,9 |les
gens ont (.) marre (.) euh:

5 EMI <((clavardage)) disputes, conflits>
(0,8)

6 ADN euh (.) c'est norma - (.) normal (0,5) maiseuh: (0,6) euh (0,9)
dans la plupart (.) de (0,5) il n'y pas des inconvZnients (.)
dans mon avis
(1,5)

7 EMI d'accord \ (.) merci

Exemple 18 : Donner un synonyme discretement par clavardage

Cet exemple est issu dOune activitZ dont le theme est le traZgu@e. Emilie demande ~
ses apprenants sQil y a des inconvZnients, ce qui met Aiden en dZtibedseglVdi, 1994)
car il cherche le mot C disputes E mais ne trouve pas la forme eisfrGette panne lexicale
se manifeste par IOusage de I0anglais suivi de |Oemploi dOun faux asgnosoldaitZ. II
sOagit de la recherche productive, ce qui est selon Laufer & Hulstijn (206idel de
recherche le plus propice " IQacquisition du vocabulaire. Emilie donne lesteogf franeais
(ligne 3), et Aiden le rZpste immZdiatement apres (ligne 4). Emiligpete par Zcrit (ligne 5),
ce que les apprentis-enseignants ont IOhabitude de faire quand ils donnent usnmo{(afic
chapitre prZcZdent), mais elle va plus loin en donnant un deuxisme synonymet.” l&Zc
apprenants peuvent ainsi sZlectionner leur niveau dOimplication et sZlet¢ionnde par
lequel ils apprennent. Cette dZfinition par substitution (Flowerdew, 1992)testdamnanisre
peu intrusive afin de ne pas interrompre le fil de la communication, caed@fotte cette
question est dOengendrer |Ooutput communicatif focalisZ sur le sens.d&nmiéeun
deuxisme synonyme uniquement par Zcrit (conflits). Le synonyme a IOavantagdeaussi
sQassurer que les participants parlent de la meme chose au ca®b€ldisputes E nOest pas

compris.

LOemploi de synonymes constitue donc une bonne manisre de rZsoudre rapidement

IOincomprZhension, dZsambigueser des paires minimales, complZter desndZfihi
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complexes, vZrifier la comprZhension, confirmer des hypotheses des apprenddésserer
de IQintercomprZhension. Les appramtEeignants montrent un certain degrZ de
conscientisation des stratZgies dOexplication quOils empidiéa synonymie ne fait pas
exception. Observons la fason dont MZlissa prZconise IQusage de cé&ifée stpand elle
dZlegue la t%.che dOexplication ~ son apprenante la plus forte

Transcription de la parole

1 MEL alorsest -cequev - est-cequevou Ssavezcomprisce que sontles
congZsp - (0,7) les congZs/ euh (0,3) tusais ce que c'est aussi
[alejandra/]

2 ALJ [iouij/] (1,0) je ne sais pas (0,3) les problemes est - ce que jai
ZtudiZ trans - euh (0,4) ‘“translation and interpre ting" je n'ai

ZtudiZ "bus  iness"  (inaud.)
<((en riant)) je ne [veux plas> [((rires))]

3 MEL [ok \] (0,5) [pas de <((en riant)) pro]bleme> \
y a pas de probleme \
4 ALJ ((rires))
5 MEL euh ben hum ana/ est - ce que tu peux expliquer " alejandra en
franeais ce que sont les congZs/ peut -stre \ (0,4) unsynon[yme/]
6 ANA [euh]
lescon -/ (0,5 ouieuh les congZs sont comme euh les vacances/
1.2)
7 MEL voil© \ (0,3) parfait \ () [((rires))]
8 ALJ [ah] ah okay \
(0,4)

9 MEL d'accord/
10 ALJ d'accord \

Exemple 19 : MZlissa prZconise IQusage dOun synonyme

Apres avoir introduit le sujet des congZs payZs en France en le contexialiglissa vZrifie
la comprZhension des deux apprenantes individuellement car cOest I0un d&s detscl
t%oche. Alejandra sOexcuse de ne pas conna’tre le mot (ligne 2) atevifliese Ana °
IQaider (cf. chapitre suivant). Ce faisant, MZlissa promeut IQutilisaticsydényme (ligne
5), ce qui nous nous renseigne sur son niveau de conscientisation des stratdgiestidde
et sur ses croyances quant aux meilleures. Ana donne un synonyme " la ligmgi;Zseut
le probleme dOincomprZhension.

Pour rZsumer, dans le cas dOune incomprZhension, les apprentis-enseignants emploie
des synonymes comme la seule stratZgie dOexplication ou la combinemtOautes
stratZgies comme la mise en situation, la traduction ou la dZfini#snsynonymes sont
employZs aussi pour vZrifier la comprZhension de IOapprenant, confirmer IOhypothese de
|Oapprenant, et pour se mettre dOaccord sur le sens dOun mot juste. Petods eZfinit
synonymes se font par clavardage, et aucun ne se fait uniguement par ce anodep&

exemple, donne une dZfinition des congZs payZs par Zcrit qui nOest quOuneskAoiitien
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sa dZfinition orafe La synonymie semble stre une stratZgie efficace non seulement pour
rZsoudre rapidement IOincomprZhension de mots inconnus, mais aussi pour Zteiire le le
des apprenants, se metti®accord sur le sens dOun mot juste recherchZ, et pour crZer des liens
mentaux chez les apprenants. Le clavardage semble se preter bien = dorsyaramhgsnes de

manisre peu intrusive sans interrompre le fil de la communication.

7.4 Explications ostensive s

Dans la section prZcZdente, nous avons analysZ la fason dont les appsaijsants
emploient des stratZgies veeerbales lors des sZquences dOexplication lexicale et leurs
diverses fonctions au cours de celtéslci, nous nous efforeons dOabortiefason dont le
sens est abordZ de par des explications ostensives,-didegles explications par gestes et
images. Certains auteurs commegaards (1994 : 17Qkjettent ces procZdZs explicatifs
comme Ztant des C moyens elitrguistiques E : C gestes, mimes, images, films, objets rZels,
etc. E. Bogaards nOa pas confiance en cé®deg dOexplication, car il pense que ces
ressources ne marchent que pour des ZlIZments qui sont C perceptibles some wisuklle
ou auditive E (170) et quOune reprZsentation visuelle est susceptible dOinduirenOappre
erreur. Il dit que

C LeamatZriel visuel semble justement pousser Tpriétatien fondZe sur la L1 (cf : Scherfer 1985
: 423), ce qui peut faire nZgliger les diffZrences prZsentistsanstiesls. |l est pour cette

raison sans doute prZfZrable dOutiliser desyilystast ce contexte culturel, plut™t que des
dessins, qui sont trop souvent culturellemergsCEng|170).

Nous nous inscrivons en faux contre 10idZe quOun dessin soit culturellement rigtgre. A
dOexemple, IOimage suivante est tres franeaise euOelle touche ~ des enjeux qui sont
dOactualitZ en France. De plus, elle provoque les sZquences dOexplicatiersigxantes
Cles 35hE, Qe Pere No'l E, et Qa pause cafE, ainsi que dOautres items lexicaux connexes
comme les congZs payZs.

* Cet exemple nOest pas transcrit ici.












(ligne 10) et elle continue " regarder vers I0Zcran pendant plus de 10 secondek Apres
longue pause, elle envoie une image (ligne 11) et commente cette actienoides passent
avant que Sean ne rZagisseil eZrifie sa comprZhension en disant que cOest comme des
pommes de terre. Samia semble avoir voulu se contenter de IQimagesedvuer piZ prete
expliquer le sens dOune quenelle verbalement. Suite ~ son Zchec dOexpiigaidrb)(
Samia verbatie, ~ [Oaide dOun geste peu visible, que 1Oimage offre la meilleuptiaredcri
sens (Cfin bon ce saressemble” ce quil y a sur l'imag&). On peut dire alors que
IOexplication est monomodale car le sens nOest vZhiculZ que par 10iGiausgeSieét pas
reconnue, ce qui peut etre le cas pour qui ne conna’t pas la cuisine Faseasupport est
completement inutile. On voit bien que la prZparation dOune image ne dispenke pa
prZparation dOune explication langagiere.

Ce qui est intZressantrdacet exemple dOun point de vue multimodal est que le canal
des images prend une haute densitZ mdideris, 2004)quand IOimage est envoyZe. Rien
nOest dit pendant pres de 18 secondes suite au commentaigZ midtique de Samia (ligne
11). Pendnt ce temps, IOimage occupe une place primaire, et est commati&dntedinsi
une haute intensitZ modale (cf. chapitre®ur rappel, un mode devient hautement intense
Si:

¥ DOautres modes sont structurZs par-cejui
¥ LOaction de haut niveadalisZe par |Oacteur ~ IOaide de ce mode hautement intense
serait affectZe et/ou rendue impossible si ce mode nOZtait pas hautement intense

¥ Tous les @mbodied modeE sont focalisZs sur ce ma@rris, 2004)

Le statut du mode utilisZ par Samiaup envoyer la photo remplit ces trois conditions.
Premiesrement, le mode voegerbal est affectZ comme en tZmoignent le commentaire mZta
sZmiotique de Samia j€vous ai envoyZ une image ligne 11), le long silence qui suit et la
discussion sur I0imageeuxismement, IOexplication de la quenelle serait impossible sans
IOimage, puisque Samia est incapable de la dZcrire verbalement (ligrreigbindment, le
geste de Samia (ligne 15) et les regards des apprenants (ligne 11) sont tids veEs ce
mode.

DOun point de vue cognitif, le processeur visuel du cerveau est alimenthage,|Oi
tandis que le processeur auditif reste inutilisZ car Samia ne donde pZéinition verbale
(Mayer, 2001) Cette explication nOest donc pas tres bien consue pour exploiter au maximum
les ressources cognitives de ses apprenants.






dans le chat (22,7)

Exemple 21 : Une flexibilitZ multimodale ZlevZe

De meme que Samia dans IQexemple prZcZdent, Victor envoie une imagetetin
commentaire mZta-sZmiotique (C dans le chat E, ligne 3). Suite ~ I0d@iniadge, ce canal
devient hautement dense et intense, car il nOy a une longue pause de 22,7 sevdadies
laquelle IQapprenant se concentre sur I0image. Les similitudes s®adattirement
Samia, qui nOexplique pas le sens de IQitem lexical reprZsentZ gar \@itoa IOexplique
dOabord avant dOenvoyer la reprZsentation visuelle. Victor fait montre dOune plus grande
flexibilitZ sZmiotique, multimodale et pZdagogique, car il est capableig@exig sens de
IOitem lexical non seulement par I0envoi dOune image mais aussi par icatgorexpl
langagiere. Cependant, Victor laisse passer une opportunitZ dOutiliser "l goisesseur
visuel et le processeur auditif (Mayer, 2001) de Liam en envoyant la jivatct son
explication verbale.

En ce qui concerne la conscientisation de Victor de son utilisatiomedssurces
sZmiotiques, un dZsZquilibre sOobserve. Quand Victor explique le sens de rizectie
(ligne 3), il fait un geste iconique pour reprZsenter un tableau. La plus grandedpasts
mains sont hors champ, ce qui rend quasiment invisibles ses gestesbl# s&m plus
conscient de son utilisation de IOimage, comme en tZmoigne son commmeidizire
sZmiotique, quQil ne IOest de son utilisation de gestes. On peut fairédeE@hypmet
IOutilisation de ce dernier mode sZmiotique, dont il se $eidri tous les jours, est devenue
en quelque sorte banalisZe, de fason ~ ce quOil en ait perdu consciemoati@ale mode
sZmiotique par lequel il peut envoyer des images constitue un mode doisati©ntildu
moins en dZbut de sa carriere dOenseignant en visioconfZrence, est rffiduffiiée,
conscientisZe. LOenvoi dOune photo demande un plus grand effort que la production dOun gest
qui se fait naturellement. Il revient donc aux formateurs et aux apprengigiess de
reprendre conscience de tous les modes sZmiotiques dont ils se servelet DestivitZ
pZdagogique, y compris les modes banalisZs comme la voix et les gestesi & Tellier,
2014), et de les remettre au meme niveau de conscientisation que les novaéeurs ou

rarement utilisZs comme IOenvoi dOimages.

Dans cette section, nous avons montrZ que IOenvoi dOimages a le patentttukr
une stratZgie pZdagogique bien adaptZe ~ IOexplication lexicale ~ conditithagpeenti-
enseignant sOarme dOune certaine flexibilitZ multimodale et pZdagodijnstah de Cicurel

(2005), qui Zlabore la notion dexibilitZ communicativenous pouvons dire que Victor fait






Quand Samia explique IQacte de se dZtendre, elle souffle dans son miccephoineapte et
amplifie le bruit de son souffle. Ce bruit est plus fort et plus percepibdil ne serait dans

A

une salle de classe, ~ moins dOawwir microphone. La visioconfZrence se prete ainsi

convenablement " ce type de dZmonstration sonore.

7.4.3 Usage de gestes

MalgrZ le fait que beaucoup de gestes soient produits hors champ, lesjgestes
visibles sont souvent utilisZs pour expliqdéous avons mis en Zvidence le fait que les gestes
sont souvent rendus visibless des explications lexicaleans le chapitre &n page 1600n
retrouve les trois fonctions de gestes pZdagogiques dZcrifBeftiar (2008a)informer,
Zvaluer, animer) (cf. chapitre 5, section 5.4.2ehJage 16Plors de touteses phases des
sZquences dOexplioat(ouverture, noyau, cl™ture). Les gestes sont pradsisbien par les
apprenants que par les enseignants. Ici, nous nous attachons ~ dZcrirerlstetiffénctions
de ces gestesr®des explications lexicalesinsistant sur leur importance.

7.4.3.1 Des gestes pour illustrer un concept concre t

Les gestes illustrent des concepts concrets, comme un tébileexemple21 en page
243 et des actios (cf. ekemples 4 et 25 Quand Vctor explique le mot Greve E, son corps
devient plus animZ et il dZcrit gestuellement les verbes principawadifisition. Son geste
est redondant pour Victor, qui comprend le sens du vessar@eE, mais pour Liam, il y a
de fortes chances que\terbe soit incompris, et que le sens soit vZhiculZ uniquement par le
geste. La webcam semble permettre aux apprensisignants de livrer des explications
renforcZes de gestes, ce qui corrobore les rZsultdtslioer & Stam (2012)qui ont trouvZ
gue de futurs enseignants de FLE font des gestes plus amples, plus icehiquedurent
plus longtemps quand ils expliquent des verbes dOaction ~ des non natifs. NZamonsins
avons constatZ lors de notre mZmoire de Master 2 (Holt, 2014) quOemfdsivoe, les
apprentisenseignants ne semblent pas produire plus de gestes lors des sZquences
dOincomprZhension.

7.4.3.2 Des gestes pour illustrer un concept abstra it

La description dOun concept abstrait risque dOstre difficile en langue Ztravagpre
les gestes peuvent rendre I0explication plus comprZhensible. Les géstes dacvent
expliquer des Zmotions, comme le fait Adele dans IOexemple suivant.












voit sur IOimage (lignes6) que Liam Ztudie la forme Zcrite du mot en orientant son regard
vers la fenstre de clavardage. Victor sourit \etlorise |Qattention que porte Liam aux
composants du at et son hypothese (ligne 7). LOusage du clavardage au dZbut dOune
sZquence est avantageux pour encourager le rappel rZceptif et pour aider le depErage
forme, ce qui est nZcessaire avant que IOitem lexical ne puisse «tréGnotis2000)

Quand Victor explique le sens du motrZfroplanificatiorE, il met ses mains
clairement dans le champ d& webcam (ligne 10), la ligne horizontale entre ses mains
reprZsentant [Oaxe temporel. Son indexe de gauche reprZsente le prZseérdecticste
reprZsente la date de IO0Zvenement, et avec ses indexes, il expldatiolaentre le prZsent,
la datefuture, et le processus par lequel on planifie un Zvenement " rebours en partant
date de IOZvenement. Suite ~ sa dZfinition gZnZrale, Victor donne unéd4fet” la t%.che
o il prend comme exemple le gozter dOanniversaire qui doit «tre ilaRibur vZrifier la
comprZhension, Victor sollicite une rZponse appropriZe " la t&utith, 2003)en lui
demandant les Ztapes nZcessaires ainsi que les dZlais.

Dans cet exemple, le geste et la parolecamstruisent |Oexplication et sont
parfaitement synchronis{&endon, 2004) Les gestes se succedent de fason ~ ce que la
comprZhension du deuxisme geste dZpende de la comprZhension du premier. Quand Victor
dit Cau lieu de partir dOaujolui jusqud” la date de 10Zvenel¢ligne 10), il pose sa
ligne horizontale. La direction de son geste est inversZe lors de lasparéiate, quand il dit
Ctu fais I1Qinverse tu pars de la date de I0Zvenement et tu faisiftaapion ~ rebour&. La
reprZsentation visuelle que donne Victor avec ses mains illustre aairtfait que Qordre
soit inversZ pour une rZtroplanification. Le geste qui accompagne la plrasboQrsE
montre que selon Victor, il y a ~ peu pres cing Ztapes, " titre eif)ge. Le geste vZhicule
ainsi des informations qui ne sont pas contenues dans la phrase orale.

Les gestes de Victor sont tres bien cadrZs, car on les voit dangtie de IOZcran. On
peut donc dire quOils sont conscientisZs. Pour Victor, la planifiatebours reprZsente un
mouvement de droite ~ gauche, ce qui serait IQinverse dOune planification Igmeude
temps classique de gauche " droite. Or Liam voit IQinverse. On ignorcsi &t conscient
de ce phZnomene, qui nZcessiterait un nivdauconscientisation supZrieur. Une autre
particularitZ de la webcam est quOici, nous nOavons que trois imageornme. fear
consZquent, chaque fleche rouge correspond ~ une image, et on ignore si les moudements
Victor ont ZtZ plus fluides. Une coiettisation approfondie des particularitZs de la

communication par visioconfZrence, y compris une conscientisation desireftéts par le
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Debove (1997 83), les systemes sZmiotiques non sonores et non graphiques ne font pas

partie de la langue mais sont des autonymes sZmarntiques

COn peut, ~ IOextreme limite, envisaggseleses sZmiotiques non sonores ou non graphiques,
dans la situation de paralangages (gestuelloedags items peuvent stre dZnommZs (ou
prZsentZs hors contexte) dans le discoursuttesZmiotique et inacceptablepBur L

Pour cette auteuréintroduction de ces ressources sZmiotiques constituenieguptionE
qui nOest pas naturell€ On peut imaginer un discours oral interrompu par un geste qui cite

un item dOune gestuelle, et quOon essaiera de transcrire artificiellement ainsi :
/1l a fait (haussement dOZpaules) sans relever |Qallusion/ E (84).

La parole de MZlissa " la ligne 17 serait alors transcrite alQ&COest quand tu fais (geste
pour b%oiller) comme <B/ le geste Ztant autonymique. Alors que IQusage de gestes constitue
une interruption pour RePebove, nous rejoignorgindoni (2013)orsquelle argumente que
toutes les ressources sZmiotiquesaoptiori le meme statut et la memariportance. Nous

avons donc affaire amodeswitching (Sindoni, 2013) (alternance des modes ou alternance
modale), plut™t qu®" une interruption.

Aussi digne dOintZret est la densitZ modale quOobtiennent les gesi#ssie aix
lignes 17 et 19. Son dZbde phrase €Dest quarifl suit au pied de la lettre le template pour
une mise en situatio(Fasel Lauzon, 2014)mais ce qui suit est un geste au lieu dOune
explication linguistique. La communication sonore sOarrete complstement Igesidy ce qui
fait que sans ceegte, la communication nOexisterait point. Voil™ la dZfinition du maximum
degrZ de densitZ modgNorris, 2004) MZlissa semble «tre bien consciente de son usage de
gestes car son regard vers I0Zcran indique quQelle vZrifie le cadragestesisss gestes
de MZlissa sont indissociables " sa parole, ce qui ne constitue pagarneption, loin sOen
faut. On assiste ~ un usage tout " fait naturel du corps de |OenseigoanieomplZter sa
parole, et la webcam facilite la transmission du se@sisage de gestes permet ~ Ana de se
faire aider et ~ MZlissa de vZrifier quOelle donne IOitem lexibafechZ. La webcam permet
aux apprenants de changer de mode facilement et maniere fluide, quitte rerddsigestes

autonymiques.

7.4.3.4 Utilisatio n de gestes pour relier le sens littZral ~

un sens figurZ

Souvent, IOitem lexical incompris comporte un sens littZral et un gar&. fAfin
dOapprofondir la comprZhension de 10item lexical, les appresgignants sOattachent
expliquer les deux semmr divers moyens. Apres une tentative dOimpliquer les apprenants (cf.
chapitre suivant), Emilie explique le sens littZral ainsi que le §gnsZ de I0expression
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10 EMI &cheque ou/ euh sur la carte
bancaire \ (.) vous voyez/
(1,5) c'est une expression
(0,3) wvoil" \ assezcourante \

Exemple 26 : Relier le sens littZral au sens figurZ

Emilie commence son explication par donner une dZfinition lexicographique et
dZcontextualisZ du verbe C arrondir E. Afin de renforcer le transfert du semsimstilent un
geste iconique qui reprZsente un objet rond devant la webcam et appuimitarddfdune
pause longue de 1500 millisecondes. La geste nous renseigne sur la forme tlaviéiulge
parole. Apres, Emilie dit que le sens littZral ne va pas permettra@arenants de deviner le
sens figurZ. Pour expliquer le sens figurZ, Emilie utilise un nouveau geste, cettei fion
geste qui reprZsente un zZro qui serait ajoutZ au nombre indiquZ sur une fiafe He
geste iconique est maintenu et sert dOun guide visuel qui renforce lassamsiohii sens
figurZ.

MalgrZ IQutilisation de gestes, cette explication ne semblerpasfitace car Emilie
utilise un vocabulaire trop complexe et introduit trop de nouveaux items lexicax. E
introduit C bourse E au milieu de son explication de IQexpression, eitigietit boulotE
tout de suite apres. Elle accepte des rZponses minimales des appiertgptsC oui E au lieu
de vZrifier si la comprZhension est profonde, ce qui est hasardeux car lesuagreuvent
feindre la comprZhension suite ~ une sZquence de nZgociation meme s@itpremnent pas
(Aston, 1986).

Par ces exemples, nous avons dZmontrZ que les gestes et mimiglessdanstituent
une ressource pZdagogique de grande valeur pour les apprentis-enseignants aussi bien que
pour les apprenants lors des sZquences dOexplication lexicale. Ils sexpéguérdes sens
concrets et figurZs des items lexicaux, et de vZrifier la comprZhensiemsd{@xicaux
inconnus. Nous faisons IOhypothese que les gestes qui sont visibles sonhtisdsdiar ils
sont mis dans le champ de la webcam. Les gestes observZs ont ténttarreglondants ~ la

parole orale, ce qui permet aux apprenants dOavoir un acces multimodal au sens.

T e

"L" on assiste ~ une opportunitZ ratZe pour encard@usage crZafloe, 1995, 1998)Emilie aurait pu
dzvoiler le sens littZral du verbeu@ondirE et faire deviner aux apprename sens figurZ afin dOentra’ner leur
capacitZ " faire de IOusage crZatif, e‘@cdase achder aux acceptions dOun item lexical qui ne sont pas apprises
explicitement. La capacitZ " faire de |OusageitrZduit le temps nZcessaire pour apprendre dabudaire, car

il _est couteux en temps dOapprendre individuellertmrtes les_acceptions de chaque item lexical. Le
dZveloppement de cette compZtence devrait stre visZe et faymarsides les participants.

! =$$



7.5 Conclusion

Nous nous sommes demandZ comment les appessisgnants se focalisent sur le
sens des @ms lexicaux. Nous avons analysZ " la fois les pratiques explicatises en place
et IOusage des ressources sZmiotiques. Les participants ont recourais,|{@afigheais, et
IOusage dOimages et de gestes pour expliquer le sens. Des moyensonerrapioyZs plus
de trois fois plus souvent que des moyens visuels. LOapproche multimodale nmis depe
dZmontrer que les quatre canaux offerts par le dispdsitife canal voceverbal, le
clavardage, la webcam, et IOenvoi de docurferstsnt employZpar les participants seuls ou
en combinaison les uns avec les autres lorsquQils se focalisensens #Oun item lexical.
Or, ces trois derniers canaux occupent une place marginale dans certaleesgit portent
sur IOexplication(Fasé Lauzon, 2014 Miecznikowski, 2005) Par consZquent, une
conscientisation de IQusage de ces ressources sOimpose, aussi bierchmchéess que
pour les apprentisnseignants. Nous avons remarquZ, par la prZsence de commentaires mZta
sZmiotiques, umertain degrZ de conscientisation, mais il semble que cette coisstient
soit plut™t orientZe vers les modes sZmiotiques qui sont peu utilisizsviugsiotidienne,
savoir 10envoi dOimages. LOhabitus didad@ijcerel, 1993)ou le rZpertoire didactique
(Cicurel, 2002) des apprentienseignants mZrite dOstre Ztendu pour incorporer une
conscientisation de tous les modes, non pas seulememiolss novateurs ou peu utilisZs

comme IOenvoi de documents.

Ce chapitre nous a permis dOaborder certaines particularitZs de la visiocenf&®
visages des apprentisiseignants sont visibles en permanence, et cOest souvent la seule partie
du corps gi est visible, et cOest la raison pour laquelle les expressionesfasimnt
amplifiZes. 1l incombe aux apprent@aseignants de prendre conscience de [Qeffet
amplificateur de la webcam, de meme quOil incombe aux utilisateursicdephones de
prendre cascience du fait que chaque bruit de bouche est captZ et amplifiZ ridesapa’s
peuvent stre employZes stratZgiquement pour expliquer le sens dOun itemclexics le
fait Samia dans |IOexempleé?page 24@t commee fait Adsle dans IQexemple 28 page
247. Concernant les gestes, la position de repos est invisible, ce qui féat ppoeluction de
gestes demande une plus grande conscientisation. Quand les gestes sont danoslus
champ, ils ont tendance " stre redondants " la parole, ce qui permet aux apgré@ambir un
acces multimodal au sens. Enfin, IOenvoi dOimages demande non seulemendenrhalat
conscientisation mais aussi une planification en amont de la sPanteette raison, IQusage
de cette affordance sOaccompagne systZmatiquement de commentaie&minitues.
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Nous avons vu que IOutilisation dOune image ne dispense pas une explicativaigncéa
qui nous a amenZ " plaider pour le dZveloppement deexbifitZ multimodale. Cette
compZtence est " favoriser pour que des apprensigignants puissent devenir des

lexicographes multimodaux.

! =$Y






Chapitre 8 : Impliquer les apprenants

Dans les deux chapitres prZcZdents, nous avons analysZ la fason donteegsappr
enseignants se focalisent sur la forme et sur le sens deseatdo@sik qui sont deux facettes
importantes de la connaissance dOun item lexical. Mais, comme nous Xagodsdans le
chapitre 2, IQinteraction et la nZgociation sont des ZIZmentaugr pour IQacquisition
langagiere. Les apprenants retiennent mieux les items lexicaux quasbntsinvitZs "
participer activement ~ la sZquence dOexplicafiasel Lauzon, 2014)La participation
active des apprenants est dOautant plus important®ahjectif principal de cette formation
en ligne est IQentrainement " IQoral. Il incombe donc aux appresgignants de faire en
sorte que les apprenants soignpliqguZsnon seulement lors des activitZs communicatives,
mais aussi lors des sZquencesogalisation sur la langue comme les sZquences dOexplication

lexicale.

LOimplication des apprenants se joue aux niveaux cognitifs et socitsaffeettains
chercheurs ont tentZ dOZlaborer une grille pour mesurer IQimplication des apprenants,
notamment.aufer & Hulstijn (2001) Leur modsle a ZtZ repris et ZlaborZ )¢ation & Webb
(2011) Selon ce modelda charge dOimplicatiogst fonction de trois ZIZment® besoin, la
recherche et IOZvaluation (cf. chapitre 2, section 2eh%dge 6)L A notre connaissance, ce
modsle nOa pas ZtZ combinZ avec une approche multimodale pour voir de quellesfas
ressources sZmiotiques dOune plateforme de visioconfZrence sont employZgsligoer im
les apprenants dans des sZquences dOexplicatiatele&it sOappuyant sur ce modesle, nous
allons analyser la fason dont les appreminseignants tirent profit des ressourcesvasi
pour impliquer les apprenants dans les sZquences dOexplication lexicaleehaiodi
socioaffective doit aussi etre maintem (Celik, 2008; Develotte & Mangenot, 2010;
Mangenot, 2011)Guichon & Drissi (2008%oulignent la AcessitZ de iaintenir un Zquilibre
socioaffectif et une fluiditZ dans les Zchanged. Oapprenant doit se sentir ~ [Qaise lors des
sZquences dOexplication lexicale car la prZsenceasfecitive est un prZrequis ~ la prZsence
cognitive(JZzZgou, 2010)

Dans un premier temps, nous allons observer la fason dont les apemrsgignants
impliquent les apprenants cognitivement en effectuant des rappels pro@tatdseptifs.
Dans un deuxieme temps, nous analgssr des espaces de travail collaboratifs qui sont
ouverts par les appren#mseignants suite = une panne lexicale ou " une erreur de production

liZe ~ un item lexical. Nous verrons la fason dont les apprenants sontqu#pl pour
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expliquer, trouver, Zvadu et rZpZter un item lexical. Ensuite, nous analyserons la fason dont
les apprenti®nseignants impliquent les apprenants en leur faisant rZflZchir sutule cul

sur la langue par des mots. Enfin, nous observerons la fason dont un appsegnanpeut
impliquer son apprenant en modifiant IQitem lexicaimiune ou la dZfinition de cehdi.

Tout au long de ces analyses, les dimensions multimodale et sodigaff@ront prises en
compte.

8.1 Rappels

Une fason dOimpliquer IOapprenant cognitivetans une sZquence dOexplication et
de favoriser la mZmorisation dOitems lexicaux consiste ~ provoquer la reclesichke
(Laufer & Hulstijn, 2001) Cette recherche a lieu quand la forme et le sens dOun item lexical
ne sont pas dodis en meme temp@Baddeley, 1993)Par exemple, on donne unont
|Oapprenant et on lui demande de trouver une dZfinition. Inversement, on peut donner une
dZfinition ~ 1Qapprenant et lui demander de trouver un mot correspondant. Un rappel peut
donc stre rZceptif (on donne le mot sans une dZfinition et on va davla f@rs le sens) ou
productif (on donne seulement une dZfinition du mot et on va du sens vers la fazme). L

rappels productifs sont plus couteux cognitivement.

8.1.1 Effectuer un rappel rZceptif

Il'y a rappel rZceptif quand IOappremseignant donne lforme dOun 10item lexical
mais non pas le sens. On trouve ce phZnomene notamment dans des vZrifibations
comprZhension qui peuvent stre implicites ou explicites. Ces vZrificationsmdprZhension
constituent un bon moyen dOimpliquer IOapprenantesatZehoignent dOun caractere proactif
de IQapprenéinseignant. Un tuteur rZactif attend que IOapprenant pose des questiorts et rZagi
Celik (2008: 96) expliqgue qu@au contraire,un tuteur proactif ne se contente pas de
rZpondre aux questions, mais doit solliciter les Ztudiants et sOappligirer Znfierger des
demandes .ELes rappels rZceptifs abondent dans notre cefpes trouvent dans quatre
vingt-onze sZquences dOexplication lexicale. Nous avons comptZ le nombre de sZquences
dOexplication lexicale dans lesquelles chaque canal ou combinaison dedeavisuxont ZtZ
utilisZs pour initier un rappel rZceptif dOun item lexical. Le plus splevemppel rZceptif est
initiZ oralement par IOappreatiseignant, ou accompagnZ dOun rapprochement de 10Zcran,
dOun haussement de sourcils, dOun visage dOincertitude ou dOun regard pensif. Moins souvel

le clavardage est utilisZ pour Zcrire le mot gfie IOapprenant ait une reprZsentation visuelle



pour faciliter la recherche lexicale. LOutilisation des canalMisd@our effectuer des rappels

rZceptifs se rZsume comme Ssuit.

Canaux utilisZs pour le rappel rZceptif | Nombre de sZquenceg

Microphone unigement 46

Clavardage uniqguement

Microphone + clavardage 6

Microphone + webcam 36

Microphone + clavardage + webcam | 2
Total 91
Figure 1 : Canaux utilisZs pour les rappels rZceptifs

A deux occasions, trois canaux de Visu sont utilisZs ensemble pounefiactrappel
rZceptif. Dans I0exemple 14 du chapitre 6 en page 193, Adele utilisertphone, la
webcam et le clavardage pour vZrifier la comprZhension du mot C thym E quargligiie
sa manisre de faire une boisson pour la toux " base de thym. En rZpztemtQethym E avec
une intonation montante suivie dOune pause, en produisant une expression faciale
dOincertitude, en inclinant la tete, et en Zcrivant un mot dont la compathesisincertaine,

Adele implique Alannah dans IQexplication. Elle utilise la multimofapour faire
comprendre " IQapprenante quQil sOagit dOun rappel rZceptif. Alannah semble aspir compri
car elle produit le mot en anglais.

Les apprentis-enseignants peuvent aussi initier des rappels rZceptifdegpar
vZrifications de comprZhension explicites (cf. chapitre 7, exemple 14 en2pageUne
vZrification de comprZhension peut Zgalement se faire de maniere tsdedien utilisant
uniqguement le clavardage, comme le fait Samia lorsquQelle soulignavaadage le mot
C convaincre E afin dOen vZrifier la comprZhension (cf. chapitre 6, exemple 13 en page 192).

Quand on demande "~ un apprenant de tenter de faire un rappel rZceptif et de donner
une dZfinition ~ un mot inconnu ou partiellement connu, IOapprenant peut stre hasitant
avoir peur de donner la mauvaise rZpdnse qui peut nuire " IQimplication. Guichon
(2017a: 57) plaide donc pour que IQapprenti-enseignant C [rende] visible la qualitZ de son
Zcoute, sa disponibilitZ et sa patience pour encourager les Ztudiants " pramdaeix
interactions orales avec confiance E. Observons la fason dont Emilienfaifritable effort

T e

! par exemple, Aiden sOexcuse quand il fatarreur(voir exemple .
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Aiden Zmet une hypothese, Emilie iZpste pour valoriser sa contribution, ce qui est
encouragean(Celik, 2008)

Si IQinitiation dOun rappel rZceptif est normalement une bonne nl&@impliquer
IGapprenant, surtout si la dimension socioaffective est favorisZe pacal@sgements, nous
avons repZrZ certaines tentatives de rappels rZceptifs qui ont ZchouZesiOih rappel
rZceptif puisse avoir lieu, il appartient ~ I0apprergeignant de laisser assez de temps °
|Gapprenant pour rZpondre "~ la vZrification de comprZhension, faute de quoi la sZquence

devient monogZrZe. Ce phZnomene sOobserve notamment chez SZverine, soit |Oexemple

suivant.
Transcription de la parole
1 SEV est c e que tu sais ce que c'est Zquipier (0,5) chez mcdonald's
(0,4)  Zquipier/ c'est les salariZs \ (0,4) daccord/
(0,6)
2 NAO oui
(0,8)
3 SEV okay/ (0,3) alors \

Exemple 2 : Une vZrification de comprZhension avortZe

Dans cet exemple, le rappel rZceptif devient une vZrification de comgiihéermZe oe
|Oapprenante nOa qud™ dire C oui E ou C non E. Il est impossible de dZtermineasi Naomi
exZcutZ mentalement un rappel rZceptif avant que SZverine ait donnZ la pépoiasit le

meme tour de parole (ligne 1), mais cela semble peu probable.

Il faut laisser le temps de rZpondre ~ IQapprenant car en visioconfZmenoe
rappelle Traverso (2011), les chevauchements sont plus frZquents en raison de éfiteda
la production et la rZception de la parole. La prZsence de chevaucheinsnigue la
difficultZ que peuvent avoir les participants ~ gZrer le passage du tourotis, pauvent avoir
une influence sur le mode qui est utilisZ par IOapprenant pour participer Zquesce
dOexplication. Dans I0exemple suivant, SZverine laisse |Oapprenante moeteompreat
IOitem lexical en question (contrairement ~ I0exemple prZcZdent),lenas lel laisse pas
assez de temps pour rZpondre oralement. Par consZquent, elle passe autnmlguicm
IOencontre des objectifs pZdagogiques du projet (sOentra’ner ~ |Qoral).

Transcription de la parole

1 SEV et agressif (.) est - ce que tu comprends (.) agressif \
(1,0)

2 NAO i(inaud.)j
(0,9)

3 SEV euh

4 NAO oh [oui oui oui] (0,3) [je] comprends \

5 SEV [agress]i - (0,2) [oui] (0,3) qu'est -cque +a veutdire
agressif alors \ (0,4) dis - moic'que [c'est]

6 NAO [hulm:




(0,6)
7 SEV e- (0,6) sitoitu es agressif / comment tu parles \' (0,5 ((rire))
(0,5)
8 NAO euh:
(0,4)
9 SEV tu parles (1,4) tues pas pol - () ouil/ (.) vas -y (0,3) jeuhjdis
moi dans le chat jsi tuj
(0,5)
10 NAO oh hum: (15,3)
<((clavardage)) pour agressif je parlerais rude>
(2,3)
11 SEV oui / (.) C'estea \ (0,2) tresbhien \ (0,3) allors \]
12 NAO [oui]

Exemple 3 : Une implication plus faible ~ cause des chevauchements

SZverine commence par vZrifier la comprZhension du mot C agressif ElGun efsts
mots-clZs de IQactivitdigne 1). Naomi dit qudelle comprend le mot (ligne 4) et SZverine
IQincite ~ le dZfinir (ligne 5). Naomi se met ~ rZflZchir (ligne 6)sragant que celle-ci ne
puisse rZpondre, SZverine reformule sa question et sollicite un exemple7)lidhami se

et ~ rZflZchir ~ nouveau avec un regard pensif (ligne 8), mais SZverinerlande aussit™t
de rZpondre par Zcrit (ligne 9). On assiste ~ un Zpisode de ce que Sindoni (2013) nomme
|Qalternance des modes hZtZro-dZclenchZe. Naomi prend le temps dfZpomsesst donne
un exemple qui tZmoigne de sa comprZhension du mot (ligne 10). SZverine acZgueska
Zcrite mais ne reprend pas la formule ~ IQoral pour valider la rZponse (lig@ed Heux
derniers exemples montrent quOimpliquer IOapprenant nZcessite aussi queel{@ore tajps

A

" celui-ci de rZpondre ~ une vZrification de comprZhension, faute de quoi |@iioplic
cognitive de IQapprenant se dZgrade (exemple 3) ou IOusage du mode oral est pgielu (exem
4).

Ces exemples corroborent le constat de Fasel Lauzon (2014 : 121) que C la grande
majoritZ des demandes dQexplication de vocabulaire des enseignants preadsple¥e
apres 10introduction dOun lexsme comme objet de discours dans |QactivitZ &n leurs
comprZhension des items lexicaux est donc une prZoccupation premiere des apprentis
enseignants, et I0emploi de rappels rZceptifs permet aux apprentis-ense{gmaplisjuer

leurs apprenants cognitivement.

8.1.2 Effectuer un rappel productif

Le rappel productif a lieu quand IOapprenti-enseignant donne une dZfinition dOun mot
(le sens) sans en donner la forme. Ceci implique les apprenants car ilst dbieecher la

T

® Dans la troisisme activitZ de la quatrieme semaifess apprenti®nseignants doivent rZagir dn‘erentes
situations de conflit qupeuvent survenir en milieu professionnel. Les appramtieignants jouent le r™le dOun
manager et disent comment ils rZagiraient faces etteployZs paresseux, agressifs, dZsagrZables retae.
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curiositZ, soit pour vZrifier sa propre comprZhension avant de donner le mot justkuQua
apprentienseignant demande le mot en anglais par curiositZ, comme le fait, dit assiste

" une rZorganisation temporaire du contt@actique, ce qui constitue un moyen dOimpliquer
|Oapprenant.

Pour rZsumer, les rappels rZceptifs sont actualisZs par les agseiipiants quand
ils donnent un mot ~ leurs apprenants en leur demandant de trouver le sensigligaeiles
apprenats cognitivemen{Baddeley, 1993)Cette implication peut # mise en place par des
vZrifications de comprZhension explicites ou implicites. La plupart sibes fan utilisant le
microphone seul ou en combinaison avec la webcam. Certains rappels rZseptifs
actualisZs en utilisant les trois canaux de Visu,jeemous avons vu chez Adele quand elle
vZrifie la comprZhension du moth@mE. Il incombe aux apprent@iseignants de fournir un
accompagnement socioaffectif, comme le fait Emilie quand elléievEricomprZhension de
|Oexpressionagrondir les fins d moiskE. Il revient aussi aux apprenéiaseignants de laisser
assez de temps " leurs apprenants " la suite de la vZrificatiote, #&@ quoi il nOy a pas
dOimplicatiorfcf. exemple 3n page 26§ Les rappels productifs imgiuent les apprenants

cognitivement car ils doivent trouver la forme dOun item lexical ~ partir de son sens.
8.2 Espaces de travail collaboratif sur le lexique

Les vZrifications de comprZhension rZceptives et productives arrivent souvent quand

~

|Oapprengnseignant estime quOun mot est difficile ~ comprendre, ou quand IQapprenti
enseignant estime quOun mot est bon ~ conna’tre. DOautres sZquences aOkexitiakti
Zmergent dOun besoin manifeste de IQapprenant, par exemple suite ~ une erreutioe produc
ou une panne lexicale. En effet, les sZquences de recherche lexicsde jmgent pas
uniqguement dans la tete dOun interlocuteur, mais sont interaf@eeslwin & Goodwin,

1986) Quand une erreur survient, IOapprensieignant peut la faire remarquer et ouvrir un
espace deollaboration pour trouver un mot mieux appropriZ. A la suite dOune panne lexicale,
|Oapprentenseignant peut demander "~ IOapprenant de IQaider ~ trouver un mot juste. Il existe
diffZrentes fasons dOimpliquer les apprenants dans ces espaces cédlabesating sous

sections suivantes vont explorer ces diffZrents types dOimplication.

8.2.1 Faire remarquer un ZIZment problZmatique

Une fason de provoquer une tentative dOauto correction est de faire remarquer un

ZIZment problZmatique dans le discours|®@apprenant. Nous avons repZrZ degi
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explicitement une rZpZtition, ou en rZpZtant 10ZnoncZ de l@uppregud” 10ZIZment
problZmatique, Adele a IOhabitude de se rapprocher ~ I0Zcran, de tournet da pteduire
des expressions faciales semblables " celles que 1Oon observe aug-Sgass [Oexemple
ci-dessus. Cette combinaison de ressourcesaussti employZe souvent par MZlissa et par
Victor pour diriger IQattention de IOapprenant vers un ZIZment problZmatique.

On observe Zgalement dans cet exemple un accompagnement socioaffectd. Q
Alannah commence ~ rire, Adele se met aussi " rire (ligheAd=le mime ainsi les Zmotions
dOAlannah pour quQelle ne soit pas la seule ~ rire. Les Zmotions sontes piauliés
sourires et les rires, et pendant ces quelques secondes, la webeamietophone sont
dZdiZs uniquement au partage dOZmotionde Adrde le sourire quand elle demande ~
Alannah de rZpZter la forme correcte du menhifliyeuxE. Certains apprentenseignants
comme Adele, MZlissa et Victor utilisent la webcam pour rZaliseite implication
socioaffective, en produisant souriresesi et rapprochements ~ 10Zcran. DOautres comme
Emilie utilisent le microphone pour encourager. Nous disons @edik (2008) que ces
adoucisseurs teencouragements servent = impliquer et © motiver les apprenants, et ~

minimiser la gene occasionnZe par le fait de se faire corriger.

8.2.2 Faire expliquer ~ IOapprenti - enseignant

Quand un apprenant rencontre une panne lexicale, |IQagms=inant paufaire en
sorte que IQapprenant joue un r™le actif dans la rZsolution-de Beitamment, IOapprenti
enseignant peut demander ~ IQapprenant dOexpliquer le mot recherchZ, ce quisoblige le
apprenants ~ sOimpliquer dans la sZquence en tant quOexmicatptoduire de 1Qoutput
langagier. Celuti a plusieurs avantages, notamment le dZveloppement de IQaisance ~ IQoral
le repZrage de lacunes langagieres, et la vZrification dOhypdq®wssn, 1995)Nous avons
repZrZ ce phZnomerdans vingthuit sZquences dOexplication lexicale, et IQutilisation des

canaux de Visu se rZsume comme Suit.

Canaux utilisZs pourfaire remarquer | Nombre de sZquences
un ZlZment problZmatique

Microphone uniquement 17
Microphone + webcam 11
Total 28

Figure 4 : Faire expliquer ~ IOapprenti-enseignant
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8.2.3 Faire Zvaluer une dZfinition ou une propositi on

dOun mot juste

A la suite dOune panne lexicale ou dOun ZIZment problZmatique dans leddiscours
IGapprenant, un travail collaboratif sOimpose pour trouver un mot plus appropriZ. Dans la
section prZcZdente, nous avons vu comment |Qagmseignant peut impliquer son
apprenant en lui faisant expliquer le sens du mot recherchZ. Une foistteundtiOapprenti
enseignant peut impliquer IQapprenant davantage en lui faisant Zvaluer une qrajOsiti
mot juste ou dOune dZfinition. Dans le chapitre prZcZdent (exemple 35), nous awons vu
exempleos Adsle vZrifie, par des gestes, sa propre comprdberde ce quOAlannah cherche
" dire. Elle donne une dZfinition de IQitem lexicEsCattraction& en dZcrivant, ~ IQaide de
gestes, une aire de jeux pour enfants. Ainsi, elle fait Zvaluer ~ son aperenaens de 10item
lexical Cles attraction& aant de donner la forme de cehii Nous avons observZ ce meme
phZnomene dan®exempl&5 du chapitre prZcZdeah page 25b« MZlissa fait Zvaluer, par
des gestes, une dZfinition du verbe%gllleE ~ son apprenante avarg donner la forme de
celuici. Ce phZnomene a ZtZ repZrZ dans sept sZquences dOexplication lexistle. Il
intZressant de constater que les gestes sont employZs par les appseigisants cing fois
sur sept lors quOils font Zvaluer une dZfinitionrslapprenants. Dans la sixisme sZquence o¢
la webcam est utilisZe, MZlissa regarde directement la cajudna elle fait Zvaluer une
dZfinition de la pause cafZ. Le tableadessous rZsume IOutilisation des canaux pour ce type
dOimplication.

Canaux utilisZs pour Nombre de sZquences
Microphone uniquement 1
Microphone + webcam 6
Total 7

Figure 5 : Faire Zvaluer le sens dOun mot

La webcam est donc fortement utilisZe pour faire Zvaluer aux apprenamtssl@Oitems
lexicaux. Quand les apprentis-enseignants savent quQil est fort probable queal@appre
connaisse pas le mot en question, ils ont tendance " utiliser des gestefaire passer le

Sens.

Cette implication marche le plus souvent dans IQautre sans, lors desi@dcales,
o+ IOapprenti-enseignant fait des propositions de mots justes. LOapprenanti@s? impl
cognitivement quand il doit Zvaluer IQacceptabilitZ sZmantique et syntiQiguenot dans un
contexte donnZ (Laufer & Hulstijn, 2001). Nous avons repZrZ ce phZnomene dans cinquante-
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phZnomene dansOexempld@ ci-dessusLOexemple le plus riche de ce phZnomene a ZtZ
prZsentZ dans le chapitre 6 (exemple 22) o+ Adele demande ~ Alannah de t&pXitstr
CprononciatiorE syllabe par syllabe en utilisant son visage, ses mains, sa voi et |
clavardage. Le microphone, la webcam et le clavardage sont utiliszsbéngmur faire
rZpZter IOitem lexical quatre fois sur quinze. La plupart du temps, BmvedbaitilisZe pour
faire rZpZter, en faisant des mouvements de bouche exagZrZs, en se rappi®Zcsan, et

en haussant les sourcils.

Canaux utilisZs pour Nombre de sZquences
Microphone uniquement 5

Microphone + webcam 6

Microphone + clavardage + wedim 4

Total 15

Figure 7 : Faire rZpZter oralement |Qitem lexical
Pour rZsumer, les exemples prZcZdents montrent comment les apprentisrgaseigna

suite ~ une panne lexicale ou " une erreur de production liZe au lexique, ouvrepiaoe de
collaboration dans lequel ils impliquent les apprenants en leur faisaatoqeer I0Z1Zment
problZmatique, en leur faisant expliquer le mot recherchZ, en leur faisker Zvdorme ou
le sens dOun mot, et en leur faisant rZpZter la forme correcte dd. detufais, un
accompagnement socioaffectif sOobserve, ce qui rZduit la gene occasioneZaipde se
faire corriger. Nous allons voir dans la section suivante que les apprentganse peuvent
aussi ouvrir des espaces de collaboration entre apprenants.

8.2.5 Faire expliquer ~ IQautre apprenant

Un apprenant peut-il progresser dans une langue Ztrangere en dialoguant avec un autre
apprenant ? Les avis sont partagZs. Porquier & Py (2008) soutiennent que |Omtsraeti
deux apprenants ne suffit pas pour progresser, car il nOy a pas de tension eriaegdint
de I0apprenant et la compZtence native souhaitZe quQaurait un enseignamisr®e m
gZnZrale, le travail collaboratif entre apprenants a IOavantage dOaugnheempsrde parole
de chacun (Mangenot, 2011). Fasel Lauzon (2014) a trouvZ que les noyaux polygZrZs sont
rares mais intZressants dOun point de vue interactionnel. La collaboratiompprerents
facilite 1Qapprentissage pour plusieurs raisons. Kim (2008) souligne que oredite
permet la focalisation sur la forme et a dZmontrZ expZrimentalementesjugoches

T e

¢ LOinterlangue est lac6mpZtence en voie dOZlaborafiqRorquier et Py, 20028).
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collaboratives engendraient plus dOacquisition lexicale que les t%.chdaeitekviSelon
cette auteure, IOinput dOun apprenant lors t#aalreecollaborative peut stre aussi efficace que
IOinput dOun enseignant pour IQacquisition langagisre. Comme le Ngpptie (2001) la
collaboration entre apprenants est bZnZfique car IOZtendue lexicale dOun gomjperest
plus large ge celle dOun individu. Enfin, en cas de dZtresse lexicale, IOapprenarfoté plus
peut aider |Oapprenant le plus fa{Blelse, 2004)

Le travail collaboratif entre apprenants peut etre facilitZ par lacosfZrenceFasel
Lauzon (2014)nentionne que dans une salle de classe, il peut stre difficile pour umappre
de donner son explication ~ un autre apprenant et non pas " IOenseignant. Ha effet,
disposition de la salle de classe en rangs ne permet pas aux apprensatsoieet de
communiquer. Dans notre corpus, les participants qui interagissent en bin®mgio™me
voient tous les interlocuteurs en permanence, ce qui constitue un avantage de |

visioconfZrence.

Samia semble stre consciente de I0aide quOun apprenant peut apporter ~ IQautre,
comme en tZmoigne la consigne gZnZrale suivante que IOorerpendant IQinteraction de

la quatrisme semaine.

Transcription de la parole
1 SAM euh angela je vais te de mander euh:  (0,8) d'essayer je suis
dZsolZe (0,3) angela je vais te de mander/ (0,5) de:demh:  (0,6)
d'aider en fait sean (0,4) euh: quand”euh quand tu vois qu'il est
un peu en difficultZ d'accord/ (1,1) donc si [tu pouvais refor -1
2 ANG [d'accord je] vais
essayer
(0,5)
3 SAM si tu pouvais reformuler euh (0,4) quand il comprend pas ¢ a-a:
eapou - (0,4)¢ aeapourrait otre utile

Exemple 11 : Sollicitation de |Qaide de IOapprenante la plus forte
Samia semble otre genZe de dZIZguer son r™le dOenseignante, netimeligu®Angela

serait parfois plus capable dOaider Sean.

On retrouve par ailleurs des sollicitations ponctuelles de la part gaenis-
enseignants dans notre corpus, on retrouve la collaboration entre apprenants provoquZe par

|Oapprenti-enseignant dans sept sZquences dOexplication lexicale.

































































































































































































































































































































































































































