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Introduction  

Ancrage  

 Cette th•se est la continuation de notre mŽmoire de Master 2 que nous avons soutenu 

en juin 2014 ˆ lÕUniversitŽ dÕAix-Marseille sous la direction de Marion Tellier. IntŽressŽ par 

les Žtudes gestuelles, nous avons eu la chance, gr‰ce ˆ Nicolas Guichon et le laboratoire 

ICAR, de mener nos analyses sur une partie du corpus qui est devenu par la suite lÕobjet de 

cette th•se. Dans le cadre de notre mŽmoire de Master 2, nous avions analysŽ la production 

gestuelle de quatre futurs enseignants de fran•ais langue Žtrang•re en visioconfŽrence afin de 

voir si les gestes Žtaient utilisŽs davantage lors des sŽquences dÕincomprŽhension que lors des 

sŽquences dites normales1. Nos rŽsultats avaient montrŽ que ce nÕŽtait pas le cas. Nous avons 

mentionnŽ, en conclusion de cette Žtude, quÕil serait intŽressant dÕŽtudier les fonctions des 

gestes produits par les enseignants en visioconfŽrence et non simplement leurs catŽgories 

(voir annexe 1 en page 381), et de mener des Žtudes sur plusieurs semaines dÕinteraction. 

CÕest alors que lÕopportunitŽ de continuer ˆ travailler sur le m•me corpus ˆ lÕUniversitŽ 

Lumi•re Lyon 2 sÕest prŽsentŽe2. 

 Avec un corpus aussi large, de nombreuses entrŽes didactiques Žtaient possibles. 

Apr•s une annŽe de rŽflexion pendant laquelle nous avons contribuŽ ˆ la construction du 

corpus, nous avons dŽcidŽ dÕentrer dans les donnŽes par le lexique pour des raisons 

personnelles et didactiques. 

IntŽr•t personnel pour lÕapprentissage du vocabulaire  

 LÕacquisition du vocabulaire nÕest jamais terminŽe. Cependant, lÕacquisition est plus 

rapide pendant certaines pŽriodes de la vie que dÕautres. En effet, les enfants ˆ lÕŽcole 

primaire apprennent en moyenne mille mots par an dans leur langue maternelle (Biemiller & 

Slonim, 2001). En langue Žtrang•re, les mots de haute frŽquence sont appris plus rapidement 

que les mots plus rares (Nation, 2013). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Nous avons dŽfini une sŽquence Ç normale È comme une sŽquence dans laquelle aucune incomprŽhension nÕa 
ŽtŽ dŽtectŽe. 
2 Th•se financŽe par le LabEx ASLAN de lÕUniversitŽ de Lyon. 
3 Club Sportif Pertuisien 

2 Th•se financŽe par le LabEx ASLAN de lÕUniversitŽ de Lyon. 
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 Ma connaissance des mots les plus frŽquents en fran•ais Žtait toujours en voie de 

dŽveloppement quand jÕai passŽ trois mois en Normandie en 2008 en tant quÕŽtudiant en 

licence. Ë vingt ans, cÕŽtait mon premier sŽjour en France. JÕŽtais hŽbergŽ dans une famille 

dÕaccueil particuli•rement bienveillante quand certains moments dÕapprentissage du lexique 

ont pr•tŽ ˆ rire. Alors que ma Ç m•re dÕaccueil È me faisait visiter un Žtang dans lequel il y 

avait des canards, jÕai dit Ç regardez les connards È. Elle mÕa corrigŽ en riant. Plus tard lors 

dÕun d”ner, alors que lÕon mangeait des compotes pour le dessert, jÕai dit Ç passez-moi les 

capotes È. Tous les membres de la famille ont ŽclatŽ de rire. Gr‰ce ˆ ces expŽriences, jÕai pu 

dŽcouvrir le c™tŽ ludique et parfois comique de lÕapprentissage du vocabulaire. 

 CÕest gr‰ce ˆ cette Ç m•re dÕaccueil È que jÕai dŽveloppŽ le gožt pour la collaboration 

intense, Žtroite et multimodale qui se met en place entre apprenant et enseignant lors des 

sŽquences dÕexplication lexicale. En faisant des gestes pour remplir des lacunes lexicales, jÕai 

pu obtenir la forme correcte de plusieurs mots : le mot fl•che quand nous circulions sur la 

route et jÕai souhaitŽ conna”tre le mot pour parler des fl•ches de rabattement. JÕai ressenti des 

sentiments de satisfaction apr•s chaque sŽquence dÕexplication lexicale rŽussie. JÕai aussi 

compris lÕimportance du rappel (Baddeley, 1993 ; Laufer & Hulstijn, 2001 ; Nation & Webb, 

2011) quand ma Ç m•re dÕaccueil È mÕa demandŽ, une semaine apr•s lÕapprentissage, 

comment dire girouette en pointant du doigt une girouette sur une Žglise. Elle mÕa permis 

dÕapprŽcier lÕeffet stimulant que peut avoir le partage de connaissances quand elle mÕa 

demandŽ la traduction du mot essuie-glace en anglais apr•s mÕavoir appris la forme fran•aise. 

CÕest lors de ce m•me sŽjour que jÕai vŽcu un moment particuli•rement mŽmorable. En effet, 

ne connaissant pas le mot en fran•ais pour snowmobile, je lÕai devinŽ, en faisant ce que LŸdi 

(1994) appelle le bricolage lexical, pour dire Ç motoneige È. JÕŽtais surpris et content quand 

ma Ç m•re dÕaccueil È mÕa dit que cÕŽtait la forme correcte. 

 Apr•s avoir appris la plupart des mots de haute frŽquence en fran•ais, mes 

connaissances lexicales ont connu une pŽriode dÕapprentissage particuli•rement accŽlŽrŽ lors 

de mes deux annŽes de Master (de 2012 ˆ 2014). Gr‰ce ˆ mon contact avec des milieux 

diffŽrents, jÕai pris du plaisir ˆ apprendre plusieurs mots et expressions appartenant ˆ des 

registres diffŽrents. Pendant la journŽe, gr‰ce aux cours ˆ lÕUniversitŽ dÕAix-Marseille, jÕŽtais 

en contact avec le langage universitaire. En m•me temps, jÕŽtais adhŽrent ˆ une association de 

sport3 ˆ Pertuis4 o• jÕhabitais. JÕŽtais lˆ en contact avec un tout autre registre du fran•ais que 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Club Sportif Pertuisien 
4 Pertuis est une ville de 20 000 habitants situŽe aux alentours dÕAix-en-Provence. 
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lÕon pourrait qualifier de Ç populaire È. Une de mes professeurs de Master employait de temps 

en temps lÕexpression je mÕassois dessus. LÕexpression Žquivalente que jÕai apprise dans la 

salle de sport appartient ˆ un autre registre du fran•ais et ne serait pas la bienvenue en milieu 

universitaire. 

 Le prŽsident du Club Sportif Pertuisien, un homme ‰gŽ de plus de 80 ans avec qui je 

suis devenu ami, mÕa particuli•rement marquŽ et inspirŽ, aussi bien par sa forme physique que 

par ses connaissances lexicales. En effet, il ma”trisait tous les registres du fran•ais, du 

vulgaire au plus soutenu, et se rŽjouissait de me faire part de ses vastes connaissances. Nos 

conversations rŽguli•res nous ont permis de bŽnŽficier de nombreuses sŽquences 

dÕexplication lexicale. CÕest gr‰ce ˆ lui que jÕai appris plusieurs mots en latin, par exemple 

vulgum pecus, et quelques mots en proven•al. CÕest aussi gr‰ce ˆ lui que je connais une 

dizaine dÕexpressions Žquivalentes ˆ je mÕassois dessus, y compris ma prŽfŽrŽe, peu me chaut. 

Suite ˆ ces expŽriences personnelles, sans mentionner tout ce que jÕai appris au cours de cette 

th•se, et sans mentionner toute lÕacquisition lexicale dont jÕai bŽnŽficiŽ gr‰ce ˆ la lecture, je 

suis dÕavis que lÕacquisition incidente du vocabulaire par interaction est une activitŽ 

stimulante, souvent ludique, parfois comique, et toujours enrichissante.5 

IntŽr•ts didactiques et pratiques pour lÕentrŽe par  le lexique  

 LÕapprentissage du lexique est fondamental pour tout apprenant dÕune langue 

Žtrang•re. Alors que la communication verbale orale est possible sans connaissances 

grammaticales, elle ne lÕest pas sans connaissances lexicales (Folse, 2004). Bien que 

lÕacquisition lexicale soit Ç la base m•me de lÕapprentissage linguistique È, les mŽthodes 

dÕenseignement restent sous-dŽveloppŽes (Hilton, 2002 : 1)6. Cortier & Faugeras (2004 : 75) 

soutiennent que Ç le lexique est le parent pauvre de lÕenseignement de la langue È et que les 

compŽtences lexicales chez les apprenants de FLE sont souvent insuffisantes. Nous 

expliquerons dans le cadre thŽorique de notre th•se pourquoi lÕenseignement explicite du 

vocabulaire est indispensable, surtout pour les niveaux dŽbutant et intermŽdiaire. 

 Une entrŽe par le lexique permet dÕaborder une grande variŽtŽ de phŽnom•nes. Le 

lexique est Žtroitement liŽ non seulement ˆ la grammaire et ˆ la syntaxe mais aussi ˆ la 

culture. LÕentrŽe par le lexique permet donc dÕanalyser la fa•on dont plusieurs aspects de la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Nous reprenons dŽsormais le code acadŽmique. Le Ç nous È sera donc adoptŽ. Le Ç nous È acadŽmique fait 
rŽfŽrence aux chercheurs et ˆ la communautŽ des chercheurs du projet ISMAEL. 
6 Cette pagination correspond au manuscrit auteur. 
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langue sont expliquŽs par les enseignants. Une analyse dÕexplications portant sur des mots ˆ 

forte charge culturelle (Galisson, 1987, 1991) sera proposŽe. 

 Comme ŽvoquŽ ci-dessus, notre mŽmoire de Master 2 portait sur les gestes 

pŽdagogiques (Tellier, 2008a) produits par les futurs professeurs de langue Žtrang•re en 

formation. Nous avions comptabilisŽ la production de chaque type7 de geste lors des 

sŽquences dÕincomprŽhension et lors des sŽquences dans laquelle aucune incomprŽhension 

nÕŽtait observŽe. Notre choix de nous concentrer en particulier sur les gestes venait du fait que 

le champ de la webcam limite profondŽment lÕespace gestuel8, et que par consŽquent, selon 

nous, les gestes qui Žtaient rendus visibles Žtaient conscientisŽs ˆ cause de lÕeffort requis pour 

les produire dans le champ de la webcam. Contrairement ˆ nos hypoth•ses, nos rŽsultats 

avaient montrŽ que les gestes nÕŽtaient pas produits davantage lors des sŽquences 

dÕincomprŽhension que lors des sŽquences normales. Il sÕŽtait avŽrŽ de surcro”t, que la plupart 

des gestes avaient ŽtŽ produits hors champ et Žtaient donc invisibles pour les participants 

(Guichon & Wigham, 2016). Pour ces raisons, une analyse qui porte uniquement sur la 

production gestuelle des participants ne semble pas •tre un bon point de dŽpart pour une 

th•se. 

 Nous nous sommes donc tournŽ vers la multimodalitŽ, qui prend en compte toutes les 

ressources sŽmiotiques, y compris les gestes. Une approche multimodale adopte une vue 

holistique de la communication o• la parole, les images, les expressions faciales, les regards, 

les postures, et les gestes travaillent tous ensemble pour communiquer9. A lÕinstar de 

Nicolaev (2012) qui sÕest intŽressŽe aux sŽquences mŽtalangagi•res, nous nous sommes posŽ 

la question suivante : comment les ressources sŽmiotiques sont-elles orchestrŽes par les 

enseignants lors des sŽquences de nŽgociation du sens10 ? CÕest en consultant la littŽrature sur 

la nŽgociation du sens que nous nous sommes rendu compte que la plupart des sŽquences de 

nŽgociation du sens sont dŽclenchŽes par des items lexicaux. Cela veut dire que les items 

lexicaux sont les dŽclencheurs par excellence des sŽquences potentiellement 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Nous avons adoptŽ la classification de gestes de McNeill (1992)  ̂ quatre dimensions : les iconiques, les 
mŽtaphoriques, les dŽictiques, et les battements. A ces catŽgories nous avons ajoutŽ les iconiques (Ekman et 
Friesen, 1969). Voir annexe 1 en page 381. 
8 Une rŽflexion plus approfondie sur lÕespace gestuel sera prŽsentŽe dans le chapitre 5. 
9 Notre conception de la multimodalitŽ sera dŽcrite dans le chapitre 3. 
10 Les sŽquences de nŽgociation du sens (cf. chapitres 2 et 3) sont des moments o• un ŽlŽment langagier devient 
objet de discours. Ces moments sont propices ˆ lÕacquisition langagi•re. 
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acquisitionnelles11 (de Pietro, Matthey, & Py, 1989). LÕentrŽe par le lexique nous semble 

donc appropriŽe pour lÕŽtude de la multimodalitŽ et des SPA. 

Objectifs  

 Nos objectifs sont ˆ la fois descriptifs et praxŽologiques. Nous viserons donc dans un 

premier temps ˆ comprendre la fa•on dont les items lexicaux sont expliquŽs 

multimodalement par les enseignants en visioconfŽrence. Quelles ressources sont 

mobilisŽes pour expliquer les facettes12 de la connaissance de lÕitem lexical ? Nous m•nerons 

ces analyses afin de formuler quelques propositions didactiques ˆ destination de praticiens et 

de formateurs de futurs enseignants de langues Žtrang•res en visioconfŽrence. 

 Un autre objectif de notre th•se est liŽ ˆ la construction et ˆ lÕannotation dÕun 

corpus audiovisuel. La construction dÕun corpus audiovisuel nŽcessite plusieurs 

transformations des donnŽes ˆ plusieurs niveaux. Une rŽflexion sur ces transformations sera 

proposŽe dans la partie mŽthodologique de cette th•se. La construction du corpus dŽpasse le 

cadre de cette th•se et a nŽcessitŽ la collaboration dÕune grande Žquipe de chercheurs. Ce 

travail dÕŽquipe a donnŽ lieu notamment ˆ la publication dÕun ouvrage (Guichon & Tellier, 

2017). 

 Enfin, concernant lÕannotation des donnŽes, nous pensons que notre fa•on dÕannoter 

des phŽnom•nes multimodaux, notamment les gestes, permettra ˆ dÕautres chercheurs de sÕen 

sÕinspirer. LÕannotation des gestes en visioconfŽrence nÕest pas semblable ˆ lÕannotation des 

gestes en prŽsentiel pour diverses raisons qui seront abordŽes dans la partie mŽthodologique 

de cette th•se (voir chapitre 5). 

MŽthode  

 Nous saisirons des aspects de lÕacte dÕenseignement ˆ partir dÕinteractions didactiques 

et Žcologiques (Cicurel, 2011). Nous adopterons une dŽmarche inductive dans le sens o• nous 

ne faisons pas dÕhypoth•ses de dŽpart (Ten Have, 1999). Cependant, notre dŽmarche nÕest pas 

strictement inductive, car nous avons une dŽfinition gŽnŽrale du phŽnom•ne recherchŽ avant 

de procŽder au repŽrage des sŽquences dÕexplication lexicale dans le corpus. Notre objectif 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Les sŽquences potentiellement acquisitionnelles sont des moments dans lÕinteraction entre natifs et non natifs 
o• on observe une concentration de processus centraux de lÕacquisition langagi•re (de Pietro, Matthey, & Py, 
1989). 
12 De mani•re tr•s gŽnŽrale, la connaissance dÕun item lexical peut •tre divisŽe en trois facettes : la forme, le 
sens, et lÕusage. La connaissance dÕun item lexical sera abordŽe dans le chapitre 2. 
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nÕest donc pas de trouver une dŽfinition dÕune explication lexicale, mais de comprendre de 

quelle fa•on les ressources sŽmiotiques sont dŽployŽes par les enseignants lors des sŽquences 

dÕexplication lexicale et pour quelles fonctions pŽdagogiques. 

 Nous adopterons une approche multimodale selon laquelle aucune ressource 

sŽmiotique ne prime a priori sur une autre, et toutes les ressources contribuent ˆ produire du 

sens (Jewitt, 2014). Nous adopterons cette approche par contraste aux mŽthodes plus 

classiques inspirŽes par lÕanalyse de la conversation qui donnent la prioritŽ au langage verbal 

et qui donnent une place secondaire aux autres ressources aussi importantes comme les gestes, 

les expressions faciales, et les postures. Une approche multimodale est dÕautant plus 

intŽressante, voire nŽcessaire, pour analyser des interactions en visioconfŽrence que les 

interactants disposent dÕau moins trois canaux de communication : un microphone, une 

webcam, et un clavier. 

Plan 

 Cette th•se est composŽe de trois parties : un Žtat de lÕart, une partie mŽthodologique, 

et une partie dÕanalyses. 

 La premi•re partie se veut thŽorique et est composŽe de trois chapitres. Dans le 

premier chapitre, nous dŽcrirons le contexte dans lequel sÕinscrit notre projet de recherche. Le 

contexte sera prŽsentŽ en premier lieu afin de donner au lecteur une vision globale de la lignŽe 

de recherche dans laquelle sÕinscrit ce projet, de la plateforme de visioconfŽrence utilisŽe, et 

des participants. Dans le deuxi•me chapitre, nous parlerons de lÕapprentissage et de 

lÕenseignement du lexique dans une langue Žtrang•re afin dÕen comprendre les enjeux. Dans 

le troisi•me chapitre, nous argumenterons en faveur dÕune approche multimodale pour 

analyser les sŽquences dÕexplication lexicale en visioconfŽrence. 

 La partie mŽthodologique est composŽe de deux chapitres. Dans le premier chapitre 

(4), nous expliquerons la fa•on dont le corpus a ŽtŽ construit en collaboration avec plusieurs 

personnes. Le r™le que nous y avons jouŽ sera mis en valeur. Dans le deuxi•me chapitre (5), 

nous Žlaborerons notre positionnement ŽpistŽmologique par rapport ˆ nos donnŽes avant de 

dŽcrire lÕannotation de celles-ci et le repŽrage des sŽquences dÕexplication lexicale qui feront 

lÕobjet des analyses dans la troisi•me partie. 

 La troisi•me partie est composŽe de quatre chapitres dÕanalyses, et un chapitre 

synthŽtique de discussion. Les deux premiers chapitres (6 et 7) analyseront les moyens par 

lesquels les apprentis-enseignants se focalisent sur la forme et sur le sens des items lexicaux. 
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Les fonctions pŽdagogiques des diffŽrents types de focalisation sur la forme et sur le sens 

seront mises en valeur. Le troisi•me chapitre (8) sÕintŽressera ˆ la fa•on dont les apprentis-

enseignants assurent lÕimplication cognitive et socioaffective des apprenants lors des 

sŽquences dÕexplication lexicale. Le quatri•me chapitre (9) profitera dÕune opportunitŽ assez 

rare. Nous pourrons comparer cinq apprentis-enseignants dans des conditions similaires 

expliquant les m•mes items lexicaux portant une charge culturelle importante ˆ leurs 

apprenants. Dans le dernier chapitre (10), nous m•nerons une rŽflexion sur nos questions de 

recherche, nos analyses, nos rŽsultats, et lÕapport de cette th•se ˆ lÕanalyse multimodale et ˆ la 

formation des enseignants. 
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Partie I  : Cadre thŽorique  

 Dans cette partie, nous ferons un Žtat de lÕart sur lÕenseignement des langues 

Žtrang•res en visioconfŽrence, lÕenseignement du vocabulaire en langue Žtrang•re, et la 

multimodalitŽ afin de nous doter dÕoutils thŽoriques nŽcessaires ˆ lÕanalyse multimodale de 

sŽquences dÕexplication lexicale en visioconfŽrence. 

 Le premier chapitre prŽsentera un bilan des avancŽes technologiques qui ont permis 

lÕŽmergence de lÕenseignement des langues ˆ distance et de leur Žtude. Il visera ensuite ˆ 

situer notre projet de th•se par rapport ˆ dÕautres projets de recherche qui sÕintŽressent ˆ 

lÕenseignement des langues Žtrang•res ˆ distance. Nos donnŽes seront prŽsentŽes de mani•re 

synthŽtique sans rentrer dans les dŽtails de leur construction afin dÕesquisser des questions de 

recherche. 

 Le deuxi•me chapitre justifiera la nŽcessitŽ dÕun enseignement explicite du 

vocabulaire en langue Žtrang•re. Puis, en nous appuyant sur des Žtudes expŽrimentales, nous 

ferons Žtat des procŽdŽs par lesquels les enseignants peuvent favoriser la transmission de 

connaissances lexicales. Nos questions de recherche prŽliminaires seront posŽes. 

 Le troisi•me chapitre prŽsentera une modŽlisation classique des sŽquences de 

nŽgociation du sens et des sŽquences dÕexplication lexicale. Cette prŽsentation mettra en 

Žvidence lÕabsence dÕune prise en compte de la dimension multimodale de la parole. Puis, 

nous argumenterons en faveur dÕune approche multimodale de lÕanalyse des sŽquences 

dÕexplication lexicale en visioconfŽrence tout en dŽfinissant quelques notions clŽs de la 

multimodalitŽ. Nos questions de recherche seront approfondies. 
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Chapitre 1  : Le contexte  

1.1 Introduction  

 Cette th•se sÕinscrit dans un courant de recherche qui a ŽmergŽ avec la disponibilitŽ 

dÕInternet ˆ grande Žchelle. LÕobjectif de ce chapitre est de positionner notre th•se par rapport 

ˆ dÕautres projets de recherche dans ce m•me domaine. Les Žtudes qui ont ŽtŽ menŽes sont 

trop nombreuses pour permettre une revue exhaustive de la littŽrature sur ce th•me. Nous 

allons citer uniquement les Žtudes qui nous semblent les plus pertinentes pour notre recherche 

et qui sont les plus ˆ m•me dÕaider ˆ comprendre le contexte dans lequel se situe cette th•se. 

 Nous rŽsumerons dans un premier temps les innovations techniques qui ont permis 

lÕŽmergence de dispositifs dÕenseignement ˆ distance comme la visioconfŽrence. Ce faisant, 

nous dŽcrirons les changements pratiques et pŽdagogiques induits par lÕenseignement des 

langues Žtrang•res en visioconfŽrence. Puis, nous prŽsenterons le projet de recherche dans 

laquelle cette th•se sÕinscrit. LÕutilitŽ scientifique du corpus sera discutŽe, ce qui nous 

donnera lÕoccasion dÕaborder des questions de recherche. Nous pouvons dÕores et dŽjˆ 

prŽsenter des dates importantes de la lignŽe de recherche dans laquelle nous nous inscrivons. 
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Figure 1 : Dates clŽs dans lÕenseignement du fran•ais en visioconfŽrence 



! =P!

1.2 LÕenseignement et lÕapprentissage des langues mŽdiŽs par 

ordinateur  

 Gr‰ce ˆ leur potentiel comme supports pŽdagogiques, les ordinateurs sont utilisŽs 

comme des outils pŽdagogiques dans diverses disciplines acadŽmiques, y compris celle de 

lÕenseignement et lÕapprentissage des langues Žtrang•res, depuis plus de trente ans. Les 

ordinateurs sont susceptibles dÕaugmenter les potentiels dÕapprentissage par rapport aux 

supports classiques comme les livres. Mangenot & Moulin (2000 : 122) soutiennent que les 

technologies de lÕinformation et de la communication (dŽsormais TIC) peuvent aider les 

apprenants ˆ acquŽrir du vocabulaire car Ç celles-ci, gr‰ce notamment aux fonctions de 

recherche et ˆ lÕhypertexte, permettraient de rŽconcilier langue et discours, de contextualiser 

les unitŽs lexicales dans des corpus comportant des textes authentiques dÕorigines variŽes È. 

LÕhypertexte permet aux apprenants de consulter des dŽfinitions de mots inconnus plus 

rapidement que par un dictionnaire classique, ce qui permet ˆ ceux-ci de consulter des mots 

qui seraient autrement ignorŽs. 

 Si les supports pŽdagogiques en format CD-ROM pendant les annŽes 90 ont offert ˆ 

des enseignants et ˆ des apprenants un support technique qui Žtait une Žvolution par rapport 

aux supports classiques comme les livres1, cÕest Internet qui a suscitŽ de vŽritables 

changements sur nos fa•ons dÕapprendre et dÕinteragir. La disponibilitŽ dÕInternet a donnŽ 

naissance ˆ plusieurs types de communications mŽdiŽes par ordinateur (CMO). 

1.2.1 LÕŽvolution des TIC  

 Dans cette section nous allons rŽsumer les avancŽes technologiques qui ont abouti ˆ 

lÕŽmergence de la visioconfŽrence telle que nous la connaissons aujourdÕhui. Le tableau ci-

dessous rŽsume les affordances2 offertes par chaque type dÕoutil. Une affordance relie lÕacteur 

et son environnement (Gibson, 1979). Les affordances de lÕenvironnement englobent tout ce 

qui est offert ˆ lÕacteur, autrement dit ce quÕun environnement permet ˆ un acteur de faire. 

Blin (2016) rappelle que les affordances existent quÕelles soient per•ues ou non. Par exemple, 

la visioconfŽrence permet ˆ ses utilisateurs de parler et de clavarder en m•me temps, tout en 

voyant lÕimage de lÕinterlocuteur. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Les supports didactiques sur ordinateur offrent de nombreux avantages. En lisant un texte sur un Žcran, on peut, 
par exemple, accŽder directement ˆ une dŽfinition Žcrite ou ˆ une image en mettant le curseur sur un mot non 
compris (Plass, Chun, Mayer, & Leutner, 1998). 
2 Affordance est un terme anglais qui signifie capacitŽ, possibilitŽ. 
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Figure 2 : ƒvolution des TIC 

 Quand lÕInternet Žtait relativement nouveau, le dŽbit de connexion nÕŽtait pas assez 

ŽlevŽ pour permettre des Žchanges visiophoniques. La communication textuelle asynchrone 

Žtait alors privilŽgiŽe. Lors de la communication asynchrone, il existe un dŽcalage important 

entre lÕŽmission et la rŽception du message. Le forum en est un bon exemple. Les forums 

permettent aux apprenants de publier et de lire ˆ tout moment sur des th•mes divers et 

dÕapprŽhender tout lÕhistorique de ce qui a ŽtŽ dit (Mangenot, 2008). LÕavantage de la 

communication asynchrone permet aux apprenants de se connecter quand ils le veulent, et 

leur donne le temps de bien rŽflŽchir avant de produire du langage (Brudermann, 2010 ; 

Mangenot, 2008 ; Stockwell, 2010). La communication asynchrone est utilisŽe non seulement 

pour les cours ˆ distance mais aussi pour des dispositifs dÕenseignement hybrides (Charlier, 

Deschryver, & Peraya, 2006 ; Degache & Nissen, 2008 ; Nissen, 2006 ; SoubriŽ, 2008) qui se 

caractŽrisent par une articulation entre enseignement en prŽsentiel et enseignement ˆ distance. 

 La communication synchrone a lieu quand un message est re•u instantanŽment apr•s 

avoir ŽtŽ envoyŽ. La communication textuelle par clavardage sÕest rŽpandue pendant les 

annŽes 90 et a fait lÕobjet de nombreuses Žtudes en didactique des langues. Le clavardage 

semble favoriser la participation Žgale des apprenants (Warschauer, 1996) ainsi que 

dŽveloppement de lÕinterlangue et de compŽtences interactionnelles en langue Žtrang•re 

(Tudini, 2003). LÕŽmergence dÕun sentiment de prŽsence ˆ distance est aussi privilŽgiŽe par le 
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clavardage, m•me si les participants ne voient jamais lÕimage de lÕautre (Walther, Slovacek, 

& Tidwell, 2001). Enfin, lÕinteraction pŽdagogique par clavardage donne lieu ˆ de 

nombreuses sŽquences de nŽgociation du sens, ce qui favorise lÕacquisition du vocabulaire 

(Smith, 2003). 

 La communication synchrone par audioconfŽrence, et surtout par visioconfŽrence, 

nŽcessite un acc•s ˆ lÕInternet ˆ haut dŽbit. Pour cette raison, lÕutilisation de la 

visioconfŽrence par des institutions scolaires est plus rŽcente que lÕutilisation de la 

communication asynchrone. LÕinteraction en visioconfŽrence Žtait possible avant les annŽes 

2000 (Goodfellow, Jefferys, Milest, & Shirra, 1996), mais ce nÕŽtait pas une technologie de 

tous les jours. Il nÕŽtait pas envisageable dÕavoir une webcam et un Žcran par participant 

quand OÕDowd (2000) a menŽ une Žtude aupr•s dÕapprenants dÕespagnol dans une universitŽ 

amŽricaine communiquant avec des apprenants dÕanglais en Espagne. A partir du constat que 

les technologies permettent des Žchanges culturels, ce chercheur a mis en place un projet o• 

chaque groupe a crŽŽ une vidŽo dŽcrivant sa ville. Puis, les groupes en ont discutŽ en 

visioconfŽrence, groupe ˆ groupe, pendant trois sŽances dÕune heure. Cette Žtude a permis ˆ 

ce chercheur de constater un gain de confiance chez les apprenants et de crŽer une liste de 

bonnes pratiques en visioconfŽrence. 

 La visioconfŽrence est devenue accessible au grand public pendant les annŽes 2000 

gr‰ce aux logiciels comme Skype en 2003. D•s lors, tout utilisateur possŽdant un ordinateur, 

un microphone, une webcam, et une connexion Internet assez rapide pouvait communiquer 

par visioconfŽrence. LÕŽmergence de cette technologie a suscitŽ des changements sur les 

fa•ons dont les personnes communiquent. Plusieurs types de communications qui se faisaient 

auparavant par tŽlŽphone ou par dÕautres moyens de communication ont commencŽ ˆ Žvoluer 

gr‰ce ˆ lÕutilisation de cet outil. Ces changements ont suscitŽ rapidement lÕintŽr•t de 

chercheurs travaillant dans diffŽrents domaines. Col—n de Carvajal (2006), dans une dŽmarche 

de lÕanalyse de la conversation, a ŽtudiŽ la co-prŽsence et lÕŽvolution du cadre participatif 

entre des patients sortant de lÕh™pital et des employŽs dÕun centre dÕŽcoute lors dÕinteractions 

visiophoniques. Develotte et al., (2011) dans lÕesprit dÕun ouvrage sorti vingt ans plus t™t 

(Kerbrat-Orecchioni & Cosnier, 1987), se sont attachŽs ˆ dŽcrire les effets de la 

visioconfŽrence sur la conversation ordinaire. En didactique des langues, la visioconfŽrence 

est utilisŽe depuis 2006 pour enseigner le fran•ais langue Žtrang•re. 
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1.2.2 SpŽcificitŽs de lÕenseignement par 

visioconfŽrence  

 Par rapport ˆ lÕenseignement Ç classique È en prŽsentiel, la visioconfŽrence apporte 

plusieurs possibilitŽs. Le temps de prise de parole chez les apprenants est beaucoup plus 

important que dans une salle de classe classique gr‰ce au fait que ces derniers sont souvent 

seuls ou en bin™me face ˆ un enseignant. Puisque lÕŽcart dÕ‰ge est faible dans les cas ŽtudiŽs, 

les conversations ont un ton plus informel et il y a plus de connivence (Develotte & Drissi, 

2013; Guichon & Drissi, 2008). La visioconfŽrence permet aux apprenants de dŽvelopper des 

compŽtences ethnographiques et de dŽcouvrir des cultures Žtrang•res (OÕDowd, 2005). La 

visioconfŽrence se pr•te particuli•rement bien ˆ des sŽquences de focalisation sur la langue 

(SarrŽ, 2011). Cependant, enseigner en prŽsentiel dans une salle de classe nÕest pas tout ˆ fait 

pareil ˆ enseigner en visioconfŽrence. 

 LÕenseignement en ligne provoque des ruptures par rapport ˆ lÕenseignement 

classique en salle de classe : ruptures spatiales, mŽdiatiques, et temporelles (Develotte & 

Mangenot, 2007). Ces ruptures ont un impact sur la communication, et donc sur la gestion 

pŽdagogique nŽcessaire. Il faut non seulement gŽrer le c™tŽ didactique, mais aussi les c™tŽs 

technique et socioaffectif. Le tableau ci-dessous rŽsume certaines compŽtences requises des 

enseignants ˆ cause des spŽcificitŽs de la visioconfŽrence. 
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Figure 3 : CompŽtences requises pour enseigner en visioconfŽrence 
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 Les plateformes de visioconfŽrence sont multicanales3, cÕest-ˆ -dire quÕelles disposent 

dÕun microphone pour la parole orale, dÕun syst•me de clavardage pour le langage Žcrit, et 

dÕune webcam pour la communication visuelle (gestes, mimiques faciales, hochements de 

t•te, etc.). Les utilisateurs doivent apprendre ˆ gŽrer ces outils et dŽvelopper ce que Lamy 

(2006) nomme une alphabŽtisation mŽdiatique. La gestion de plusieurs outils ˆ la fois 

nŽcessite une certaine polyfocalisation de lÕattention (Develotte & Drissi, 2013 ; Jones, 2004). 

A cette polyfocalisation sur ces outils techniques sÕajoute la dimension langagi•re de 

lÕŽchange. A lÕinstar de Bange (1992), qui parle de bifocalisation sur lÕactivitŽ et sur la 

langue, nous proposons la notion de trifocalisation : focalisation sur lÕactivitŽ en cours, 

focalisation sur la langue, et focalisation sur la manipulation de lÕoutil technique.4 

 Bien quÕoffrant des possibilitŽs riches de communication par rapport ˆ dÕautres 

moyens de communication ˆ distance plus rudimentaires, la visioconfŽrence est un outil de 

mŽdiation qui ne restitue pas parfaitement le son et lÕimage de lÕautre : images floues, 

mouvements saccadŽs, dŽsynchronisation entre parole et image, coupures intempestives 

constituent autant de phŽnom•nes auxquels doivent faire face les utilisateurs de lÕoutil. Une 

ma”trise de la technologie devient donc nŽcessaire, faute de quoi la focalisation sur les 

opŽrations techniques primera sur la focalisation sur lÕinteraction pŽdagogique (Guichon & 

Drissi, 2008). 

 Les spŽcificitŽs techniques du dispositif ont des rŽpercussions sur la communication. 

Les interactants doivent se positionner devant la webcam et le microphone de mani•re ˆ •tre 

vus et entendus. A la suite dÕune panne technique, lÕenseignant doit savoir assurer la 

continuitŽ de la sŽance (Azaoui, 2017). Les interactants doivent apprendre ˆ gŽrer les tours de 

parole (Traverso, 2011), ce qui nÕest pas Žvident quand il existe un lŽger dŽcalage entre 

lÕŽmission et la rŽception du son, et quand les regards sont moins perceptibles quÕen 

prŽsentiel. Concernant les regards, le contact oculaire direct nÕest pas possible car pour donner 

lÕimpression ˆ son interlocuteur quÕil est vu, il faut regarder directement vers la webcam au 

lieu de regarder lÕimage de lÕautre (De Chanay, 2011). 

 Enseigner en visioconfŽrence nŽcessite aussi la ma”trise de certaines compŽtences 

pŽdagogiques : les consignes, les explications, les rŽtroactions, les alertes et les rŽparations 

(Guichon & Drissi, 2008) et les t‰ches (Guichon & Nicolaev, 2009). En outre, il faut savoir 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 La multicanalitŽ permet la juxtaposition de parole, images, et texte (Lancien, 1998). La multicanalitŽ et la 
multimodalitŽ seront discutŽes ultŽrieurement dans le chapitre 3. 
4 Fasel Lauzon (2014) utilise le terme Ç trifocalisation È pour parler de la focalisation sur le contenu, sur la 
langue, et sur la t‰che en cours. 
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gŽrer les passages entre interactant et correcteur, et savoir quel mode (cf. chapitre 3) utiliser et 

ˆ quel moment (Vidal & Wigham, 2017). La gestion des t‰ches et du feedback est dÕautant 

plus importante que le temps de la sŽance est limitŽ ˆ quarante minutes. Ce partage dÕattention 

entre le c™tŽ technique de lÕŽchange et le c™tŽ humain et pŽdagogique nŽcessite que les 

interactants en visioconfŽrence apprennent ˆ gŽrer plusieurs choses ˆ la fois. 

 Enseigner en ligne nŽcessite que lÕon se soucie du sentiment de prŽsence en ligne que 

lÕon crŽe  (JŽzŽgou, 2010). Puisque la webcam ne montre quÕune image dŽgradŽe de lÕautre, il 

est important de donner des indices supplŽmentaires dÕordre culturel et socioaffectif (Guichon 

& Wigham, 2016). Les enseignants en ligne doivent veiller au bien-•tre Žmotionnel des 

apprenants. JŽzŽgou (2010) nomme trois types de prŽsence ˆ distance : prŽsence cognitive, 

socio-affective, et pŽdagogique. La prŽsence pŽdagogique est nŽcessaire pour la prŽsence 

socio-affective, qui est ˆ son tour nŽcessaire pour la prŽsence cognitive. Satar (2015), ˆ partir 

dÕanalyses qualitatives, dŽfinit des stratŽgies pour soutenir lÕinteraction, notamment poser des 

questions, trouver des sujets intŽressants, sourire, fournir des backchannels et des 

compliments, et simplifier le langage. Guichon (2017a) souligne lÕimportance de lÕŽcoute ˆ 

lÕautre, la connivence et la symŽtrie lors des interactions en visioconfŽrence. 

 La visioconfŽrence est donc particuli•re en raison de la multitude de canaux offerts 

(webcam, microphone, clavier) et pour la polyfocalisation qui est requise en consŽquence. Les 

enseignants de langue en ligne doivent en consŽquence dŽvelopper des compŽtences sŽmio-

pŽdagogiques (Guichon, 2013) afin de gŽrer les c™tŽs technique, pŽdagogique et humain des 

Žchanges. Une autre particularitŽ de visioconfŽrence qui aide au dŽveloppement de ces 

compŽtences est la possibilitŽ dÕenregistrer les interactions de mani•re peu intrusive via un 

logiciel de capture dÕŽcran qui enregistre tout ce qui se passe sur lÕŽcran. La rŽtrospection 

facilite la rŽflexivitŽ des apprenants, ce qui est une pratique fondamentale au dŽveloppement 

professionnel des enseignants (SoubriŽ, 2016). Les captures dÕŽcran seront discutŽes dans le 

chapitre 4. Puisque lÕenseignement en ligne a un statut particulier, de nouveaux courants de 

recherche se sont dŽveloppŽs pour essayer de comprendre et dÕamŽliorer ce type 

dÕenseignement, y compris celui dans lequel sÕinscrit notre th•se. 

1.2.3 Le Fran•ais en Premi•re Ligne  

 Le Fran•ais en Premi•re Ligne (F1L), crŽŽ par Christine Develotte et Fran•ois 

Mangenot, existe depuis 2002 et est synchrone depuis 2006 (Codreanu & Celik, 2013; 

Codreanu & Develotte, 2010 ; Develotte & Drissi, 2013). Ce dispositif permet ˆ des 
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apprenants de fran•ais langue Žtrang•re dÕinteragir ˆ distance avec des francophones natifs, et 

permet ˆ de futurs enseignants de  fran•ais langue Žtrang•re (dŽsormais FLE) de sÕentra”ner ˆ 

lÕenseignement et ˆ lÕusage de la technologie. Le projet a dŽbutŽ en mode asynchrone avec 

lÕusage de forums. Dans le cadre de la version synchrone de ce dispositif, dŽveloppŽ en 

collaboration avec Nicolas Guichon, de futurs professeurs inscrits en Master FLE ˆ Lyon ont 

donnŽ des cours de fran•ais ˆ des apprenants de niveau intermŽdiaire ˆ lÕUniversitŽ de 

Californie ˆ Berkeley en 2007. Develotte, Guichon, & Kern, (2008 : 150) ont trouvŽ alors que 

la visioconfŽrence avait du potentiel Ç non seulement pour lÕapprentissage des langues 

Žtrang•res mais aussi pour la formation des professeurs de langues È. CÕest dans cette optique 

de recherche que notre th•se sÕinscrit. 

 Le F1L a donnŽ lieu ˆ quantitŽ de projets de recherche, et le n™tre sÕinscrit dans cette 

lignŽe de recherche. De mani•re non exhaustive, il a ŽtŽ question dÕŽtudier les diffŽrents types 

de rŽgulations pŽdagogiques en visioconfŽrence (Guichon & Drissi, 2008), les compŽtences 

requises pour enseigner une langue Žtrang•re en visioconfŽrence (Dejean-Thircuir, Guichon, 

& Nicolaev, 2010 ; Guichon, 2009), les effets de diffŽrents types de t‰ches sur la production 

orale des apprenants (Guichon & Nicolaev, 2009), lÕutilisation de la webcam et des autres 

canaux du dispositif (Develotte, Guichon, & Vincent, 2010 ; Guichon & Wigham, 2016), la 

fa•on dont les enseignants en formation donnent du feedback (Guichon et al., 2012), le regard 

critique que dŽveloppent les enseignants en formation sur leur propre pratique 

dÕenseignement (Guichon, 2013), la crŽation de bilans suite aux sŽances dÕinteraction (Rivi•re 

& Guichon, 2014), la production de gestes lors de sŽquences dÕincomprŽhension (Holt, 

Tellier, & Guichon, 2015), et lÕexplication dÕitems lexicaux (Wigham, 2017). 

 Une vision globale de ces Žtudes se trouve en annexe 2 en page 383. Ces Žtudes 

montrent que lÕinteraction pŽdagogique en visioconfŽrence rend possible le traitement de 

plusieurs questions de recherche variŽes. Nous constatons que les questions de recherche 

deviennent progressivement plus pointues. Alors que lÕŽtude de Develotte, Guichon, & Kern 

(2008) a ŽtŽ exploratoire avec des rŽsultats tr•s gŽnŽraux, les Žtudes suivantes rŽpondent ˆ des 

questions de recherche beaucoup plus prŽcises. Notre th•se, ainsi que celles de Julie Vidal et 

dÕAparajita Dey-Plissonneau, sont dans le prolongement de cette lignŽe de recherche (voir 

annexe 2 en page 383). 
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1.3 Le projet ISMAEL  

 Notre th•se sÕinscrit dans le cadre du projet ISMAEL (InteractionS et MultimodalitŽ 

dans lÕApprentissage et Enseignement dÕune Langue), projet cogŽrŽ par lÕŽquipe ICAR5 ˆ 

Lyon, France et lÕŽquipe Dublin City University (DCU) en Irlande (Guichon & Tellier, 2017). 

Ce projet a ŽtŽ codirigŽ par les formateurs de chaque universitŽ : Fran•oise Blin ˆ DCU et 

Nicolas Guichon ˆ lÕUniversitŽ Lumi•re Lyon 2. Les objectifs du projet ISMAEL sont 

doubles : il sÕagit dÕŽtudier le jeu de la multimodalitŽ dans les interactions pŽdagogiques en 

ligne et de construire et partager un corpus avec plusieurs chercheurs de diffŽrentes 

universitŽs possŽdant des compŽtences et des questions de recherche variŽes. Le premier 

objectif sÕaligne avec les questions de recherche de ce travail de th•se, et le second nŽcessite 

un corpus qui soit utilisable, consultable et partageable (Cohen & Guichon, 2016). La 

construction du corpus sera dŽtaillŽe dans le chapitre 4. Nous dŽcrirons ici les dispositifs 

pŽdagogiques et techniques afin dÕaborder les questions didactiques dont le traitement est 

rendu possible par le projet et dont nos propres questions de recherche Žmergent. 

1.3.1 Le dispositif pŽdagogique  

 Lors du premier semestre de lÕannŽe universitaire 2013-2014, des Žtudiants en 

deuxi•me annŽe de Master FLE professionnel de Nicolas Guichon ˆ Lyon enseignaient le 

fran•ais langue Žtrang•re ˆ des apprenants de Fran•oise Blin ˆ Dublin. Les Žtudiants ˆ Lyon 

Žtaient donc de futurs professeurs de fran•ais langue Žtrang•re en formation professionnelle. 

Ils avaient choisi de suivre ce module de formation qui leur permettait de sÕentrainer ˆ 

enseigner le fran•ais et ˆ utiliser des outils technologiques ˆ des fins pŽdagogiques. Nous les 

appelons dŽsormais les apprentis-enseignants. Les Žtudiants ˆ DCU Žtaient inscrits dans une 

Žcole de commerce et Žtaient en troisi•me semestre dÕapprentissage du fran•ais. Ils 

apprenaient le fran•ais avec Fran•oise Blin en vue dÕeffectuer un stage professionnelle en 

France lÕannŽe suivante. Nous les appelons dŽsormais les apprenants. 

1.3.1.1 Les participants  

 Pour des raisons Žthiques qui seront discutŽes dans le chapitre 4, nous avons conservŽ 

pour notre Žtude sept apprentis-enseignants (cinq femmes et deux hommes) et douze 

apprenants (huit femmes et quatre hommes) (voire Figure 8). Les apprentis-enseignants 

avaient environ 22 ans sauf une femme plus ‰gŽe en reprise dÕŽtudes. Ils Žtaient tous de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Interactions, Corpus, Apprentissages, ReprŽsentations. 
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moments ont ŽtŽ ensuite discutŽs lors des dŽbriefings le lendemain des interactions. Ces 

dŽbriefings ont ŽtŽ enregistrŽs par Cathy Cohen. Guichon (2013 : 111) explique que a!D2!
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-*):,?/  Ce salon nous a permis de sŽlectionner les interactions ˆ observer en fonction de leur 

disponibilitŽ. Apr•s avoir pris connaissance des donnŽes dans le salon de rŽtrospection, nous 

avons procŽdŽ ˆ la construction du corpus (cf. chapitre 4). 

1.3.3 Le corpus  

 Apr•s avoir sŽlectionnŽ les participants, nous avons, en collaboration avec des 

membres du projet ISMAEL, lÕŽquipe CCC7 du laboratoire ICAR, et quelques Žtudiants en 

Master, construit et transcrit vingt-huit sŽances. Le tableau ci-dessous donne une vue 

synoptique du corpus et mentionne notamment les pseudonymes des participants, les th•mes 

des sŽances, les durŽes de celles-ci, et la prŽsence ou non dÕune sŽance de dŽbriefing. 

 

Figure 8 : Vue synoptique du corpus ISMAEL 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Cellule Corpus Complexes (cf. chapitre 4). 
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Les sept apprentis-enseignants figurent sur la colonne de gauche, et les apprenants sont 

reprŽsentŽs ˆ droite. Les images de certains apprenants ont ŽtŽ anonymisŽes pour des raisons 

Žthiques. Tous les enjeux techniques et Žthiques relatifs ˆ la construction du corpus seront 

expliquŽs en dŽtail dans le chapitre 4. Ce corpus, constituŽe de vingt-huit sŽances et plus de 

quinze heures dÕenregistrement vidŽo, nous permet dÕaborder plusieurs questions didactiques 

et scientifiques. 

1.3.3.1 UtilitŽ scientifique du corpus  

 Ce corpus nous donne la possibilitŽ de traiter des questions didactiques. Nous avons 

ŽvoquŽ plus haut quÕen visioconfŽrence, les apprentis-enseignants doivent apprendre ˆ gŽrer 

le passage entre la focalisation sur la communication mŽdiŽe, la focalisation sur la t‰che, et la 

focalisation sur la langue, ce que nous avons nommŽ trifocalisation. Ces moments, o• un 

changement dÕorientation sÕobserve, et o• la langue devient un objet de focalisation, sont 

dignes dÕintŽr•t gr‰ce ˆ leur potentiel acquisitionnel (de Pietro, Matthey, & Py, 1989). Ces 

moments sont souvent appelŽs des sŽquences de nŽgociation du sens. 

 SarrŽ (2011), en contexte dÕapprentissage dÕanglais ˆ distance, a comparŽ la 

nŽgociation du sens par forum, par clavardage, et par visioconfŽrence. Il a dŽmontrŽ que la 

visioconfŽrence est un contexte propice ˆ lÕŽmergence de sŽquences de nŽgociation du sens, 

car cette modalitŽ de communication a suscitŽ plus de sŽquences de nŽgociation que le 

clavardage et le forum. Ce constat rejoint celui de Wang (2006). En effet, la visioconfŽrence 

permet ˆ des participants de modifier leur langage afin de nŽgocier le sens. Nicolaev (2010) a 

trouvŽ aussi que les t‰ches en visioconfŽrence dŽclenchent des sŽquences de nŽgociation. En 

effet, cette auteure a trouvŽ que la plupart des sŽquences de nŽgociation du sens sont 

dŽclenchŽes par un item lexical. Par consŽquent, selon elle, la nŽgociation du sens en ligne est 

plus propice ˆ lÕacquisition du lexique quÕau dŽveloppement de compŽtences 

morphosyntaxiques. Le constat que le plus grand nombre de sŽquences de nŽgociation du sens 

sont dŽclenchŽes par un item lexical a ŽtŽ mis en Žvidence par plusieurs chercheurs (Blake, 

2000 ; de Pietro, Matthey, & Py, 1989 ; Ellis, Tanaka, & Yamazaki, 1994 ; Fasel Lauzon, 

2014 ; McDonough & Sunitham, 2009 ; Pica, 1994 ; Smith, 2003 ; Williams, 1999). Outre le 

fait que la plupart des sŽquences de nŽgociation sont dŽclenchŽes par un item lexical, le 

vocabulaire Ç demeure une des entrŽes majeures dans la langue Žtrang•re È (Cuq, 2004 : 64). 

Selon cet auteur (2004 : 62), 

Ç LÕentrŽe par le vocabulaire est un penchant naturel ˆ tout apprenant de langue Žtrang•re, car le 
vocabulaire est pour lÕapprenant le canal le plus direct qui le relie ˆ son syst•me conceptuel : il nÕy a 
donc pas de raison de lÕen priver È. 
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La taille consŽquente du corpus dont nous disposons nous permet de repŽrer de nombreuses 

sŽquences dÕexplication lexicale et dÕanalyser la fa•on dont celles-ci sont orchestrŽes 

multimodalement par les apprentis-enseignants. Nous pouvons donc poser la question 

suivante : combien de sŽquences dÕexplication lexicale y a-t-il sur les vingt-huit sŽances 

transcrites ? Bien que lÕobjectif du semestre ne soit pas lÕacquisition du vocabulaire, celui-ci 

fait partie de tout apprentissage langagier et nous para”t •tre une entrŽe pertinente. 

 Puisque nos Žchanges se dŽroulent en visioconfŽrence, nos donnŽes nous permettent 

de mesurer lÕapport de chaque canal8 de Visu lors des sŽquences dÕexplication lexicale, en 

particulier la webcam. Plusieurs chercheurs se sont attachŽs ˆ mesurer lÕapport de la 

visioconfŽrence par rapport ˆ dÕautres technologies. Concernant la prŽsence ˆ distance, Wang 

(2004) a trouvŽ que la communication par visioconfŽrence a ŽtŽ jugŽe par ses participants 

comme plus authentique que la communication par tŽlŽphone. Dans son Žtude, lÕapport de 

lÕimage a ŽtŽ beaucoup apprŽciŽ par les participants et cette auteure soutient que la webcam 

est un outil de grande valeur pour lÕenseignement ˆ distance. Cependant, Guichon & Cohen 

(2014) ont comparŽ lÕaudioconfŽrence et la vidŽoconfŽrence en demandant ˆ des Žtudiants de 

dŽcrire quatre photos ˆ un interlocuteur ˆ distance. Selon ces chercheurs, le sentiment de 

prŽsence ˆ distance nÕa pas ŽtŽ engendrŽ par la visioconfŽrence plus que par 

lÕaudioconfŽrence. Il semble toutefois que la prŽsence de lÕimage de lÕautre sur un Žcran 

amŽliore la comprŽhension langagi•re (Sueyoshi & Hardison, 2005). 

 Bien que nous ne disposions pas de donnŽes audiosynchrones pour mener ce genre de 

comparaison, nous pouvons tout de m•me analyser la fa•on dont la webcam est employŽe par 

les apprentis-enseignants pour gŽrer les sŽquences dÕexplication lexicale. Dans une approche 

multimodale, qui sera dŽtaillŽe dans le chapitre 3, chaque ressource sŽmiotique, y compris la 

webcam, contribue ˆ la production du sens. En choisissant comme point dÕentrŽe les 

explications lexicales, nous pouvons rŽpondre ˆ la question suivante : comment les canaux 

de Visu sont-ils utilisŽs par les apprentis-enseignants lors des sŽquences dÕexplication 

lexicale ? 

 Nos donnŽes nous permettent dÕobserver plusieurs apprentis-enseignants dans des 

conditions tr•s similaires ˆ qui on a donnŽ les m•mes consignes. Bien que les conditions ne 

soient pas expŽrimentales, cette particularitŽ permet de mettre en relief diff Žrents profils 

multimodaux. Chaque participant peut sÕapproprier les ressources selon sa fa•on. Nous 

pouvons, gr‰ce au fait que tous les apprentis-enseignants suivent les m•mes plannings de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Le microphone, la webcam, le clavardage, et les documents audiovisuels envoyŽs ˆ travers la plateforme. 
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cours, analyser la fa•on dont cinq apprentis-enseignants expliquent un m•me item lexical, ce 

qui est une opportunitŽ rare. Une telle analyse est proposŽe dans le chapitre 9. 

 Notre corpus nous permet non seulement dÕobserver sept apprentis-enseignants qui 

suivent le m•me planning de cours (voir la sŽance 4 de la Figure 8), mais aussi de suivre les 

m•mes apprentis-enseignants tout au long du semestre. Ceci offre la possibilitŽ de repŽrer la 

prŽsence dÕŽventuelles Žvolutions concernant les pratiques multimodales. Nous pouvons donc 

rŽpondre ˆ la question suivante : du dŽbut ̂  la fin du semestre, y a-t-il des changements 

remarquables quant ˆ lÕusage des canaux de Visu lors des explications lexicales ? A cette 

question sÕajoute une autre question : un semestre de six sŽances est-il suffisamment long 

pour mener une Žtude longitudinale ? 

 Notre corpus est riche en raison non seulement de sa taille, mais aussi de la nature des 

donnŽes. Celles-ci sont audiovisuelles, ce qui permet donc des analyses multimodales (cf. 

chapitre 3). Elles ont ŽtŽ enregistrŽes par un capteur dÕŽcran dynamique, ce qui permet de 

capturer de mani•re peu intrusive les interactions sans perturber et modifier le  comportement 

des interactants. 

1.4 Conclusion  

 Les outils de communication employŽs par les enseignants de langues Žtrang•res 

suivent les innovations technologiques disponibles au grand public. Puisque la 

visioconfŽrence est librement disponible et gratuite depuis une quinzaine dÕannŽes, il est 

normal que les enseignants de langue se soient appropriŽs cet outil. Ce mode de 

communication permet ˆ des apprenants dÕinteragir avec des locuteurs natifs de la langue 

cible sans se dŽplacer dans un pays lointain, et permet ˆ de futurs enseignants de langues 

Žtrang•res en formation professionnelle de sÕentra”ner. Ce type de dispositif a fait lÕobjet de 

plusieurs projets de recherche, notamment le F1L et le projet ISMAEL. Les Žtudes menŽes sur 

lÕenseignement par visioconfŽrence ont dŽmontrŽ que cÕest un contexte propice ˆ la 

nŽgociation du sens. Elles ont montrŽ en outre que la plupart des sŽquences de nŽgociation 

sont dŽclenchŽes par un item lexical. CÕest la raison principale pour laquelle nous nous avons 

dŽcidŽ de nous focaliser sur les sŽquences dÕexplication lexicale. LÕautre raison est que 

lÕenseignement explicite du vocabulaire est nŽcessaire, comme nous le verrons dans le 

prochain chapitre. 

 Nos donnŽes sont issues du premier semestre de lÕannŽe universitaire 2013-2014 o• de 

futurs professeurs de FLE ˆ Lyon enseignaient le fran•ais par visioconfŽrence ˆ des 
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apprenants ˆ Dublin. Toutes ces interactions ont ŽtŽ enregistrŽes. En collaboration avec 

plusieurs personnes dÕŽquipes diffŽrentes, nous avons construit un corpus de vingt-huit 

sŽances entre sept apprentis-enseignants et douze apprenants. Ces donnŽes audiovisuelles 

nous permettent dÕanalyser, en adoptant une approche multimodale, la fa•on dont les 

apprentis-enseignants tirent profit des ressources du dispositif pour orchestrer les explications 

lexicales. Nos quatre chapitres dÕanalyse seront consacrŽs ˆ cette question de recherche 

centrale. Nos donnŽes nous permettent aussi dÕaborder la question de la durŽe nŽcessaire pour 

mener une Žtude longitudinale. Nous tenterons dÕapporter une rŽponse ˆ cette question annexe 

lors de la discussion qui aura lieu dans le chapitre 10. 

 Si, ˆ notre connaissance, il nÕexiste pas dÕŽtudes qui analysent uniquement les 

sŽquences dÕexplication lexicale pendant un semestre entier dÕinteractions en visioconfŽrence, 

il existe dŽjˆ un vaste champ de recherche sur lÕenseignement et lÕapprentissage du 

vocabulaire en langue Žtrang•re. CÕest ˆ ceci que nous consacrerons notre prochain chapitre. 
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Chapitre  2 : E nseignement et apprentissage du 

vocabulaire en langue Žtrang•re  

2.1 Introduction  

 Avant dÕanalyser les sŽquences dÕexplication lexicale en visioconfŽrence, nous avons 

besoin de rep•res thŽoriques afin de porter un regard critique sur ce que nous observons. Ce 

chapitre se donne pour objectif de dŽfinir un item lexical et dÕesquisser les facteurs 

susceptibles de favoriser leur acquisition. Dans un premier temps, nous montrerons la 

nŽcessitŽ dÕun apprentissage explicite du vocabulaire en classe de langue Žtrang•re. Dans un 

deuxi•me temps, nous aborderons la notion dÕitem lexical ainsi que la connaissance de celui-

ci. Enfin, en sÕappuyant sur la recherche issue des domaines de la psychopŽdagogie et de la 

didactique des langues, nous rŽsumerons les pratiques susceptibles de favoriser lÕacquisition 

du vocabulaire et de rendre les sŽquences dÕexplication lexicale efficaces. 

2.2 Pourquoi privilŽgier lÕenseignement explicite du v ocabulaire 

en cl asse de langue  Žtrang•re  ? 

 Les locuteurs natifs adultes connaissent environ 20 000 familles1 de mots dans leur 

langue maternelle (Nation, 2013). Hormis les premiers milliers de mots, classŽs par ordre de 

frŽquence, ceux-ci sont appris de mani•re incidente, cÕest-ˆ -dire sans se focaliser 

explicitement sur lÕacquisition du vocabulaire (Grossmann, 2011). Bien que lÕapprentissage 

incident apporte des avantages pour lÕacquisition dÕune langue Žtrang•re Ñ  les mots appris de 

cette fa•on sont forcŽment contextualisŽs, on peut se concentrer ˆ la fois sur la langue et le 

contenu en lisant, et lÕapprentissage est plus individualisŽ quand lÕapprenant choisit ses 

propres textes ˆ lire (Huckin & Coady, 1999) Ñ  cette fa•on dÕapprendre du vocabulaire en 

langue Žtrang•re est problŽmatique pour les raisons suivantes (Hulstijn, Hollander, & 

Greidanus, 1996) : 

¥ En rencontrant un mot inconnu, lÕapprenant risque de ne pas le repŽrer ou de croire ˆ 

tort quÕil le conna”t ; 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Une famille de mots inclut toutes les formes dŽrivŽes dÕun mot (masculin, fŽminin, pluriel, formes flŽchies, 
etc.). 
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¥ M•me si lÕapprenant rep•re un mot inconnu, il peut dŽcider de passer outre ; 

¥ Le contexte peut •tre tellement redondant2 que lÕapprenant ne fait pas le lien entre la 

forme du mot et son sens ; 

¥ Souvent, le sens du mot ne peut pas •tre infŽrŽ en sÕappuyant sur le contexte, et 

lÕapprenant risque de deviner incorrectement le sens du mot ; 

¥ M•me si lÕapprenant dispose dÕun dictionnaire, il ne le consulte pas toujours ; 

¥ Voir une seule fois un mot ne suffit pas pour lÕapprendre, ce qui fait que 

lÕapprentissage incident est un processus extr•mement lent.3 

Une autre raison pour laquelle lÕapprentissage incident du vocabulaire en langue Žtrang•re est 

problŽmatique est que cette mŽthode dÕapprentissage ne fonctionne que pour les apprenants 

les plus avancŽs. Apprendre du vocabulaire en lisant ou en Žcoutant en sÕappuyant sur le 

contexte nŽcessite que lÕon connaisse dŽjˆ beaucoup de mots. Pour comprendre un texte, du 

moins en anglais, il faut conna”tre ˆ peu pr•s 95% des mots, soit environ 3 000 ˆ 4 000 mots 

(Nation, 2013). A ce niveau, un mot sur vingt sera inconnu. Or, pour •tre en mesure dÕinfŽrer 

le sens des mots inconnus, il faut comprendre 98% des mots du texte (Huckin & Coady, 

1999), ce qui nŽcessite un vocabulaire encore plus riche, de lÕordre de 6 000 ˆ 9 000 mots. 

Schmitt (2008) estime que pour comprendre 98% dÕun discours oral, il faut conna”tre entre 

5 000 et 7 000 mots. En-dessous de ce seuil, lÕapprentissage incident de nouveaux mots est 

problŽmatique car il nÕy a pas assez de mots connus pour donner le contexte nŽcessaire pour 

infŽrer le sens des mots inconnus. Ceci est valable aussi pour lÕoral : Bonk (2000) a trouvŽ 

une corrŽlation significative et positive entre reconnaissance lexicale et comprŽhension de 

textes oraux. Ainsi, pour apprendre de nouveaux mots, il faut en conna”tre dŽjˆ beaucoup. 

Folse (2004) associe ce phŽnom•ne ˆ lÕEffet Matthieu.4 

 Puisque la langue ne sÕapprend pas uniquement par absorption (ThŽophanous, 2001), 

il faut se livrer ˆ un enseignement explicite et systŽmatique du vocabulaire afin dÕapprendre 

au plus vite les milliers de mots qui sont nŽcessaires pour une comprŽhension suffisante de 

textes et pour •tre autonome. Cette grande t‰che dÕapprentissage sÕimpose davantage pour les 

apprenants souhaitant poursuivre des Žtudes universitaires dans une langue Žtrang•re, o• la 

comprŽhension de textes de premi•re annŽe nŽcessite une connaissance dÕenviron 10 000 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Coady (1993) explique que si le contexte est trop redondant, le lecteur nÕaura pas besoin de conna”tre le mot 
pour comprendre le texte. 
3 Hill & Laufer (2003) estiment quÕun apprenant peut espŽrer apprendre 3-4 mots par 20 000 mots lus, ce qui fait 
quÕil faudrait lire 420 romans pour apprendre 2000 mots. 
4 LÕEffet Matthieu dŽsigne de mani•re tr•s gŽnŽrale les mŽcanismes par lesquels les plus favorisŽs tendent ˆ 
accro”tre leur avantage sur les autres. 
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mots5. Le temps dÕapprentissage doit •tre rentabilisŽ et optimisŽ par lÕapprentissage direct du 

vocabulaire en classe de langue (Folse, 2004). Il revient aux enseignants de langues 

dÕenseigner les mots de haute frŽquence ainsi que les mots spŽcifiques du domaine dÕintŽr•t 

des apprenants, par exemple des mots susceptibles dÕ•tre rencontrŽs lors dÕun stage en France. 

2.3 QuÕest-ce quÕun item lexical  ? 

 Si lÕimportance des mots para”t Žvidente, la dŽfinition dÕun mot est plus complexe en 

raison de ses multiples fa•ons dÕ•tre apprŽhendŽ : 

Ç UnitŽ graphique pour le statisticien, unitŽ rythmique pour le phonŽticien, unitŽ de sens (lex•me ou 
lexie) pour le sŽmanticien, unitŽ minimale de discours (de sens et de fonction) pour le lexicographe et 
unitŽ dÕapprentissage pour le pŽdagogue qui envisage une approche lexicale È (TrŽville, 2000 : 27). 

Parmi ces diffŽrents chercheurs, certains font la distinction entre mot graphique et mot 

linguistique. Mortureux (2008 : 8) explique quÕun mot graphique est Ç une suite de caract•res 

dŽlimitŽe par deux espaces È, tandis quÕun mot linguistique peut •tre composŽ de plusieurs 

mots graphiques comme par exemple Ç pommes de terre È. Un seul mot graphique peut 

renvoyer ˆ plusieurs mots linguistiques : le verbe Ç voler È, Ç puisque le mot graphique vol 

peut correspondre ˆ deux mots linguistiques diffŽrents (homonymes homographes) È 

(Mortureux, 2008 : 8). 

 Ensuite, se pose la question dÕhomonymie et de polysŽmie, puisque la plupart des 

signifiants, quÕils soient composŽs dÕun ou de plusieurs mots graphiques, renvoient ˆ 

plusieurs signifiŽs. En effet, les mots changent de sens en fonction du contexte. Beaucoup de 

mots ont par exemple un sens courant et un sens scientifique6 (Calaque, 2000). La distinction 

entre homonymie et polysŽmie demeure opaque. La diffŽrence entre lÕhomonymie et la 

polysŽmie est une question de degrŽ de diffŽrence entre les acceptions dÕun mot (Mortureux, 

2008). Dans un dictionnaire, un mot polysŽmique aura plusieurs dŽfinitions sous la m•me 

entrŽe alors que deux mots homonymes auront deux entrŽes distinctes. Cette relation est 

interprŽtŽe diffŽremment selon les dictionnaires. Par exemple, le mot comprendre est un mot 

polysŽmique dans certains dictionnaires (une seule entrŽe avec plusieurs dŽfinitions) tandis 

que dÕautres dictionnaires lui accordent plusieurs entrŽes (homophonie) (Mortureux, 2008). 

Bogaards (1994 : 17) pense quÕil nÕy a pas de rupture nette entre homophonie et polysŽmie : 

Ç QuÕil y ait ou non une opposition nette entre homonymes et mots polysŽmiques, ou que ces 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 ƒtude faite par Hazenberg & Hulstijn (1996) concernant lÕapprentissage du nŽerlandais. 
6 Par exemple, le mot Ç poids È, scientifiquement parlant, est la force qui attire les objets vers la Terre. Au sens 
courant, le mot Ç poids È se confond avec le mot Ç masse È, qui veut dire la quantitŽ de mati•re. 
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deux catŽgories de mots constituent plut™t les points extr•mes dÕun continuum, cela ne fait 

pas beaucoup de diffŽrence pour lÕapprenant dÕune L2 È. 

 QuÕil sÕagisse de polysŽmie ou dÕhomophonie, un mot hors contexte peut avoir 

plusieurs sens diffŽrents. En revanche, dans un discours donnŽ, un mot est toujours 

monorŽfŽrentiel sauf dans certains cas exceptionnels comme les jeux de mots. Lors de la 

production et de la rŽception du langage, les interlocuteurs doivent sŽlectionner la bonne 

acception du mot. Ceci renvoie ˆ la distinction entre vocable et lex•me. Le vocable est ce que 

lÕon observe dans un discours, et le lex•me est une rŽalitŽ abstraite. Un lexique, qui nÕest 

quÕune hypoth•se faite par des linguistes, est lÕ Ç ensemble des lex•mes pourvus dÕune 

signification abstraite È (Mortureux, 2008 : 11). Dans lÕinteraction, la compŽtence lexicale est 

actualisŽe lors de lÕŽnonciation quand les lex•mes sont convertis en vocables. 

 Afin de rŽsoudre la complexitŽ associŽe aux phŽnom•nes bri•vement abordŽs ci-

dessus (mot graphique, mot linguistique, homophonie, polysŽmie, vocable, lex•me), Bogaards  

(1994 : 67) propose le concept dÕunitŽ lexicale qui Ç unit une forme bien dŽterminŽe et un 

sens stable È. LÕunitŽ lexicale doit •tre au moins un mot et doit •tre au moins un constituant 

sŽmantique. Ainsi, mŽ dans mŽcontant, mŽfiance et mŽvente, nÕest pas une unitŽ lexicale, bien 

quÕil soit un constituant sŽmantique, car il nÕest pas un mot. De m•me, lune dans lune de miel 

nÕest pas une unitŽ lexicale, bien quÕil soit un mot, car il nÕest pas un constituant sŽmantique 

dans cette construction. Une unitŽ lexicale, telle quÕelle a ŽtŽ dŽfinie par Bogaards, peut •tre 

un mot graphique, un mot linguistique, ou une expression idiomatique. CÕest le mariage dÕune 

forme et dÕun sens. Selon cet auteur, il est plus judicieux dÕun point de vue didactique dÕisoler 

lÕunitŽ lexicale en question lors dÕune sŽquence dÕexplication. 

 Une unitŽ lexicale telle quÕelle est dŽcrite par Bogaards ne correspond quÕˆ une seule 

acception dÕun mot. Ainsi, pour citer un exemple que donne cet auteur, le mot Ç rayon È a 

neuf sens qui correspondent ˆ neuf unitŽs lexicales diffŽrentes. Selon nous, conceptualiser les 

diffŽrentes acceptions du mot Ç rayon È comme Žtant neuf unitŽs lexicales diffŽrentes ne 

constitue pas une bonne stratŽgie didactique. La capacitŽ ˆ sŽlectionner la bonne acception 

dÕun mot est une stratŽgie qui devrait •tre enseignŽe, ainsi que la capacitŽ ˆ trouver le sens 

commun de toutes les acceptions (Nation, 2013). Cela implique que Ç rayon È soit considŽrŽ 

comme un seul mot avec neuf acceptions. Nous privilŽgions avec Nation (2013) lÕapproche 

polysŽmique7 qui apporte plusieurs avantages. Notamment, ˆ chaque fois que lÕon rencontre 

une de ces acceptions, celle-ci sert de rŽpŽtition en renfor•ant la connaissance du mot. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Dans une approche polysŽmique, Ç rayon È est un seul item lexical ayant neuf sens diffŽrents. 
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LÕapprentissage de nouvelles acceptions dÕun mot dŽjˆ rencontrŽ consiste ˆ Žlargir les 

connaissances actuelles au lieu dÕajouter une toute nouvelle unitŽ lexicale ˆ son stock de 

connaissances lexicales. Enfin, reconna”tre ou utiliser une acception dÕun mot qui est autre 

que celle initialement apprise constitue ce que Joe (1995, 1998) nomme lÕusage gŽnŽratif, 

favorisant le traitement profond et la mŽmorisation de mots. Le concept dÕusage gŽnŽratif 

nÕest pas possible si chaque acception dÕun mot renvoie ˆ une unitŽ lexicale diffŽrente. Pour 

ces raisons, nous privilŽgions les termes mot et item lexical plut™t que le terme unitŽ lexicale. 

 Certains items lexicaux sont composŽs de plusieurs mots graphiques. Ceux-ci ont 

plusieurs noms. (ThŽophanous, 2008 : 47) en donne 18 : 

5*DD*-2(.*'?! ><:)3??.*'?!.+.*A2(.8,3? ! ;*-,(.* '? !
><:)3??.*'?!?(7)7*(H:73?! ><:)3??.*'?!I.@73?! k*D*:6)2?3?!
]*)A,D3? ! ]*)A,D2(.*'? ! 16)2?EA3?!
S)*,:3A3'(?!:6)2?7*D*@.8,3? ! &+.*(.?A3?! &+.*A2(.?A3?!
V*,(.'3?!+.?-,)?.B3? ! 16)2?.DD*'?! 1)2@A2(EA3?!
T*,)',)3? ! 5D.-67?! ;.3,<!-*AA,'? !
TrŽville et Duquette (1996 : 16) expliquent que ces locutions sont figŽes ou semi-figŽes 

Ç suivant que la soudure entre les morph•mes est plus ou moins forte et plus ou moins 

stable È. Les unitŽs polylexicales varient aussi selon le degrŽ dÕidiotisme. CÕest-ˆ -dire que le 

sens de certaines unitŽs polylexicales peut •tre devinŽ si on conna”t le sens des mots 

graphiques qui les composent, tandis que dÕautres nŽcessitent un apprentissage explicite. 

Nous considŽrons que collocation est une unitŽ polylexicale dont le sens peut •tre infŽrŽ si on 

conna”t le sens des mots graphiques qui la compose, tandis quÕune expression idiomatique est 

une unitŽ polylexicale dont le sens ne peut pas •tre infŽrŽ en regardant les composants. Celles-

ci sont donc ˆ apprendre comme des mots car elles ont une forme unique qui renvoie ˆ un 

sens qui ne peut pas •tre infŽrŽ en regardant les composants. Bogaards (1994 : 20) donne 

quelques exemples : 

Ç mettre la main ˆ la p‰te ou avoir un chat dans la gorge, o• la connaissance de tous les mots ne 
garantit pas une interprŽtation correcte. MalgrŽ leur forme complexe, les expressions idiomatiques 
sont simples au point de vue sŽmantique, cÕest-̂ -dire que la signification de lÕensemble ne se laisse 
pas infŽrer des significations individuelles des ŽlŽments composants È. 

TrŽville et Duquette sont du m•me avis de Bogaards. Ces expressions idiomatiques doivent 

•tre traitŽes comme des mots car elles relient une forme et un sens. Elles doivent •tre 

enseignŽes explicitement car leur apprentissage en milieu naturel est difficile, m•me pour les 

apprenants les plus avancŽs (Huckin & Coady, 1999). Une source de difficultŽ est que les 

expressions idiomatiques ne sont pas systŽmatiquement Ç balisŽes ˆ lÕaide de marqueurs tels 

que des guillemets ˆ lÕŽcrit ou des mises en relief intonatives ˆ lÕoral È (TrŽville & Duquette, 

1996 : 17). Les mots graphiques, les mots linguistiques, les collocations, et les expressions 
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idiomatiques sont tous des items lexicaux ˆ apprendre. Le tableau ci-dessous exemplifie 

chacun de ces termes. 

Terme Exemple 

Mot graphique manageur 

Mot linguistique agent de maintenance 

Collocation moment de dŽtente 

Expression idiomatique arrondir ses fins de mois 

Figure 1 : DiffŽrents types dÕitems lexicaux 

Dans la section suivante, nous allons explorer la complexitŽ de la connaissance dÕun item 

lexical. 

2.3.1 Conna”tre un item lexical  

 Toute explication lexicale a pour objectif de transfŽrer des connaissances, et nos 

analyses didactiques ont pour objectif dÕŽtudier ce transfert de connaissances. Afin de mener 

de telles analyses, il faut dŽcomposer le concept de connaissance dÕun item lexical. Certains 

auteurs con•oivent la connaissance dÕun item lexical par familiaritŽ, et dÕautres par facettes. 

Les connaissances productives et rŽceptives sont souvent distinguŽes. 

 La mŽtaphore classique de la connaissance dÕun mot est celle dÕune mŽdaille ˆ deux 

c™tŽs : la forme dÕun c™tŽ et le sens de lÕautre (Van der Linden, 2006). Le mot est considŽrŽ 

comme un signe lexical, et chaque signe poss•de un signifiant (forme) et un signifiŽ (sens). 

Selon Mortureux (2008 : 21), Ç les deux sont aussi indissociables que les deux faces dÕune 

feuille de papier È. Ce signe a la capacitŽ de se rŽfŽrer ˆ des ŽlŽments de la rŽalitŽ, mais 

Ç Cette rŽfŽrence reste virtuelle tant quÕelle ne se trouve pas actualisŽe par lÕemploi du mot 

en discours È (Mortureux, 2008 : 21). Conna”tre un mot (signe) consiste donc ˆ conna”tre ces 

deux dimensions (signifiant et signifiŽ). La compŽtence productive consiste ˆ •tre capable 

dÕaller du sens vers la forme (du signifiŽ vers le signifiant), et la compŽtence rŽceptive 

consiste, ˆ lÕinverse, ˆ •tre capable dÕaller de la forme vers le sens (du signifiant vers le 

signifiŽ). 

 La connaissance dÕun mot est aussi con•ue comme Žtant une Žchelle allant dÕune 

faible connaissance ˆ une forte connaissance. Au niveau zŽro, le mot nÕa jamais ŽtŽ rencontrŽ 

et est compl•tement inconnu. Au niveau maximum, on est capable dÕen donner une dŽfinition 

et de lÕemployer de mani•re appropriŽe dans une phrase originale (Waring, 2002). Au fil de 

lÕapprentissage, la connaissance dÕun mot progresserait sur cette Žchelle linŽaire. TrŽville & 
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Duquette (1996) con•oivent la connaissance dÕun mot comme Žtant une Žchelle allant 

progressivement dÕune connaissance rŽceptive ˆ une connaissance productive. Waring 

critique cette conception linŽaire de la connaissance dÕun mot, car les connaissances 

rŽceptives et productives ne sont pas nŽcessairement liŽes. Il propose de concevoir la 

connaissance dÕun mot par Žtats, o• les connaissances rŽceptives et productives sont 

distinctes. 

 Certains auteurs vont au-delˆ de la conception classique (forme et sens) ŽvoquŽe ci-

dessus et consid•rent la connaissance dÕun mot comme Žtant pluridimensionnelle. Pour Laufer 

(1994 : 2)8, il y aurait six dimensions de la connaissance dÕun mot : 

Ç (a) Forme : reconnaissance de la forme orale et Žcrire ; capacitŽ ˆ prononcer et ˆ orthographier le 
mot correctement ; 

(b) Structure lexicale : reconnaissance du radical et des affixes ; capacitŽ ˆ produire des dŽrivŽs du 
mot ; 

(c) syntaxe du mot dans un syntagme / dans une phrase ; 

(d) Sens : rŽfŽrentiel (polysŽmie et usages mŽtaphoriques Žventuels), affectif (ensemble des 
connotations), pragmatique (adŽquation en situation) ; 

(e) Relations lexicales du mot avec dÕautres mots : synonymie, antonymie, hyponymie, etc. 

(f) Collocations les plus frŽquentes. È9 

Ces six dimensions montrent la complexitŽ de la connaissance dÕun item lexical et ˆ quel 

point lexique, grammaire et syntaxe sÕimbriquent. Nous verrons plus bas que ces six 

dimensions peuvent •tre condensŽes en trois. Pour Garc’a (2008 : 13), la connaissance dÕun 

mot serait tridimensionnelle : 

Ç Ð dÕun point de vue pragmatique, conna”tre un mot signifie savoir lÕutiliser avec sa signification 
exacte dans son contexte et savoir quÕil est accompagnŽ dÕautres ŽlŽments non verbaux (gestes, 
intonation, etc.) ; 

Ð dÕun point de vue socioculturel, conna”tre un mot signifie conna”tre le registre dans lequel il est 
utilisŽ, sÕil sÕagit dÕun mot que lÕon utilise dans un dialecte concret ou dans une zone gŽographique 
particuli•re, voire un pays parmi tous les pays de la langue ; 

Ð et dÕun point de vue linguistique, conna”tre un mot signifie pouvoir lÕapprŽhender sur diffŽrents plans : 
sur le plan sŽmantique, pouvoir comprendre son/ses sens ; sur le plan morphologique et syntaxique, 
conna”tre les prŽfixes et les suffixes avec lesquels on peut lÕutiliser, conna”tre ses dŽrivŽs, etc. ; enfin, 
sur un plan phonŽtique, pouvoir le prononcer correctement tout comme pouvoir le reconna”tre ˆ 
lÕoral. È10 

Cette conception de la connaissance dÕun item lexical montre que savoir lÕemployer est aussi 

important que conna”tre son sens, et ˆ quel point connaissances linguistiques et savoir-faire 

social sont intimement liŽs. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Nous disposons du manuscrit auteur qui est numŽrotŽ de 1 ˆ 14. 
9 Les dimensions a et b feraient partie de la facette Ç forme È de Nation (2013). Les dimensions c et f feraient 
partie de la facette Ç usage È, et les dimensions d et e feraient partie de la facette Ç sens È. 
10 Ces deux catŽgories tomberaient sur la facette Ç usage È de Nation (2013) tandis que la troisi•me serait ˆ 
cheval entre les facettes que Nation appelle Ç forme È et Ç sens È. 
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Emilie dirige lÕattention vers la forme de lÕitem lexical en utilisant le logonyme Ç dire È (cf. 

chapitre 6). Apr•s sÕ•tre focalisŽe sur la forme, Emilie se focalise sur le sens de lÕitem lexical 

en donnant une dŽfinition accompagnŽe dÕun geste mŽtaphorique. 

 Enfin, une explication lexicale peut porter non seulement sur la forme et sur le sens 

dÕun item, mais aussi sur les aspects liŽs ˆ son usage, comme son registre, sa frŽquence, son 

fonctionnement grammatical ou les mots avec lesquels il se colloque. Dans ce dernier 

exemple, Victor explique le sens de lÕexpression Ç du coup È ainsi que sa frŽquence et la 

mani•re dont elle est employŽe en France. 

Transcription de la parole 
1  VIC  est - ce que tu connais l'expression/  (.)  du coup/  
 (1,5)  
2  LIM  euh: (1,0) [du coup/]  
3  VIC             [dans la premi•re 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 fran•ais disent euh beaucoup b eaucoup 

•a en fait moi je: je l`dit pas trop/ (0,4) mais en  france du coup 
euh pff (0,4) on l'emploie euh: \  (.) pour dire h um: \  (0,7) alors/ 
normalement/ •a a un sens de hum: (0,4) de consŽque 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 
en tram \  (0,9) donc c'est c'est une euh re lation de cause/ ˆ effet 
en fait \  

 (1,8)  
6  LIM  ok (0,7) [d'accord]  
7  VIC      mais [souvent] les fran•ais commencent leurs phrase s avec euh 

du coup/ euh et puis y a aucun lien avec euh c`qu'i ls disaient 
auparavant  (0,5) donc c'est un peu un:  (1,3) euh: un  tic de 
langage (.) comme euh on peut dire en anglais euh " so"/ euh ˆ 
toutes les sauces quoi  

Exemple 3 : Une focalisation sur lÕusage dÕun item lexical 

Victor dirige lÕattention vers la forme de lÕexpression Ç du coup È ˆ lÕaide du logonyme 

Ç expression È (ligne 1), et ˆ lÕaide de lÕautonymie ˆ la ligne 3 (cf. chapitre 6). Avant de 

donner une dŽfinition de lÕexpression, Victor parle de la frŽquence ˆ laquelle elle est 

employŽe en France (Ç souvent È, Ç beaucoup È, ligne 5). A la suite de sa dŽfinition, Victor 

qualifie lÕexpression dÕun Ç tic de langage È (ligne 7) et tente une comparaison avec un mot 

anglais qui est susceptible dÕ•tre surutilisŽ. 

 Ces trois exemples montrent que la connaissance dÕun item lexical peut •tre divisŽe en 

trois facettes principales : la forme, le sens, et lÕusage. Les chapitres 6 et 7 seront consacrŽs 

respectivement sur la focalisation sur la forme et sur le sens des items lexicaux. La 

focalisation sur lÕusage sera abordŽe au chapitre 9 lors dÕune comparaison avec cinq 

apprentis-enseignants expliquant le m•me item lexical. 
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 Nation (2013 : 49) subdivise chacune de ces catŽgories en trois sous-catŽgories pour 

donner neuf facettes de la connaissance dÕun mot. Les connaissances productive et rŽceptive 

sont toujours distinguŽes : 

;61+$ &
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Figure 2 : Les facettes de la connaissance dÕun item lexical (Nation, 2013 : 49) 

Pour chaque facette, une connaissance rŽceptive et une connaissance productive y sont 

associŽes. Cette distinction est importante car la fa•on dont un mot est appris a une influence 

sur le type de connaissance que lÕon a de celui-ci. Cela veut dire que si on apprend un mot de 

mani•re rŽceptive, on en aura une connaissance rŽceptive, et ˆ lÕinverse, si on apprend un mot 

de mani•re productive, on en aura une connaissance productive12. Cependant, les 

compŽtences productives et rŽceptives sont interdŽpendantes. Nation (2013 : 47) nuance ainsi 

la distinction classique entre rŽception et production, car quand on lit ou on Žcoute, on produit 

du sens. Il propose donc, pour les t‰ches classiquement appelŽes rŽceptives, Ç meaning 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Par exemple, on acqui•re une connaissance rŽceptive dÕun item lexical en recherchant son sens dans un 
dictionnaire. On acqui•re une connaissance productive dÕun item lexical en lÕŽnon•ant ou en lÕŽcrivant. 
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recognition and meaning recall È (la reconnaissance et le rappel du sens), et pour les t‰ches 

classiquement appelŽes productives, Ç form recognition and form recall È (la reconnaissance 

et le rappel de la forme). Enfin, si on apprend un mot de mani•re rŽceptive on peut espŽrer le 

conna”tre au moins en partie productivement. Si on veut maximiser les connaissances 

rŽceptives et productives, lÕapprentissage productif est ˆ envisager (Webb, 2005, 2009). La 

dichotomie entre connaissance rŽceptive et connaissance productive est aussi nuancŽe par 

TrŽville (2000 : 53), qui propose la notion de connaissance optimale : Ç Une connaissance 

optimale suppose que lÕon est familiarisŽ avec tous les aspects du mot : on est capable de 

dŽfinir ses diffŽrentes acceptions, on sait lÕŽcrire et lÕemployer dans le contexte et la situation 

qui conviennent È.  

 Nous acceptons cette conception de la connaissance dÕun mot en trois grandes 

facettes : forme, sens et usage. Conna”tre la forme dÕun item lexical implique que lÕon soit 

capable de la lire, lÕentendre, la prononcer et lÕŽcrire. Concernant la connaissance du sens 

dÕun item lexical, il faut conna”tre ce que Bogaards (1994 : 28) nomme le sens dŽnotatif ou 

sens cognitif qui est Ç le sens qui Žtablit le lien entre la forme de [lÕitem lexical] et les 

rŽfŽrents È. On retrouve ce type de sens dans un dictionnaire monolingue ou dans une 

explication lexicale donnŽe par un enseignant. Concernant lÕusage, il faut savoir ˆ quel 

registre de langue appartient lÕitem lexical, sa frŽquence, ses conjugaisons, les collocations 

qui sont formŽes par lÕitem, et ses fonctions grammaticales. La grammaire sera abordŽe dans 

le paragraphe suivant. 

 Contrairement ˆ lÕesprit dÕautrefois, grammairiens et lexicologues se sont rendu 

compte quÕil nÕexiste pas de rupture nette entre lexique et grammaire. Ceux-ci sont 

interdŽpendants (Binon & Verlinde, 2004; Bogaards, 1994; Cuq, 2004; Folse, 2004; Laufer, 

1994; Singleton, 1994; ThŽophanous, 2008; TrŽville, 2000). Cuq (2004 : 61) remarque que 

Ç LÕoriginalitŽ du lexique est quÕil est ˆ la fois liŽ ˆ la grammaire, et justifie donc une certaine 

focalisation sur la forme, mais aussi ˆ la culture, et justifie donc tout autant une focalisation 

sur le sens È. Les r•gles grammaticales Ç ne fonctionnent pas de fa•on autonome, mais 

dŽpendent du contenu des mots employŽs È (Bogaards, 1994 : 42). Sans connaissances 

grammaticales, on peut communiquer, mais sans connaissances lexicales, la communication 

devient impossible. CÕest pourquoi certains disent que le langage consiste en mots 

grammaticalisŽs, et non pas en grammaire lexicalisŽe (Folse, 2004). Chaque mot a des 

propriŽtŽs syntaxiques diffŽrentes, ce qui fait que Ç la syntaxe Žmane du lexique È (TrŽville, 

2000 : 37). Si le comportement syntaxique dÕun mot en L2 diff•re du comportement 
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syntaxique de son Žquivalent en L1, cela peut •tre une source de difficultŽs, mais uniquement 

pour la production (Laufer, 1994). Grammaire et lexique Žtant si intimement liŽs et 

indissociables, il ne sÕagit pas de se focaliser sur lÕapprentissage du lexique au dŽtriment de la 

grammaire. La connaissance dÕun mot implique que lÕon soit capable de lÕutiliser dans une 

phrase en respectant les r•gles grammaticales et syntaxiques qui y sont liŽes. 

 Conna”tre un mot implique que lÕon connaisse les autres mots qui sont utilisŽs en 

m•me temps, cÕest-ˆ -dire conna”tre ses collocations. Il faut donc enseigner la fa•on dont les 

items lexicaux font partie dÕun rŽseau plus vaste (Polgu•re, 2004). Comme le rappellent 

Binon & Verlinde (2004 : 274) Ç Le lexique ne se compose pas seulement de mots isolŽs, 

mais aussi de combinaisons de mots È. Benigno, Grossmann, & Kraif (2015 : 84) rejoignent 

ces propos en disant que  Ç le bagage lexical dÕune langue consiste en une variŽtŽ de formules, 

chunks, phrases de routine, expressions figŽes, collocations È. Une collocation, selon TrŽville 

& Duquette (1996), est une locution figŽe binaire o• le verbe et son complŽment sont reliŽs. 

Les co-occurents sont des mots qui nÕapparaissent pas forcŽment ensemble syntaxiquement, 

mais qui se c™toient dans un m•me texte. Cette relation nÕest pas forcŽment rŽciproque. Si on 

prend lÕexemple de Ç cheveux ch‰tains È, ch‰tains se combine presque exclusivement avec 

cheveux, mais cheveux peut se combiner avec dÕautres mots. Ces auteures argumentent que 

les mots ne prennent leurs sens de mani•re compl•te quÕen Žtant associŽs avec les mots avec 

lesquels ils sont souvent en co-occurrence. Les collocations sont diffŽrentes selon la langue. 

Laufer (1994) remarque quÕen anglais on a le petit dŽjeuner (Ç to have breakfast È), tandis 

quÕen fran•ais on le prend. Benigno, Grossmann, & Kraif (2015) critiquent le Fran•ais 

Fondamental13 de Gougenheim car cette liste isolait les mots et ne prenait pas en compte les 

mots qui y sont souvent associŽs. 

 La production de collocations est plus difficile que la comprŽhension, mais leur 

ma”trise est avantageuse pour lÕapprenant. TrŽville (2000 : 106) liste plusieurs avantages liŽs ˆ 

lÕapprentissage de collocations : Ç  

¥ elles sont plus frŽquentes dans le discours que les unitŽs lexicales simples ; 

¥ elles sont porteuses dÕinformation morphosyntaxique : sur le genre des mots, par exemple 
(Ç briser la glace È, Ç ronger son frein È, etc.), sur lÕemploi des temps apr•s certaines 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Le fran•ais fondamental est une Ç liste de mots et dÕindications grammaticales ŽlaborŽe dans une perspective 
de diffusion internationale et de dŽmocratisation de lÕenseignement du fran•ais È ŽlaborŽe pendant les annŽes 
1950 ˆ lÕEcole Normale SupŽrieure de Saint-Cloud sous la direction de Georges Gougenheim et de Paul Rivenc 
(Cortier, 2006 : 1). La parution de cette liste est considŽrŽe comme une Žtape majeure dans lÕhistoire de la 
didactique du FLE. Selon Cuq (2004 : 108) : Ç FondŽ sur les rŽsultats dÕenqu•tes statistiques effectuŽes dÕabord 
(et pour la premi•re fois dans le monde) sur des discours parlŽs recueillis en situation ˆ lÕaide de magnŽtophones, 
il a permis dÕŽtablir une liste de frŽquence du vocabulaire gŽnŽral le plus usuel, ainsi que des termes 
grammaticaux et de quelques structures syntaxiques tr•s employŽes dans les Žchanges oraux È. 
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conjonctions (Ç pourvu quÕil fasse beau È, sur lÕusage des comparatifs (Ç mieux vaut tenir 
que courir È), sur lÕemploi ou lÕabsence de prŽpositions apr•s les verbes (Ç rien ne sert de 
courir, il faut partir ˆ point È) ; 

¥ elles permettent ˆ lÕapprenant de repŽrer les comportements collocationnels des mots et 
dÕanticiper la suite dÕun groupe de mots comme le font spontanŽment les locuteurs natifs 
(Ç jouer cartes surÉ È, Ç il fait un vent ˆ toutÉ È) ; 

¥ elles sont souvent mŽtaphoriques et idiomatiques, donc porteuses dÕinformation culturelle ; 
leur sens nÕŽtant pas toujours transparent, il faut les prŽsenter en contexte et les expliquer 
comme tout autre item lexical È. 

En plus de rŽduire le temps de recherche lexicale (le rappel de blocs de mots est plus rapide 

que la gŽnŽration crŽative), lÕusage dÕunitŽs polylexicales permet ˆ lÕapprenant de parler avec 

plus de fluiditŽ, dÕauthenticitŽ et de prŽcision, et de parler comme un natif. Si lÕapprenant est 

per•u comme Žtant un natif ou ayant une bonne ma”trise de la langue, son interlocuteur 

sÕadressera ˆ lui avec un langage plus riche, ce qui amŽliorera la qualitŽ de lÕinput et donc de 

lÕapprentissage (ThŽophanous, 2008). On a lˆ encore affaire ˆ lÕEffet Matthieu. 

 La connotation et le registre dÕun item lexical sont aussi ˆ prendre en compte. Binon et 

Verlinde (2004 : 273) rappellent que privilŽgier lÕacquisition du lexique ne veut pas dire 

Ç nŽgliger les composantes stratŽgique, discursive, sociolinguistique et socioculturelle de la 

compŽtence de communication en FOS È. A ce titre il faut prendre en compte le registre dÕun 

item lexical. Bogaards (1994) parle de sens connotatif ce qui nÕest pas la m•me chose que la 

reprŽsentation sŽmantique de lÕitem lexical. La connotation est de lÕordre du style ou niveau 

de langue, tout en ajoutant de la valeur sŽmantique sans •tre grammaticale ou lexicale. Il ne 

suffit pas de conna”tre uniquement les sens dŽnotatifs des mots, car les sens dŽnotatif et 

connotatif sont complŽmentaires : 

Ç Loin de sÕopposer, les sens dŽnotatif et connotatif, formant deux facettes dÕune m•me rŽalitŽ 
langagi•re, sont intimement liŽs. Selon le contexte, cÕest tel aspect de lÕun ou de lÕautre qui est 
actualisŽ. Enfin, lÕon peut dire quÕil nÕy a gu•re dÕ[items lexicaux] neutres ou uniquement objecti[f]s ; en 
principe, chac[un] comporte, mais dans des proportions assez diffŽrentes, ses c™tŽs dŽnotatifs et ses 
c™tŽs connotatifs. Une vŽritable ma”trise du vocabulaire prend en compte cette rŽalitŽ double È 
(Bogaards, 1994 : 30). 

 A ces sous-catŽgories liŽes ˆ lÕusage, nous ajouterons celle de la charge culturelle 

partagŽe (Galisson, 1991). En sÕinscrivant dans le cadre de lÕapproche communicative, cet 

auteur plaide pour une prise en compte de la culture dans la didactique des langues. Quand on 

apprend une langue Žtrang•re, on apprend aussi une culture Žtrang•re, langue et culture allant 

de pair. LÕapprentissage dÕune culture passe obligatoirement par lÕapprentissage du 

vocabulaire : Ç Le discours est chargŽ de culture ˆ tous les niveaux (phonologique, 

morphologique, syntaxique, lexical Ñ  le gestuel coverbal en est lui-m•me tout imprŽgnŽ), 

mais cÕest encore le vocabulaire qui est le plus gros convoyeur de culture È (Galisson, 1991 : 
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159). La visioconfŽrence semble •tre un contexte particuli•rement propice ˆ des Žchanges 

culturels et au dŽveloppement de compŽtences culturelles (OÕDowd, 2000 ; Thorne, 2005).  

 La culture partagŽe, selon Galisson (1991), appartient ˆ tous les membres dÕune 

communautŽ14 et leur permet de vivre ensemble. Elle est vŽcue et non dŽcrite. Elle sÕapprend 

en dehors de lÕŽcole et est difficilement apprŽhendŽe par les Žtrangers. Certains mots 

vŽhiculent cette charge culturelle partagŽe plus que dÕautres. Galisson (1991 : 120) en donne 

la dŽfinition suivante : 

Ç JÕappelle Ç Charge Culturelle PartagŽe È (C.C.P. !) la valeur ajoutŽe ˆ leur signification ordinaire et 
pose que lÕensemble des mots ˆ C.C.P. connus de tous les natifs, circonscrit la lexiculture partagŽe. 
Laquelle est toute dŽsignŽe pour servir de rampe dÕacc•s ˆ la culture omniprŽsente dans la vie des 
autochtones et que les Žtrangers ont tant de mal ˆ ma”triser Ñ sans doute parce quÕelle nÕest dŽcrite, 
donc enseignŽe nulle part ˆ ce jour : la culture partagŽe È. 

Compte tenu de lÕimportance de la charge culturelle partagŽe et de sa difficultŽ ˆ •tre 

apprŽhendŽe par les non-natifs, un enseignement explicite de celle-ci sÕimpose. Par exemple, 

dans le corpus que nous allons Žtudier, les apprentis-enseignants sont confrontŽs ˆ lÕitem 

lexical Ç bobo È pour dŽsigner un type de population et doivent faire comprendre ce concept 

qui porte une charge culturelle partagŽe importante ˆ leurs apprenants irlandais (cf. chapitre 

9). 

 Pour rŽsumer, la connaissance dÕun item lexical est pluridimensionnelle. De mani•re 

gŽnŽrale, conna”tre un item lexical implique que lÕon connaisse sa forme, ses sens, et son 

usage. Dans notre corpus, les apprentis-enseignants ont tendance ˆ se focaliser sur une ou 

deux facettes de la connaissance ˆ la fois. Nous allons nous focaliser dans la section suivante 

sur les conditions qui favorisent lÕacquisition de cette connaissance. 

2.4 QuÕest-ce qui favorise lÕapprentissage  du vocabulaire ?  

 JusquÕalors, nous avons dŽcrit les dimensions de la connaissance dÕun item lexical : 

forme, sens, et usage. Les procŽdŽs par lesquels les items lexicaux sont appris sont 

complexes, et maintenant nous allons nous attacher ˆ les dŽcrire afin dÕ•tre en mesure 

dÕanalyser les sŽquences dÕexplication lexicale. Toutefois, quelques mises en garde 

sÕimposent. Bien que notre th•se porte sur les explications lexicales en interaction, il convient 

de rappeler que lÕapprentissage dŽlibŽrŽ du vocabulaire hors contexte par listes de mots 

semble •tre plus bŽnŽfique pour la mŽmorisation ˆ long terme et pour le dŽveloppement de 

compŽtences productives que lÕapprentissage incident (Folse, 2004). Par consŽquent, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
14 Contrairement ˆ la connotation, qui nÕest pas collective selon Galisson (1991). 
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lÕautonomie des apprenants est indispensable, car faute de temps, la plupart des mots doivent 

•tre appris en dehors du cours. Enfin, il ne faut pas perdre de vue que lÕacquisition du 

vocabulaire nÕest pas lÕobjectif premier des interactions pŽdagogiques que nous observons. 

LÕapprentissage du vocabulaire, comme le rappelle Fasel Lauzon (2014 : 219) Ç doit plut™t 

•tre envisagŽ comme une sorte de Ôvaleur ajoutŽeÕ Žmergeant de certaines sŽquences 

dÕexplication ou dÕactivitŽs qui les suivent, qui les rend particuli•rement riches sur le plan des 

opportunitŽs dÕapprentissage È. Cependant, lÕenseignement du vocabulaire est de premi•re 

importance pour les raisons citŽes ci-dessus, et il y a certains facteurs qui sont susceptibles de 

privilŽgier lÕapprentissage incident du vocabulaire en cours. CÕest sur ceux-ci que nous allons 

nous focaliser dans cette section. 

2.4.1 Focalisation sur la forme  

 Pour quÕil y ait lÕapprentissage, on doit dÕabord •tre conscient de ce que lÕon per•oit 

(Schmidt, 1990). Selon cet auteur, qui est citŽ souvent dans des travaux sur lÕacquisition du 

vocabulaire, le repŽrage (ou le Ç noticing È) est absolument essentiel, car lÕapprentissage ne 

peut pas avoir lieu de mani•re inconsciente. Concr•tement, cela veut dire que la forme dÕun 

item lexical doit •tre repŽrŽe par lÕapprenant avant dÕ•tre apprise (Groot, 2000). LŸdi (1991 : 

199) consid•re Ç que la mŽmorisation de lÕinformation lexicale dŽpend en partie de sa 

saillance dans lÕinteraction È. La forme dÕun item lexical a plus de chances dÕ•tre repŽrŽe si 

elle est frŽquente, saillante, inattendue, nŽcessaire pour la rŽalisation de la t‰che en cours 

(Schmidt, 1990), ou mise en exergue par lÕenseignant (Nation & Webb, 2011). Apr•s avoir 

repŽrŽ la forme dÕun item lexical, il faut focaliser de mani•re consciente sur celle-ci 

(Dobinson, 2001) car on apprend ce sur quoi on se focalise (Barcroft, 2006). 

 La reprŽsentation phonologique dÕun item lexical est primordiale, m•me ˆ la lecture 

(Garc’a, 2008 ; Marijanovi! , Billi•res, & Panissal, 2008 ; Nation, 2013 ; Schmitt, 2008; 

TrŽville, 2000 ; TrŽville & Duquette, 1996). TrŽville (2000 : 63) affirme quÕ Ç il existe une 

forte corrŽlation entre lÕaptitude ˆ construire des reprŽsentations phonologiques de mots 

nouveaux dans la mŽmoire et lÕapprentissage du vocabulaire de la L2 È. Laufer (1994) 

explique que si deux mots se ressemblent phonologiquement15, cela crŽera des interfŽrences et 

rendra lÕapprentissage plus difficile. Si les sons qui forment le mot en L2 nÕexistent pas dans 

la L1 de lÕapprenant, le mot sera plus difficile ˆ percevoir et ˆ apprendre. Une bonne ma”trise 

du syst•me phonologique de la L2 est utile pour lÕacquisition du vocabulaire (Van der Linden, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 Par exemple, Ç magazine È et Ç magasin È (cf. chapitre 6, exemple 27 en page 210). 
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2006). Une bonne mani•re de ma”triser la prononciation dÕun item lexical et par consŽquent 

sa reprŽsentation phonologique est de le rŽpŽter ˆ haute voix (Ellis & Beaton, 1993). 

 Si on reconna”t les racines et les affixes, cela peut aider la comprŽhension mais aussi 

induire lÕapprenant en erreur. TrŽville (2000) plaide pour lÕenseignement du vocabulaire par 

lÕanalyse morphologique, qui permet ˆ lÕapprenant dÕidentifier quelques racines quÕil 

retrouvera par la suite dans dÕautres mots. Il incombe donc aux enseignants de veiller ˆ ce que 

les formes orales et Žcrites des items lexicaux soient soulignŽes et repŽrŽes. Nous analyserons 

dans le chapitre 6 la fa•on dont les apprentis-enseignants se focalisent avec une multiplicitŽ 

de ressources multimodales sur la forme des items lexicaux et les fonctions pŽdagogiques 

liŽes ˆ cette focalisation. 

2.4.2 Focalisation sur le lien entre forme et sens  

 Apr•s avoir repŽrŽ et appris la forme dÕun item lexical, lÕŽtape suivante est, 

naturellement, dÕapprendre son sens.16 Au niveau cognitif, lÕencodage sŽmantique crŽe des 

traces plus durables que lÕencodage phonologique (Baddeley, 1993) et implique un traitement 

cognitif plus profond (Bogaards, 1994). La focalisation sur le sens mŽrite notre attention car 

la fa•on dont le sens est enseignŽ a des rŽpercussions ˆ la fois sur la comprŽhension et sur la 

rŽtention ˆ long terme. 

2.4.2.1 Contextualisation  

 Si les mots sont rencontrŽs dans leur contexte, lÕapprenant Žtablit des liens entre les 

mots, les contextes et les t‰ches, ce qui renforce la mŽmorisation. Laufer & Shmueli (1997) 

donnent trois raisons pour lesquelles le contexte est important : (1) il est naturel de rencontrer 

des mots dans leur contexte ; (2) le contexte illustre les usages courants du mot ; (3) le 

contexte favorise le traitement profond (cf. infra section 2.4.3 en page 59) et offre une prise 

cognitive, ce qui renforce la mŽmorisation. Sur ce deuxi•me point, TrŽville (2000 : 100) 

ajoute que le contexte donne des informations sur Ç les r•gles de distribution et les rŽgularitŽs 

de combinaison syntagmatique È. Le contexte est aussi important pour activer la bonne 

acception dÕun mot polysŽmique. Un m•me mot peut avoir des sens diffŽrents selon le 

domaine qui est ŽvoquŽ. Il faut donc activer un champ sŽmantique pour que le mot ait un sens 

(TrŽville & Duquette, 1996). NŽanmoins, si les mots ne sont pas nŽcessaires pour la 

comprŽhension du texte, ou pour la rŽalisation de la t‰che, les mots risquent dÕ•tre ignorŽs et 

de ne pas •tre repŽrŽs. Pour •tre appris ils doivent dÕabord •tre repŽrŽs et faire lÕobjet dÕune 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Cela nÕimplique en rien que lÕapprentissage dans le sens inverse, allant du sens vers la forme, soit impossible. 
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focalisation consciente. Laufer et Shmueli (1997) plaident donc pour une focalisation 

explicite et volontaire sur la forme des mots cibles rencontrŽs en contexte afin quÕils soient 

appris.17 

2.4.2.2 Groupement sŽmantique et thŽmatique  

 La recherche a dŽmontrŽ que lÕenseignement simultanŽ de mots appartenant ˆ un 

m•me champ sŽmantique est problŽmatique, surtout en dŽbut dÕapprentissage quand les mots 

en question sont peu connus (Erten & Tekin, 2008 ; Nation, 2000 ; ThŽophanous, 2008 ; 

Tinkham, 1997). Des mots sont liŽs sŽmantiquement sÕils sont hyponymes ou mŽronymes 

dÕun m•me hyperonyme18 : les couleurs, les jours de la semaine, ou les parties du corps. Les 

nouveaux mots sont souvent prŽsentŽs en champs sŽmantiques par des manuels scolaires et 

par des enseignants de langues pour les raisons suivantes : (Erten & Tekin, 2008 ; Nation, 

2000 ; Tinkham, 1997) 

¥ Ce mode de prŽsentation facilite le dŽroulement de t‰ches ; 

¥ Le lexique mental en L1 et les savoirs semblent •tre organisŽs ainsi ; 

¥ On comprend plus profondŽment le sens dÕun mot si on voit les relations quÕil 

entretient avec les autres mots appartenant au m•me champ sŽmantique. 

Par contraste, des mots sont liŽs thŽmatiquement sÕils sont liŽs ˆ un th•me principal : Žtang, 

sauter, nager, vert, et glissant ont tous trait au th•me grenouille (Tinkham, 1997). Alors que 

le regroupement de mots par th•mes facilite lÕapprentissage, le regroupement de mots par 

blocs sŽmantiques semble rendre plus difficile cet apprentissage. 

 Tinkham (1997) a menŽ une expŽrience dans laquelle trois groupes dÕŽtudiants ont dž 

apprendre des mots qui Žtaient liŽs sŽmantiquement, thŽmatiquement, ou pas du tout, ˆ lÕoral 

et ˆ lÕŽcrit. Tinkham a trouvŽ que les groupes de mots qui Žtaient liŽs sŽmantiquement ont ŽtŽ 

appris avec plus de difficultŽ que les groupes de mots qui nÕŽtaient pas liŽs du tout. DÕautre 

part, les mots qui Žtaient liŽs thŽmatiquement ont ŽtŽ appris avec plus de facilitŽ que les mots 

qui ne lÕŽtaient pas. Le regroupement sŽmantique serait nuisible pour lÕapprentissage ˆ lÕoral 

aussi bien quÕˆ lÕŽcrit, pour la reconnaissance autant que pour le rappel. LÕauteur plaide donc 

pour que les mots-cibles soient prŽsentŽs en groupes thŽmatiques et non pas en groupes 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 Cependant, lÕapprentissage de mots hors contexte par listes est plus efficace et moins couteux en temps que 
lÕapprentissage incident de mots en contexte selon Folse (2004). 
18 Un hyponyme est un mot dont le sens est plus spŽcifique que celui dÕun autre. A lÕinverse, un hyperonyme est 
un mot dont le sens est moins spŽcifique, plus gŽnŽral et comprend le sens dÕautres mots plus spŽcifiques. Par 
exemple, Ç •tre humain È est un hyponyme de Ç mammif•re È, qui lui est un hyponyme dÕ Ç •tre vivant È. 
Ç Meuble È est un hyperonyme de Ç chaise È. Un mŽronyme est un terme qui entretien avec un autre terme une 
relation de partie ˆ tout. Par exemple, Ç toit È est un mŽronyme de Ç maison È. 
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sŽmantiques. Erten & Tekin (2008) ont enseignŽ quatre groupes de vingt mots anglais ˆ 

soixante enfants turcs. Deux groupes de mots Žtaient composŽs de mots sŽmantiquement liŽs. 

Les chercheurs ont trouvŽ que les mots qui nÕavaient aucun lien sŽmantique entre eux ont ŽtŽ 

mieux mŽmorisŽs que les mots sŽmantiquement liŽs, et ce de mani•re significative, 

immŽdiatement apr•s une sŽance dÕapprentissage de quarante minutes et lors dÕun post-test 

une semaine apr•s lÕapprentissage initial. Tout porte donc ˆ croire que la prŽsentation 

simultanŽe de mots sŽmantiquement liŽs rend lÕapprentissage plus difficile.  Les interfŽrences 

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

 Bien que la prŽsentation simultanŽe de nouveaux mots appartenant au m•me champ 

sŽmantique puisse induire lÕapprenant en erreur, principalement en dŽbut dÕapprentissage ou 

quand lÕun des mots est peu connu, lÕactivation dÕun champ sŽmantique peut •tre utile : 

Ç dÕun point de vue linguistique, pour cerner le sens dÕune unitŽ, pour dŽlimiter les zones de 
recoupement avec des mots voisins et pour saisir les r•gles dÕemploi de cette unitŽ ; dÕun point de vue 
psychologique, pour favoriser la comprŽhension et la rŽtention de mots ˆ lÕintŽrieur de regroupements 
organisŽs qui correspondent ˆ un syst•me logique de reprŽsentation des connaissances et qui 
co•ncident, on lÕesp•re, avec la structure de notre lexique mental È (TrŽville & Duquette, 1996 : 27). 

CÕest pour ces raisons, entre autres, que Nation (2000) mentionne lÕutilitŽ de voir des mots en 

champs sŽmantiques lorsque les connaissances lexicales sont plus avancŽes. Folse (2004) 

estime aussi quÕil est judicieux dÕutiliser des t‰ches qui juxtaposent des mots appartenant au 

m•me champ sŽmantique pour la rŽvision, mais non pour lÕenseignement initial. ThŽophanous 

(2001) sugg•re que lÕon attende quÕun vrai besoin communicatif se fasse sentir avant 

dÕenseigner en m•me temps des synonymes ou des mots qui sont formellement ou 

sŽmantiquement proches. Nation (2000) propose deux moyens de pallier les effets 

dÕinterfŽrence : espacer de quelques jours lÕenseignement de mots sŽmantiquement proches, et 

utiliser des contextes tr•s diffŽrents pour lÕenseignement de chaque mot. Si les effets 

dÕinterfŽrence se manifestent, on peut faire prendre conscience aux apprenants de ce 

phŽnom•ne, et encourager lÕusage de techniques mnŽmoniques comme celle du mot-clŽ 

(Nation, 2000) (cf. infra section 2.4.6 en page 70). 

2.4.2.3 DŽfinitions simples  

 ƒtant donnŽ la nature pluridimensionnelle dÕun item lexical, il est impossible de tout 

apprendre en une seule rencontre car les apprenants ne peuvent traiter que de petites quantitŽs 

dÕinformation ˆ la fois (Nation, 2013). En effet, les •tres humains disposent dÕune capacitŽ 

cognitive limitŽe dans le sens o• parmi tout ce qui est prŽsentŽ, on ne peut traiter et retenir 

que de petits morceaux (Mayer, 2001). Donner trop dÕinformations ˆ la fois entra”ne une 

surcharge cognitive et nuit ˆ lÕapprentissage (Sweller, 2005a). Par consŽquent, les 
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explications courtes et simples qui ne rŽpondent quÕˆ ce qui est demandŽ par lÕapprenant sont 

ˆ privilŽgier. Les dŽfinitions simples respectent le principe de redondance (Mayer, 2001 ; 

Sweller, 2005b) selon lequel donner plus dÕinformations aux apprenants nuit ˆ 

lÕapprentissage. Il y a redondance si on prŽsente les m•mes informations avec deux modes 

diffŽrents, par exemple textuellement et par images (cf. chapitre 3), ou si on prŽsente des 

informations supplŽmentaires par un m•me mode, par exemple oralement. Si les informations 

supplŽmentaires sont redondantes et ne sont pas nŽcessaires ˆ la comprŽhension du message, 

la suppression de celles-ci peut faciliter lÕapprentissage. 

 Chaudron (1982), qui a menŽ une Žtude dans quatre lycŽes au Canada, a trouvŽ quÕun 

grand probl•me pour la comprŽhension Žtait le dŽcodage dÕexplications trop complexes ou 

trop redondantes. Les dŽfinitions longues et compliquŽes embrouillaient lÕapprenant car celui-

ci ne savait pas si lÕexplication Žtait redondante ou sÕil existait de nouvelles informations. 

Ellis (1995), qui a analysŽ les effets sur la comprŽhension de lÕinput prŽ-modifiŽ et de lÕinput 

modifiŽ dans lÕinteraction, a trouvŽ que lÕinput modifiŽ est efficace ˆ condition que les 

dŽfinitions soient courtes et simples. Les explications longues, complexes et trop ŽlaborŽes 

entra”nent une surcharge cognitive. Quand un apprenant re•oit une explication courte et 

simple, celle-ci ne devrait pas •tre critiquŽe comme Žtant insuffisante, mais doit •tre reconnue 

comme Žtant une Žtape importante vers un apprentissage complet de lÕitem lexical (Nation, 

2013). 

2.4.2.4 Gloses  

 Une bonne mani•re dÕassurer la comprŽhension de mots-cibles ou de mots 

potentiellement problŽmatiques est de les accompagner de courtes dŽfinitions lorsquÕils 

apparaissent dans un discours oral ou dans un texte. Par exemple, Ç je suis restauratrice, donc 

quelquÕun qui fait la cuisine È19. On trouve souvent des gloses dans les marges des pages des 

manuels scolaires et dans le discours oral de lÕenseignant de langue. LÕutilitŽ de lÕusage de 

gloses a ŽtŽ ŽtudiŽe expŽrimentalement. Hulstijn et al. (1996) ont menŽ une expŽrience o• ils 

ont donnŽ ˆ soixante dix-huit Žtudiants nŽerlandais avancŽs apprenant le fran•ais un court 

texte de Guy de Maupassant dans lequel se trouvaient seize mots cibles inconnus de tous les 

participants. Les chercheurs ont divisŽ les sujets en trois groupes : un groupe contr™le, o• il 

nÕy avait aucune explication des mots cibles, un groupe Ç gloses È, o• les mots cibles ont ŽtŽ 

dŽfinis en fran•ais ou en nŽerlandais dans les marges de la page, et un groupe Ç dictionnaire È 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
19 MŽlissa a ŽnoncŽ cette phrase lors de la cinqui•me semaine des interactions (cf. chapitre 7, exemple 9 en page 
228). 
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o• les sujets avaient droit ˆ lÕusage dÕun dictionnaire pendant la lecture. Ils ont trouvŽ que le 

groupe Ç gloses È a eu des rŽsultats significativement plus ŽlevŽs que les deux autres groupes 

pour lÕapprentissage des mots cibles. Il nÕy avait aucune diffŽrence significative entre les 

groupes Ç contr™le È et Ç dictionnaire È. LÕune des raisons pour ce rŽsultat est que les sujets 

qui disposaient dÕun dictionnaire ne lÕont consultŽ que pour 12-15% des mots-cibles. 

Cependant, les mots qui ont ŽtŽ consultŽs ont ŽtŽ mieux appris que les mots qui faisaient 

lÕobjet de gloses. Les chercheurs ont trouvŽ aussi une influence positive du nombre de 

rŽpŽtitions dans le texte sur lÕacquisition des mots, ainsi quÕun effet positif associŽ ˆ lÕusage 

de traductions. NŽanmoins, plus de la moitiŽ de tous les mots appris ont ŽtŽ tr•s vite oubliŽs 

apr•s lÕexpŽrience. 

 Les gloses favorisent lÕacquisition du vocabulaire aussi bien ˆ lÕoral quÕˆ lÕŽcrit. Brett, 

Rothlein, et Hurley (1996) ont ŽtudiŽ les effets des gloses ˆ lÕoral sur lÕacquisition du 

vocabulaire chez les enfants. Ils ont trouvŽ que les Žl•ves qui recevaient de courtes dŽfinitions 

ˆ lÕoral des mots cibles rencontrŽs en Žcoutant une histoire ont appris significativement plus 

de mots quÕun groupe contr™le qui nÕavait pas ŽcoutŽ lÕhistoire et quÕun groupe qui Žcoutait 

lÕhistoire mais ˆ qui aucune dŽfinition nÕavait ŽtŽ donnŽe. Cette diffŽrence Žtait toujours vraie 

six semaines apr•s lÕŽcoute. Tout porte ˆ croire que les gloses, quÕelles soient ˆ lÕŽcrit ou ˆ 

lÕoral, en langue Žtrang•re ou en langue maternelle, favorisent lÕacquisition du vocabulaire. 

2.4.2.5 Traductions  

 Nation (2013) estime que la traduction est le type dÕexplication le plus simple, le plus 

concis et le plus familier. Celle-ci peut rŽsoudre rapidement et efficacement un probl•me de 

comprŽhension. Cet auteur cite Hummel (2010) qui a trouvŽ que la traduction renforce les 

liens dÕun mot nouvellement appris et Altarriba & Knickerbocker (2011) qui ont trouvŽ que 

lÕapprentissage par traductions rŽduit le temps de rŽponse par rapport ˆ lÕusage de photos. 

Laufer & Shmueli (1997) ont trouvŽ que la traduction est la mŽthode la plus efficace pour 

apprendre de nouveaux mots en lisant et favorise la mŽmorisation. Pour ceux-ci, la traduction 

de mots hors contexte a m•me ŽtŽ plus efficace que la dŽfinition de mots en L2 en contexte. 

TrŽville (2000 : 68) rŽsume en disant que  

Ç Le recours ˆ la traduction pour enseigner le vocabulaire (par paires de mots), loin dÕ•tre banni, sÕest 
m•me rŽvŽlŽ, ˆ la suite de recherches empiriques, comme la mani•re la plus efficace de prŽsenter le 
sens des mots et la plus favorable ˆ la rŽtention (Nation, 1982, Carter, 1987, McCarthy, 1990) È. 

Laufer & Shmueli (1997) donnent quatre arguments en faveur de la traduction : 

¥ Les traductions sont souvent tr•s prŽcises ; 
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¥ LÕexpŽrience humaine est en quelque sorte universelle, ce qui fait que les m•mes 

concepts sont lexicalisŽs de mani•re similaire dans diffŽrentes langues ; 

¥ Dans le cas o• un concept serait lexicalisŽ diffŽremment par diffŽrentes langues, par 

exemple Ç to know È en anglais et Ç conna”tre È et Ç savoir È en fran•ais, la traduction 

est nŽcessaire afin que lÕapprenant puisse se rendre compte que le concept renvoie ˆ 

un mot dans une langue et ˆ deux mots dans lÕautre ; 

¥ La plupart des apprenants utilisent des dictionnaires bilingues. 

 La traduction comme stratŽgie dÕexplication nÕest pas sans critiques. Par exemple, Ç si 

lÕappariement initial dÕun mot ˆ un concept passe par la traduction, les liens entre la forme du 

mot et le sens risquent dÕ•tre dŽpendants de la L1 [É] , et le chemin dÕacc•s trop long pour 

une utilisation efficace du mot en situation de communication È (Hilton, 2002 : 11)20. Folse 

(2004) liste deux critiques : les traductions exactes sont parfois inexistantes, et la traduction 

ne peut pas donner une compŽtence active immŽdiate. Pour rŽfuter ces deux critiques, Folse 

souligne que le nombre de mots sans traductions exactes est petit, et quÕaucune technique 

dÕenseignement nÕest capable de crŽer une compŽtence active immŽdiate. Il plaide pour que la 

traduction soit encouragŽe et privilŽgiŽe. Trois critiques sont soulevŽes par Nation (2013) : la 

traduction est indirecte, rŽduit le temps passŽ sur la L2, et comme le note Folse (2004), 

encourage lÕidŽe quÕil existe une Žquivalence entre les mots en L2 et leurs traductions en L1. 

La rŽponse de Nation est la suivante : bien que vraies, ces critiques sont aussi valables pour 

les autres stratŽgies dÕexplication. Il nÕexiste pas une correspondance exacte et absolue entre 

un mot en L2 et sa dŽfinition en L2, ni entre un mot en L2 et un objet censŽ le reprŽsenter. 

LÕusage dÕimages et de dŽmonstrations rŽduisent le temps passŽ sur la L2 au m•me titre que 

la traduction. LÕavantage de la traduction est quÕelle est rapide et facilement comprise par 

lÕapprenant. 

 Kelly & Bruen (2015) dŽcrivent la controverse quÕil existe autour de la traduction. La 

traduction a une mauvaise rŽputation en didactiques des langues car cette stratŽgie 

dÕexplication est souvent associŽe ˆ des mŽthodes de grammaire-traduction. Avec 

lÕŽmergence de lÕapproche naturelle, les mŽthodes favorisant la focalisation sur le sens plut™t 

que sur la forme, et lÕapproche communicative, la traduction est tombŽe en dŽsuŽtude. Ces 

auteurs ont rŽcemment ŽtudiŽ des attitudes ˆ lÕŽgard de la traduction aupr•s de douze 

enseignants de langue, six japonais et sept allemands. Les interviews ont rŽvŽlŽ que les 

attitudes Žtaient largement positives, les enseignants estimant que la traduction facilitaient 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 La pagination correspond au manuscrit auteur. 



! $N!

lÕapprentissage du vocabulaire, la comprŽhension du contexte et de la langue en gŽnŽrale, 

lÕacquisition de structures grammaticales, le repŽrage de lacunes langagi•res, une 

conscientisation dÕenjeux culturels, lÕadaptation aux diffŽrents styles dÕapprentissage, et 

permettaient aux apprenants de prendre du plaisir ˆ apprendre. Il se peut donc que les attitudes 

ˆ lÕŽgard de la traduction soient en train dÕŽvoluer. 

2.4.2.6 Rappel  

 Chaque association rŽceptive ou productive entre forme et sens renforce ce lien, et la 

mŽmorisation ˆ long terme est davantage favorisŽe si les rappels sont espacŽs (Baddeley, 

1993). Hulstijn et al. (1996) ont trouvŽ aussi une corrŽlation positive entre le nombre de 

rŽpŽtitions dÕun mot-clŽ dans un texte et la mŽmorisation. Nation & Webb (2011) font une 

distinction entre rappel productif et rappel rŽceptif, et soulignent que le rappel productif est 

plus difficile que le rappel rŽceptif. Ils mentionnent quÕune fa•on dÕencourager le rappel chez 

lÕapprenant est de ne pas donner la forme ou le sens tout de suite. Selon Folse (2004), les 

rappels provoquŽs par lÕenseignant favorisent lÕacquisition du vocabulaire. 

 Pour rŽsumer, les explications efficaces sont accompagnŽes dÕune focalisation sur la 

forme de lÕitem lexical. Le lien entre forme et sens est Žtabli. Les mots sont rencontrŽs en 

contexte et ne sont pas prŽsentŽs avec des synonymes, antonymes, ou dÕautres mots qui sont 

sŽmantiquement liŽs. Les collocations, registres et connotations sont abordŽs. Les explications 

sont courtes, concises, simples, et ne sont pas trop complexes, ŽlaborŽes ou redondantes. Les 

traductions sont ̂ favoriser. A la suite de lÕexplication initiale, les rappels productifs et 

rŽceptifs sont ˆ privilŽgier. Enfin, les apprenants devraient •tre encouragŽs ˆ noter par Žcrit 

tous les nouveaux mots quÕils rencontrent. Ils doivent •tre aussi encouragŽs ˆ interroger 

lÕenseignant lorsquÕils rencontrent une panne lexicale productive ou rŽceptive. 

 La plupart des Žtudes que nous avons citŽes dans cette section sont des Žtudes 

expŽrimentales avec des variables contr™lŽs : le nombre dÕoccurrences dans un texte, la 

prŽsence ou non de gloses, la traduction versus une dŽfinition en langue cible, etc. On peut se 

demander dans quelle mesure ces rŽsultats sont transfŽrables dans une situation Žcologique 

comme la n™tre. CÕest une des raisons pour lesquelles nos analyses se veulent descriptives. 

LÕautre raison est que nous nÕavons pas administrŽ ˆ nos sujets un post-test, ce qui nous aurait 

permis de mesurer lÕefficacitŽ des stratŽgies que nous allons dŽcrire dans nos analyses. Nous 

donnerons en conclusion des propositions pour dÕŽventuels Žtudes expŽrimentales en 

visioconfŽrence. 
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 Cette section sÕest focalisŽe sur les caractŽristiques des explications lexicales 

susceptibles de favoriser lÕacquisition. Nous allons nous concentrer maintenant sur dÕautres 

facteurs propices ˆ lÕapprentissage, notamment le traitement profond et la nŽgociation du 

sens. Ces phŽnom•nes nous serviront de bases thŽoriques pour le chapitre 8 qui analysera 

lÕimplication des apprenants dans les sŽquences dÕexplication lexicale. 

2.4.3 Traitement profond  

 Craik & Lockhart (1972) ont inventŽ un cadre thŽorique pour comprendre les 

processus mentaux qui crŽent des traces mŽmorielles. La profondeur du traitement fait 

rŽfŽrence au niveau dÕanalyse sŽmantique ou cognitive. Ces auteurs postulent que la durŽe de 

mŽmorisation dÕun item lexical est liŽe ˆ la profondeur du traitement et non pas ˆ la vitesse du 

traitement ou ˆ dÕautres crit•res. Le niveau de traitement peut varier, allant dÕun traitement 

peu profond dÕun mot qui consisterait ˆ regarder simplement sa typographie, ˆ un traitement 

moyen qui consisterait ˆ trouver des mots avec lesquels il rime, jusquÕˆ un traitement profond 

qui consisterait ˆ se demander si ce mot peut faire partie dÕune catŽgorie ou sÕinsŽrer dans une 

phrase donnŽe. Les auteurs postulent que cÕest le niveau dÕanalyse, ou la profondeur de 

traitement, qui exerce une influence sur la mŽmorisation dÕun mot. Plus la mŽmorisation est 

profonde, meilleur sera le rappel ultŽrieur lors dÕune t‰che rŽceptive ou productive. 

 Ce cadre thŽorique a ŽtŽ vŽrifiŽ ˆ lÕaide de dix Žtudes expŽrimentales effectuŽes par 

Craik & Tulving (1975). En faisant une synth•se de ces dix expŽriences, les auteurs concluent 

que ce qui dŽtermine le niveau de rappel ou de reconnaissance dÕun mot nÕest ni lÕintention 

dÕapprendre, ni lÕeffort exercŽ, ni la difficultŽ de la t‰che, ni le temps de rŽflexion sur les 

items lexicaux, ni le temps dÕentra”nement passŽ sur les items, mais plut™t la nature 

qualitative de la t‰che et le type dÕopŽrations et manipulations rŽalisŽes sur les items lexicaux. 

On ne peut pas calculer la performance mnŽmonique comme une fonction du nombre 

dÕattributs, car cÕest la nature qualitative de ces attributs qui seule compte. Baddeley (1993 : 

180) critique cette approche en disant quÕil est difficile de mesurer les niveaux de traitement 

sans succomber ˆ des raisonnements circulaires : Ç si une manipulation A conduit ˆ un bon 

apprentissage, alors elle est supposŽe requŽrir un traitement profond, si lÕapprentissage est 

faible, alors le traitement a dž •tre superficiel È. Le cadre thŽorique proposŽ par Craik et 

Lockhart nous semble •tre un bon point de dŽpart pour mesurer lÕimplication cognitive des 

apprenants. 
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 Quels sont donc les facteurs contribuant ˆ un traitement profond dÕun item lexical ? 

Les sous-sections suivantes rŽpondent ˆ cette question. 

2.4.3.1 Output provoquŽ par lÕenseigna nt  

 Swain (1995) souligne lÕimportance de lÕoutput et sÕinscrit en faux contre lÕidŽe de 

Krashen (1985) selon laquelle lÕoutput nÕest pas plus quÕun indicateur de lÕacquisition. Swain 

(1985, 1995) argumente en faveur dÕune conception acquisitionniste de lÕoutput. Selon elle, 

lÕoutput facilite lÕapprentissage du lexique et de la langue en gŽnŽral : 

¥ La production langagi•re amŽliore lÕaisance ; 

¥ LÕoutput encourage le repŽrage de formes langagi•res ; 

¥ En produisant du langage, on le traite plus profondŽment ; 

¥ On rep•re des lacunes langagi•res qui doivent •tre comblŽes. On peut feindre la 

comprŽhension mais non pas la production. On se rend compte des Žcarts entre ce 

quÕon veut dire et ce quÕon peut dire. Cette tension entre lÕinterlangue de lÕapprenant 

et la compŽtence linguistique native souhaitŽe est nŽcessaire pour lÕacquisition 

(Porquier & Py, 2008) ; 

¥ LÕoutput permet ˆ lÕapprenant de tester des hypoth•ses par rapport ˆ la comprŽhension 

et lÕexactitude dÕun ŽnoncŽ. Ces hypoth•ses seront par la suite validŽes ou corrigŽes 

par lÕenseignant ; 

¥ LÕoutput poss•de une fonction mŽtalinguistique qui permet aux apprenants de 

contr™ler et internaliser des savoirs linguistiques, surtout quand ceux-ci rŽflŽchissent 

sur la langue en effectuant une t‰che nŽcessitant une comprŽhension du sens de la 

langue. 

Les apprenants ont donc intŽr•t ˆ provoquer lÕoutput chez lÕapprenant afin quÕil se rende 

compte de lacunes lexicales et rŽutilise des items lexicaux une fois appris. 

2.4.3.2 Porter un jugement sur un  item lexical  

 Une fa•on de traiter un mot de mani•re profonde est de porter un jugement sur celui-

ci. Selon Baddeley (1993), les mots qui sont jugŽs sur deux dimensions (par exemple 

agrŽable/dŽsagrŽable, fort/faible) sont mieux mŽmorisŽs que les mots qui ne sont jugŽs que 

sur une seule dimension. Cet effet est amplifiŽ quand il y a une grande diffŽrence entre les 

dimensions de jugement. Calaque (2000 : 23) plaide pour une Ç prise en compte de 

lÕexpŽrience subjective et du rapport ˆ la langue È.  Bourdon-Larger (2008) pense aussi que le 
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fait de porter un jugement sur un mot et de mener une rŽflexion sur sa valeur affective facilite 

la mŽmorisation. 

2.4.3.3 Usage gŽnŽratif  

 Joe (1995, 1998) sÕest attachŽe ˆ explorer la thŽorie de la profondeur de traitement de 

Craik & Tulving (1975) en mesurant lÕeffet de lÕusage gŽnŽratif sur lÕacquisition du 

vocabulaire. LÕusage gŽnŽratif consiste ˆ utiliser un mot dÕune fa•on autre que la fa•on dont il 

a ŽtŽ appris. CÕest par exemple le fait dÕutiliser un mot dans un contexte autre que le contexte 

dans lequel il a ŽtŽ appris, ou le fait dÕutiliser un sens du mot qui est autre que le sens 

initialement appris. CÕest dÕailleurs une des raisons pour lesquelles on parle de mots ou 

dÕitems lexicaux plut™t que dÕunitŽs lexicales (Bogaards, 1994). En observant quarante-huit 

adultes apprenant lÕanglais en Nouvelle ZŽlande, Joe (1998) a trouvŽ une corrŽlation 

significative et positive entre usage gŽnŽratif et acquisition, surtout pour les mots qui Žtaient 

inconnus au dŽbut de lÕexpŽrience. Ce quÕil faut retirer de cette expŽrience est que plus il y a 

du traitement gŽnŽratif, plus il y a dÕapprentissage du vocabulaire. LÕusage gŽnŽratif est 

facilitŽ notamment par la t‰che. Ce constat corrobore celui de Baddeley (1993) : que la 

rŽalisation de t‰ches qui requi•rent le rappel de mots peut favoriser lÕacquisition incidente du 

vocabulaire, m•me si on ne se focalise pas explicitement sur le vocabulaire. LÕusage gŽnŽratif 

est souvent difficile : comme le rappelle Leeman (2005), parfois on peut deviner le sens dÕune 

autre acception dÕun mot, et parfois non. Fasel Lauzon (2014) prŽconise aussi la mise en place 

dÕactivitŽs qui favorisent la rŽutilisation du terme nouvellement appris dans des contextes 

syntaxico-sŽmantiques variŽs. 

2.4.3.4 Charge dÕimplication  

 Laufer & Hulstijn (2001), en se basant sur les travaux de Craik & Lockhart (1972) ont 

ŽlaborŽ une hypoth•se tr•s connue qui sÕappelle lÕinvolvement load hypothesis (hypoth•se de 

la charge dÕimplication). Selon ces auteurs, le niveau dÕimplication de lÕapprenant, et donc 

lÕapprentissage incident du vocabulaire, serait fonction de trois facteurs : besoin, recherche et 

Žvaluation, ces deux derniers Žtant cognitifs. Pour chacun des facteurs, il y a trois niveaux : 

absent, modŽrŽ et fort. Les auteurs supposent que plus il y a la prŽsence de ces trois facteurs, 

plus la charge dÕimplication est forte, et mieux les mots seront appris et retenus. Ils se 

demandent si la qualitŽ du traitement des mots est plus importante que la quantitŽ (nombre de 

rŽpŽtitions ou de rencontres). Ces facteurs seront explorŽs dans le chapitre 8. 

 Le besoin : celui-ci constitue la dimension non-cognitive de lÕhypoth•se. Il y a besoin 

si la comprŽhension du mot est nŽcessaire pour la rŽalisation de la t‰che, ou si lÕapprenant en 
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a besoin pour sÕexprimer. Le besoin est modŽrŽ sÕil vient dÕun facteur externe : lÕenseignant 

demande ˆ lÕapprenant de sÕexprimer dÕune certaine mani•re. Le besoin est fort si lÕapprenant 

se lÕimpose : lÕapprenant veut sÕexprimer mais ne le peut pas faute de connaissances lexicales. 

 La recherche et lÕŽvaluation : celles-ci constituent les dimensions cognitives de 

lÕhypoth•se et surviennent quand on dŽcide consciemment de porter attention sur la relation 

forme-sens dÕun item lexical. Il y a recherche quand on tente de trouver le sens dÕun mot 

inconnu en L2 ou quand on tente de trouver la forme dÕun mot ˆ partir de son sens. Ces deux 

phŽnom•nes sont aussi appelŽs respectivement rappel rŽceptif et rappel productif . La 

recherche est modŽrŽe sÕil sÕagit dÕun rappel rŽceptif, et fort sÕil sÕagit dÕun rappel productif. 

 Il y a Žvaluation quand on compare un mot donnŽ ˆ dÕautres mots, ou quand on 

compare les diffŽrentes acceptions dÕun mot entre elles. Par exemple, quand on consulte un 

dictionnaire et quÕon trouve plusieurs sens pour un seul mot, on doit sŽlectionner le sens le 

plus adaptŽ au contexte donnŽ. Autre exemple : lÕapprenant consulte un dictionnaire bilingue 

et trouve 3 mots en L2 pour un seul mot en L1 recherchŽ. Il doit alors comparer les trois mots 

entre eux pour sŽlectionner le mot qui est syntaxiquement et/ou sŽmantiquement appropriŽ 

pour la collocation souhaitŽe. LÕŽvaluation implique donc une dŽcision sŽlective au niveau de 

la sŽmantique ou de la syntaxe. LÕŽvaluation est modŽrŽe si lÕapprenant doit comparer les 

diffŽrents sens dÕun mot entre eux, et est forte si lÕapprenant doit comparer des mots entre eux 

afin dÕen sŽlectionner les meilleurs lors de la formulation dÕune phrase originale. Cette 

mŽthode dÕanalyse a ŽtŽ louŽe par nombre de chercheurs car cÕest une mani•re simple et 

quantifiable dÕanalyser les techniques dÕenseignement du vocabulaire. Nous discuterons dans 

le chapitre 8 de la fa•on dont ces facteurs dÕimplication peuvent •tre favorisŽs par les 

apprentis-enseignants. 

 Nation & Webb (2011) rŽsument la technique dÕŽvaluation de (Laufer & Hulstijn, 

2001) ainsi : 

R3?*.' !
K,-,'!C3?*.' ! P!
><().'?E8,3 ! 9!
&'().'?E8,3 ! =!

V3-63)-63!
K,-,'3!)3-63)-63 ! P!
V7-3:(.B3!Z*'!-63)-63!D3!?3'?[! 9!
1)*+,-(.B3!Z*'!-63)-63!D2!I*)A3[ ! =!

lB2D,2(.*' !
K,-,'3!7B2D,2(.*' ! P!
Q7-*'(3<(,2D.?73! 9!
5*'(3<(,2D.?73! =!

Figure 3 : Grille dÕanalyse de Laufer & Hulstijn (2001) synthŽtisŽe par Nation & Webb 

(2011) 



! L" !

 Les chiffres ˆ droite du tableau reprŽsentent le nombre de points accordŽs ˆ chaque 

crit•re (besoin, recherche, et Žvaluation). Cette grille de notation est utilisŽe pour 

comptabiliser lÕefficacitŽ de diffŽrentes t‰ches afin de comparer leur utilitŽ pour 

lÕapprentissage du vocabulaire. Par exemple, un besoin extrins•que vaut un point car cÕest un 

besoin modŽrŽ, tandis quÕun besoin intrins•que vaut deux points car cÕest un besoin fort. Nous 

discuterons dans le chapitre 8 de la fa•on dont ces crit•res dÕimplication peuvent •tre 

favorisŽs par les apprentis-enseignants. 

2.4.3.5 Participati on active  

 La discussion et la participation active aident lÕapprentissage du vocabulaire, car 

quand on discute un mot, on le traite plus profondŽment que quand on le reconnait comme la 

bonne rŽponse sur une liste (Stahl & Vancil, 1986). Quand cÕest lÕapprenant qui demande une 

explication, le besoin est plus fort, ce qui favorise lÕacquisition (Laufer & Hulstijn, 2001). 

Brouwer (2003) a trouvŽ que lÕacquisition est favorisŽe quand les participants sont invitŽs ˆ 

participer activement dans des recherches lexicales. LÕacquisition du vocabulaire est aussi 

favorisŽe quand ce sont les apprenants qui expliquent. Newton (2001) note quÕil est 

avantageux de laisser les apprenants travailler entre eux car lÕŽtendue lexicale dÕun groupe est 

toujours plus large et riche que lÕŽtendue lexicale dÕun individu. Folse (2004) mentionne aussi 

lÕutilitŽ de laisser lÕapprenant le plus fort aider lÕapprenant le plus faible. Selon Fasel Lauzon 

(2014 : 203), lÕapprentissage est favorisŽ lorsque les apprenants sont impliquŽs dans le noyau 

de lÕexplication (cf. chapitre suivant) : 

Ç Le lien entre explication et apprentissage est double : on peut apprendre en expliquant et apprendre 
ˆ expliquer [É]. En consŽquence, la participation des Žl•ves aux sŽquences dÕexplication en classe 
peut les amener ˆ dŽvelopper des connaissances relativement ˆ des contenus (ceux-lˆ m•mes qui 
sont expliquŽs dans la sŽquence) mais peut Žgalement leur permettre de dŽvelopper leur compŽtence 
dÕexplication (qui rel•ve de la compŽtence dÕinteraction [É]) È 

Fasel Lauzon (2014 : 273) rŽaffirme ainsi lÕimportance de la participation active des 

apprenants aux sŽquences dÕexplication lexicale : 

Ç Concernant les explications de vocabulaire, les sŽquences qui apparaissent les plus propices non 
seulement pour la rŽsolution du probl•me de comprŽhension mais Žgalement pour la mŽmorisation du 
mot expliquŽ et de ses conditions dÕemploi sont celles dans lesquelles les Žl•ves sont encouragŽs a) ˆ 
participer activement ˆ la construction du noyau de lÕexplication, et/ou b) ˆ utiliser de mani•re 
rŽcurrente le terme ayant fait lÕobjet de lÕexplication È. 

 Dobinson (2001) a aussi trouvŽ que lÕinteraction facilite lÕapprentissage du 

vocabulaire, mais elle a trouvŽ que lÕapprentissage incident en classe de langue est tr•s 

alŽatoire et idiosyncratique. Certains apprenants dans son Žtude de vingt-quatre apprenants 

dÕanglais ‰gŽs de seize ˆ quarante ans ont appris tr•s peu de vocabulaire tandis que dÕautres 
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ayant suivi la m•me formation en ont appris beaucoup. Certains mots ont ŽtŽ beaucoup 

nŽgociŽs mais nÕont pas ŽtŽ appris, tandis que dÕautres mots nÕayant ŽtŽ mentionnŽs quÕune 

seule fois ont ŽtŽ largement appris.21 

 MalgrŽ lÕimportance de la participation active, celle-ci nÕest pas toujours nŽcessaire 

car lÕapprentissage de mots semble •tre le rŽsultat de processus mentaux qui ne sont pas 

toujours visibles et qui existent m•me sans participation active. Avant de participer, 

lÕapprenant doit formuler une rŽponse silencieusement dans sa t•te, et cette activitŽ mentale a 

lieu m•me si lÕapprenant nÕa pas lÕoccasion de prendre la parole et participer activement. En 

remarquant ce phŽnom•ne, Stahl & Clark (1987) se sont demandŽ si la participation active 

Žtait vraiment nŽcessaire pour lÕapprentissage du vocabulaire ou si lÕanticipation seule 

suffisait. Pour rŽpondre ˆ cette question, ils ont divisŽ un groupe dÕŽl•ves ˆ lÕŽcole primaire 

en trois groupes, plus un groupe contr™le sans apprentissage : 

1. Un groupe Ç Žcoute È : lÕenseignant leur a dit quÕils nÕallaient pas participer et quÕils 

Žtaient lˆ pour apprendre en Žcoutant. LÕenseignant ne leur posait pas de questions. 

2.  Un groupe Ç interrogŽ È : lÕenseignant leur a dit quÕils allaient participer et 

lÕenseignant leur posait des questions pour quÕils participent. 

3. Un groupe Ç ignorŽ È : lÕenseignant leur a dit quÕils allaient participer mais 

lÕenseignant ne les a pas interrogŽs. 

Pendant trois jours, ces groupes apprenaient du vocabulaire issu dÕun texte de 600 mots dont 

le th•me Žtait lÕastronomie. Les Žl•ves changeaient de groupe chaque jour. Les rŽsultats du 

post-test de lÕŽtude ont montrŽ que les groupes Ç interrogŽ È et Ç ignorŽ È ont eu de meilleurs 

rŽsultats que le groupe Ç Žcoute È, mais quÕil nÕy avait aucune diffŽrence significative entre 

les groupes Ç interrogŽ È et Ç ignorŽ È. Par consŽquent, la participation nÕest pas si nŽcessaire 

que cela ; lÕanticipation dÕ•tre interrogŽ par lÕenseignant suffit pour quÕil y ait apprentissage 

du vocabulaire. Ces auteurs proposent donc que lÕenseignant pose une question avant de 

nommer un apprenant pour rŽpondre afin que tous les apprenants formulent des rŽponses. Les 

Žtudes de Newton (1995) et de Dobinson (2001) corroborent ce rŽsultat que la participation 

nÕest pas indispensable pour lÕapprentissage du vocabulaire. 

 Ce que nous retenons des Žtudes susmentionnŽes cÕest que la participation active aide 

lÕapprentissage, mais que la participation active par chaque apprenant nÕest pas indispensable. 

Toutefois, il doit y avoir nŽgociation et participation pour que les apprenants qui ne 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
21 LÕinconvŽnient de ce type dÕŽtudes est que lÕon ignore quels mots ont ŽtŽ appris en dehors des cours. 
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participent pas puissent observer lÕinteraction et anticiper une participation Žventuelle. Il 

incombe donc aux enseignants de veiller ˆ ce quÕau moins un des apprenants participe aux 

explications lexicales. Dans notre corpus, les apprentis-enseignants nÕont quÕun ou deux 

apprenants chacun, et doivent faire en sorte que ces deniers participent ˆ des sŽquences 

dÕexplication lexicale. Nous verrons dans les chapitres dÕanalyse que les apprenants sont tr•s 

sollicitŽs par les apprentis-enseignants, et parfois par leurs bin™mes. 

2.4.4 NŽgociation du sens  

 Dans lÕinteraction, Ç chaque ŽlŽment de la conversation peut •tre objet de nŽgociation, 

le sens dÕun mot aussi bien que le type dÕactivitŽ ˆ accomplir ou lÕinterprŽtation dÕune activitŽ 

accomplie È (GŸlich, 1991 : 335). Dans le cadre de notre th•se, nous nous intŽressons 

particuli•rement ˆ la nŽgociation dÕitems lexicaux, car ce sont ceux-ci qui dŽclenchent le plus 

grand nombre de sŽquences de nŽgociation du sens (de Pietro, Matthey, & Py, 1989 ; Ellis, 

Tanaka, & Yamazaki, 1994 ; Pica, 1994 ; Smith, 2003). 

 La nŽgociation du sens est propice ˆ lÕacquisition du vocabulaire car elle permet 

lÕŽmergence de bien des facteurs listŽs ci-dessus, notamment le repŽrage de lacunes lexicales, 

la focalisation sur la forme, la focalisation sur le sens, la modification de lÕinput, et la 

participation active (Long, 1981, 1983). Hatch (1978) fut lÕune des premi•res ˆ sÕintŽresser ˆ 

lÕinteraction comme Žtant la cause et non pas le rŽsultat de lÕapprentissage langagier. Ce 

renversement des choses ˆ donnŽ lieu ˆ quantitŽ dÕŽtudes sur la nŽgociation du sens et son 

r™le dans lÕacquisition langagi•re. Pica (1994 : 494) dŽfinit la nŽgociation comme : 

Ç la modification et restructuration de lÕinteraction qui a lieu quand les apprenants et leurs 
interlocuteurs anticipent, per•oivent ou expŽrimentent des difficultŽs au niveau de la comprŽhensibilitŽ 
du message. En nŽgociant, ils rŽalisent un travail linguistique afin dÕatteindre la comprŽhensibilitŽ dont 
ils ont besoin par rŽpŽtition exacte, ajustement de la syntaxe, changement des mots, ou modification 
de la forme et du sens par toute autre nature que ce soit È (notre traduction)22. 

Selon cette auteure, lÕinteraction est avantageuse pour lÕapprentissage des langues car elle est 

la garante de trois choses qui sont nŽcessaires pour lÕacquisition langagi•re : 

1. LÕinput comprŽhensible ; 

2. LÕoutput modifiŽ par lÕapprenant ; 

3. La focalisation sur la forme. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
22 Ç the modification and restructuring of interaction that occurs when learners and their interlocutors anticipate, 
perceive, or experience difficulties in message comprehensibility. As they negotiate, they work linguistically to 
achieve the needed comprehensibility, whether repeating a message verbatim, adjusting its syntax, changing its 
words, or modifying its form and meaning in a host of other ways È (Pica, 1994 : 494). 
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 Comment sait-on que cÕest bien la nŽgociation qui garantie lÕacquisition, et non pas 

seulement lÕinput comprŽhensible ? Le dŽbat autour de lÕinput prŽ-modifiŽ et lÕinput modifiŽ 

dans lÕinteraction par la nŽgociation a fait couler beaucoup dÕencre. Ces deux types de 

modifications interactionnelles ont pour objectif de rendre lÕinput comprŽhensible et ont des 

caractŽristiques en commun. Pica et al. (1987) distinguent deux types dÕinput modifiŽ ou 

simplifiŽ. DÕune part, il y a ce quÕils appellent lÕinput prŽ-modifiŽ, cÕest-ˆ -dire lÕinput qui est 

rendu plus simple par des rŽpŽtitions, paraphrases, vocabulaire rŽduit, connecteurs saillants, 

phrases courtes, complexitŽ rŽduite, absence de clauses subordonnŽes, etc., avant quÕil ne soit 

prŽsentŽ ˆ lÕapprenant. Ces auteurs citent plusieurs Žtudes qui ont dŽmontrŽ que la 

comprŽhension est amŽliorŽe quand lÕinput est prŽ-modifiŽ. DÕautre part, il y a ce que Pica et 

al. appellent lÕinput qui est modifiŽ durant lÕinteraction par la nŽgociation. Dans ce cas, les 

interlocuteurs restructurent leurs discours afin dÕarriver ˆ une comprŽhension mutuelle. Ces 

modifications sont initiŽes par ce quÕils appellent des opŽrations inter-factionnelles, cÕest-ˆ -

dire des demandes de clarification, vŽrifications de comprŽhension, et demandes dÕaide. En 

postulant que la comprŽhension sera plus ŽlevŽe dans cette seconde condition (lÕinput est 

modifiŽ durant lÕinteraction par la nŽgociation), Pica et al. (1987) disent avoir ŽtŽ les premiers 

ˆ tester empiriquement cette hypoth•se. 

 Ces chercheurs ont administrŽ ˆ seize apprenants dÕanglais du niveau intermŽdiaire 

une t‰che o• les sujets devaient Žcouter les consignes dÕun natif afin de choisir et placer 

quinze items (plantes, animaux et humains) sur un tableau illustrŽ par une sc•ne de nature. 

Huit sujets ont ŽtŽ placŽs dans un premier groupe o• les consignes ont ŽtŽ prŽ-modifiŽes 

(simplifiŽes par des moyens listŽs ci-dessus) mais les sujets nÕavaient pas le droit de poser des 

questions. Les huit sujets du second groupe ont re•u des consignes non-modifiŽes, cÕest-ˆ -dire 

destinŽes ˆ des natifs, mais les sujets ont ŽtŽ encouragŽs ˆ demander de lÕaide et ˆ interagir 

avec le natif. Les chercheurs ont trouvŽ que lÕinteraction et la nŽgociation dans le second 

groupe ont produit plus dÕinput avec plus de redondance par rapport ˆ lÕinput prŽ-modifiŽ du 

premier groupe. Contrairement ˆ une des hypoth•ses formulŽes par les chercheurs, lÕinput issu 

de la nŽgociation Žtait plus complexe que lÕinput prŽ-modifiŽ. Le rŽsultat le plus important est 

que les scores (sŽlection et emplacement des objets rŽussis) ont ŽtŽ significativement plus 

ŽlevŽs pour le second groupe (groupe nŽgociation). CÕest-ˆ -dire que lÕinput modifiŽ dans 

lÕinteraction par la nŽgociation du sens est plus efficace que lÕinput prŽ-modifiŽ, bien que les 

deux aient des caractŽristiques similaires. 
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 Apr•s avoir dŽmontrŽ empiriquement que la redondance et la quantitŽ de lÕinput aident 

lÕacquisition, et que ces modifications sont rŽalisŽes par la nŽgociation, les chercheurs 

plaident pour que les enseignants demandent ˆ leurs apprenants sÕils ont compris, et pour 

quÕils les encouragent ˆ initier des demandes de clarification et de confirmation. Ils 

argumentent en faveur dÕune rŽorientation des r™les des participants dans les cours de langues 

de fa•on ˆ ce que les apprenants puissent assumer leur part de responsabilitŽ dans 

lÕapprentissage, ce qui encourage lÕinteraction et amŽliore ainsi la comprŽhension de lÕinput. 

CÕest une des raisons pour lesquelles la symŽtrie des participants en visioconfŽrence est si 

importante. 

 Suite au constat que la plupart des sŽquences de nŽgociation du sens sont dŽclenchŽes 

par un item lexical, Ellis et al. (1994) se sont demandŽ dÕune part si lÕinput modifiŽ par la 

nŽgociation am•nerait ˆ une meilleure comprŽhension de mots en L2 que lÕinput non-modifiŽ 

ou prŽ-modifiŽ, et dÕautre part si lÕinput modifiŽ par la nŽgociation am•nerait ˆ une meilleure 

rŽtention de mots. Pour rŽpondre ˆ ces questions, ils ont mis en place deux Žtudes de 79 et de 

129 Žtudiants qui apprenaient lÕanglais ˆ Saitama et ˆ Tokyo. Un prŽ-test et deux post-tests 

ont ŽvaluŽ leur connaissance de dix-neuf mots inconnus. Pour la t‰che, les apprenants ont dž 

Žcouter des consignes pour placer un objet de cuisine sur une image matrice. Il y avait trois 

sous-groupes : le groupe A, qui Žcoutait des consignes non-modifiŽes, le groupe B, qui 

Žcoutait de lÕinput modifiŽ tirŽ dÕune discussion prŽalable avec dÕautres sujets dans laquelle il 

y avait de la nŽgociation, et le groupe C, o• les apprenants pouvaient poser des questions et 

nŽgocier lÕinput. En plus de calculer la redondance et la complexitŽ de lÕinput des trois 

groupes, ils ont calculŽ la comprŽhension et lÕacquisition des mots cibles via deux post-tests 

o• les sujets devaient traduire des mots et nommer des images. Pour les deux groupes, lÕinput 

nŽgociŽ dans lÕinteraction a amenŽ ˆ de meilleurs scores de comprŽhension que lÕinput prŽ-

modifiŽ ou non-modifiŽ et ce de mani•re significative. NŽanmoins, ces scores ŽlevŽs de 

comprŽhension ne se sont pas traduits par des meilleurs scores de rŽtention lors du test de 

suivi. Cela veut dire que la comprŽhension ne garantit pas lÕacquisition, car les processus de 

comprŽhension et dÕapprentissage diff•rent. Un autre rŽsultat intŽressant de cette Žtude est que 

ceux qui ont participŽ activement nÕont pas appris mieux que ceux qui Žcoutaient sans 

participer, ce qui corrobore le constat fait par Stahl & Clark (1987) et Stahl & Vancil (1986). 

 Parfois la nŽgociation nÕest pas la source principale de lÕacquisition. Newton (2001) 

explique que la nŽgociation nÕest pas toujours favorable ˆ lÕapprentissage si les apprenants ne 

se focalisent que sur la forme, ce qui est souvent le cas lors des t‰ches dÕinformations 
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partagŽes. LÕauteur propose que les apprenants, apr•s avoir complŽtŽ une t‰che o• ils se 

focalisent sur la forme, compl•tent une nouvelle t‰che o• le sens doit •tre utilisŽ. Newton 

(1995) a ŽtudiŽ huit apprenants rŽalisant quatre t‰ches communicatives. Aucune dŽfinition nÕa 

ŽtŽ donnŽe par lÕenseignant et aucun dictionnaire nÕa ŽtŽ utilisŽ, ce qui fait que la source de 

lÕacquisition Žtait le contexte de lÕactivitŽ et les savoirs des autres apprenants. En se focalisant 

sur lÕapprenant qui a obtenu le score le plus bas lors du prŽ-test, Newton a trouvŽ que la 

nŽgociation ne garantit pas lÕacquisition car cinq des sept mots nŽgociŽs avec succ•s nÕont pas 

ŽtŽ acquis. Il postule donc que cÕest plut™t la t‰che qui est le facteur le plus important pour 

lÕacquisition. Si le mot est nŽcessaire pour la t‰che, et si on doit comprendre le sens du mot, il 

y a de fortes chances quÕil soit appris. Newton a trouvŽ dÕailleurs une corrŽlation positive 

entre le nombre de rencontres dÕun mot et acquisition. 

 La nŽgociation facilite la comprŽhension, et la comprŽhension est nŽcessaire pour 

lÕapprentissage du vocabulaire. Cependant, la comprŽhension ne garantit lÕacquisition ni en 

prŽsentiel (Ellis et al., 1994), ni en ligne (Smith, 2005). La t‰che semble jouer un r™le 

principal. Dans notre corpus, chaque t‰che est accompagnŽe dÕun ou plusieurs mots-clŽs dont 

la comprŽhension est nŽcessaire pour complŽter la t‰che. Ce sont souvent ces mots-clŽs qui 

font lÕobjet de sŽquences dÕexplication lexicale. 

2.4.5 La t‰che  

 SÕil est acceptŽ que la nŽgociation du sens facilite lÕacquisition du vocabulaire et 

lÕacquisition des langues en gŽnŽral, les questions qui se posent naturellement sont les 

suivantes : quels types de t‰ches suscitent le plus de nŽgociation ? Quels types de t‰ches 

suscitent la nŽgociation de meilleure qualitŽ ? Certaines Žtudes ont trouvŽ que les t‰ches 

dÕŽchanges dÕinformations suscitent le plus de nŽgociation (Blake, 2000 ; Doughty & Pica, 

1986 ; Ellis, 1991). Pour rŽaliser ce type de t‰che qui se dŽroule souvent en bin™mes, chaque 

apprenant dispose dÕinformations que lÕautre nÕa pas. Les apprenants doivent communiquer 

entre eux afin dÕobtenir les informations requises pour complŽter la t‰che. DÕautres auteurs, 

comme Smith (2003), ont trouvŽ que les t‰ches de prise de dŽcision suscitent plus de 

nŽgociation. Dans ce type de t‰che, les apprenants partagent leurs opinions personnelles afin 

dÕarriver ˆ un accord sur la meilleure fa•on de rŽsoudre un probl•me. 

 DÕautres Žtudes se focalisent sur la qualitŽ de nŽgociation plut™t que la quantitŽ. Ainsi, 

Hill & Laufer (2003) ont comparŽ trois types de t‰ches et leur effet sur lÕapprentissage : une 

t‰che focalisŽe sur le message, une t‰che rŽceptive focalisŽe sur la forme, et une t‰che 
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productive sur la forme. Elles ont trouvŽ que les t‰ches qui se focalisent sur la forme sont plus 

efficaces pour la mŽmorisation ˆ long-terme de mots que les t‰ches qui se focalisent sur le 

message. Pour ces auteures, ce nÕest pas le temps passŽ sur la t‰che qui compte, mais le temps 

passŽ sur lÕitem cible. Une t‰che efficace est une t‰che qui suscite le traitement profond des 

items cibles ainsi quÕune focalisation sur la forme. 

 Newton (2013) critique aussi des Žtudes qui ne focalisent que sur la quantitŽ de 

nŽgociation et ignorent la qualitŽ. Pour pallier cette carence, il a analysŽ la fa•on dont des 

apprenants adultes dÕanglais ont gŽrŽ les mots inconnus quÕils ont rencontrŽs lors de deux 

types de t‰ches communicatives : une t‰che dÕŽchange dÕinformations et une t‰che dÕŽchange 

dÕopinion. Il a trouvŽ que quantitativement, les t‰ches dÕŽchange dÕinformations ont suscitŽ 

plus de deux fois plus de nŽgociation, mais que qualitativement, la forme des mots inconnus a 

ŽtŽ nŽgociŽe 20 fois plus que le sens pour ce type de t‰che. Deux autres rŽsultats de cette 

Žtude nous intŽressent. Premi•rement, Newton a trouvŽ que plus que la moitiŽ des mots non-

nŽgociŽs ont ŽtŽ appris. Cela veut dire que m•me les items lexicaux qui ne font lÕobjet 

dÕaucune sŽquence dÕexplication lexicale peuvent •tre appris par les apprenants. Newton 

postule que les mots qui sont contextualisŽs peuvent activer des savoirs qui ne seraient pas 

activŽs si le mot Žtait dŽcontextualisŽ. Deuxi•mement, il a trouvŽ que tous les mots nŽgociŽs 

ont ŽtŽ Žcrits avant dÕ•tre nŽgociŽs, ce qui veut dire quÕil est plus facile de nŽgliger un mot 

inconnu qui vient de la modalitŽ orale. Nous rŽpŽtons donc quÕil est important dÕŽcrire les 

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

 Bogaards (1994 : 92) favorise aussi une Žvaluation qualitative des t‰ches et insiste que 

la difficultŽ de la t‰che est lÕun des facteurs les plus importants pour lÕacquisition du 

vocabulaire. Il explique que Ç le degrŽ de difficultŽ des dŽcisions ˆ prendre m•ne ˆ des 

niveaux qualitativement diffŽrents de lÕinsertion des traces. En clair : les t‰ches difficiles 

m•nent ˆ des traces mŽmorielles mieux Žtablies que les t‰ches faciles È. Un autre facteur 

dŽterminant est le degrŽ dÕimplication personnelle de lÕapprenant. Si lÕapprenant est impliquŽ 

personnellement dans des t‰ches significatives, lÕapprentissage sera favorisŽ. Cette 

implication personnelle est facilitŽe si la t‰che a du contenu significatif et intŽressant pour 

lÕapprenant. 

 Il semblerait que la meilleure solution soit dÕintŽgrer le travail sur le lexique dans des 

t‰ches. Les enseignants peinent souvent ˆ enseigner du lexique en cours de FLE car ils sont 

prŽoccupŽs par la rŽalisation de t‰ches. Une bonne intŽgration de lÕenseignement du lexique 
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sÕimpose, faute de quoi on aurait Ç lÕimpression que lÕenseignement du vocabulaire est 

Ç plaquŽ È sur lÕenseignement gŽnŽral de la langue È (Bourdon-Larger, 2008 : 83). 

 Dans notre corpus, plusieurs t‰ches sont proposŽes, et chacune sÕaccompagne dÕun ou 

plusieurs mots-clŽs. Certaines t‰ches ont des objectifs concrets. Par exemple, lors de la 

quatri•me semaine des interactions, les apprentis-enseignants doivent planifier un gožter 

dÕanniversaire pour enfants dans un restaurant.23 DÕautres t‰ches nŽcessitent le partage 

dÕopinions. Par exemple, lors de la premi•re semaine, les apprentis-enseignants doivent 

donner leurs opinions sur les attitudes des travailleurs irlandais et sur la pause cafŽ. Ces t‰ches 

donnent naissance ˆ de nombreuses sŽquences dÕexplication lexicale sur les mots-clŽs mais 

aussi sur des mots associŽs et sur des mots demandŽs par les apprenants. 

2.4.6 Autonomie  

 Avant de conclure ce chapitre, il convient de rappeler que lÕenseignant ne joue quÕun 

r™le tr•s limitŽ dans lÕacquisition du vocabulaire. CÕest plut™t la responsabilitŽ de lÕapprenant, 

ainsi que lÕexplique (TrŽville, 2000 : 129) : 

Ç En mati•re de vocabulaire, plus quÕailleurs peut-•tre, la t‰che dÕapprentissage semble •tre en 
grande partie du ressort de lÕapprenant, de ses facultŽs innŽes (la mŽmoire, en particulier) et de sa 
dŽtermination ˆ poursuivre lÕenrichissement jamais tout ̂  fait achevŽ de son bagage lexical, par lui-
m•me, au delˆ de la tutelle dÕun programme Žducationnel È. 

LÕautonomie de lÕapprenant est dÕautant plus indispensable quÕil est peu probable quÕun item 

lexical qui fait lÕobjet dÕune explication soit connu et mŽmorisŽ suite ˆ la sŽance, m•me sÕil 

est compris. Bien quÕil soit impossible de dŽterminer un nombre exact ou un seuil (Huckin & 

Coady, 1999), Nation (2013) estime quÕil faut rencontrer un mot ˆ peu pr•s vingt fois dans 

des contextes divers avant de le conna”tre. Il faut aussi rŽviser les mots rŽguli•rement en 

augmentant progressivement le temps entre chaque rŽvision. CÕest pourquoi il incombe aux 

apprenants de construire des listes de vocabulaire ˆ rŽviser en dehors des cours. Plusieurs 

chercheurs (Folse, 2004 ; Galisson, 1983 ; TrŽville, 2000) prŽconisent lÕŽlaboration et lÕusage 

dÕun dictionnaire personnel. Dans le cahier envisagŽ par Folse (2004), qui aura assez dÕespace 

blanc pour des rŽvisions ultŽrieures, les apprenants mettront : 

¥ lÕitem lexical ; 

¥ une traduction ; 

¥ un synonyme, antonyme, ou mot-clŽ qui relie sa forme et son sens ; 

¥ une collocation courte. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
23 Une comparaison des explications de lÕitem Ç gožter dÕanniversaire È sera proposŽe dans le chapitre 9. 
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Si on met chacun de ces ŽlŽments dans un coin, on peut favoriser le rappel en cachant un c™tŽ 

ˆ la fois. Un autre avantage dÕun dictionnaire ŽlaborŽ par un apprenant est quÕil peut •tre 

organisŽ par th•me au lieu de par ordre alphabŽtique, favorisant ainsi la crŽation de rŽseaux 

sŽmantiques (Binon & Verlinde, 2004). 

 Plusieurs techniques de mŽmorisation existent, et la technique la plus prŽconisŽe est 

celle du mot-clŽ (Coady, 1993 ; Folse, 2004 ; Nation, 2013 ; Pressley, Levin, & McDaniel, 

1987). Cette technique, qui nŽcessite une formation en amont et de lÕentra”nement, est utile 

surtout pour les mots dont la mŽmorisation est difficile. La technique consiste ˆ penser ˆ un 

mot en L1 qui ressemble phonologiquement au mot en L2.24 Puis, on construit une image 

mentale qui relie les deux choses. Pour donner un exemple qui vient de nos souvenirs du 

coll•ge, le mot manger en fran•ais se ressemble phonologiquement au mot manger en anglais 

(mangeoire). LÕimage mentale que nous avons formŽe consistait en une vache en train de 

manger dans une mangeoire. Il a ŽtŽ dŽmontrŽ expŽrimentalement que cette technique 

mnŽmonique est plus efficace que lÕapprentissage par cÏur (la rŽpŽtition), lÕusage dÕimages, 

lÕusage du contexte, et lÕusage de synonymes. Nation (2013 : 467) rŽsume les principales 

raisons scientifiques pour lesquelles cette technique est si efficace pour la mŽmorisation 

dÕitems lexicaux : 

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

pensivement, mieux elle est retenue ; 

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

3. Selon le principe dÕattention dŽlibŽrŽe, lÕapprentissage dŽlibŽrŽ am•ne ˆ un 

apprentissage rapide et durable ; 

4. Selon le principe de double encodage, la prŽsence dÕassociations linguistiques et 

visuelles aide ˆ la mŽmorisation. 

Bien que de telles techniques existent, nous sommes dÕaccord avec Folse (2004) que les 

stratŽgies dÕapprentissage ne constituent pas une raison pour faire lÕŽconomie de 

lÕenseignement explicite du vocabulaire. 

2.5 Conclusion  

 LÕenseignement systŽmatique et explicite du vocabulaire est nŽcessaire en langue 

Žtrang•re, principalement pour les niveaux dŽbutant et intermŽdiaire. Bien que lÕapprentissage 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
24 Quand il nÕy a aucun mot qui ressemble au mot quÕon souhaite apprendre, la rŽpŽtition reste la meilleure 
solution pour forger une reprŽsentation phonologique mentale. 
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incident soit le mŽcanisme principal par lequel les connaissances lexicales sont acquises en 

langue premi•re, celui-ci est trop lent et problŽmatique pour •tre la source principale du 

nouveau vocabulaire en langue Žtrang•re.  Il revient donc aux enseignants dÕenseigner 

rapidement, de mani•re explicite et systŽmatique, les mots de haute frŽquence et les mots dont 

les apprenants auront besoin pour communiquer dans leurs domaines professionnels 

respectifs. 

 Un item lexical peut •tre constituŽ dÕun seul mot graphique ou dÕune suite de mots 

graphiques (unitŽ polylexicale). Nous utilisons les termes mot et item lexical pour ne pas 

emprunter la notion dÕunitŽ lexicale proposŽe par Bogaards (1994) qui ne prend en compte 

quÕune seule acception dÕun mot ˆ la fois. La connaissance dÕun item lexical est 

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

 Il nÕest pas rŽaliste de sÕattendre ˆ ce quÕun item lexical soit enti•rement connu suite ˆ 

une seule explication. Il nÕest pas rŽaliste non plus de supposer que si un mot est compris suite 

ˆ une explication, il est appris. Cependant, il y a plusieurs facteurs qui facilitent 

lÕapprentissage dÕun item lexical. Ceux-ci mŽritent dÕ•tre privilŽgiŽs : 

Pratiques facilitatrices RŽfŽrences 

Le repŽrage des formes orales et Žcrites 
ainsi quÕune focalisation sur celles-ci 

ZS2)-’2d!=PPN q!S)**(d!=PPP q!;2,I3)d!
900# q!J2).r2'*B. ! !3(!2D/d!=PPN q!f2(.*'!s!
t3CCd!=P99 q!f2(.*'d!=P9"  q!_-6A.+(d!
900P q!_-6A.((d!=PPN q!T)ŽB.DD3d!=PPP[ 

Une focalisation sur le lien entre la forme 
et les sens 

(Baddeley, 1993 ; Bogaards, 1994 ; Nation, 
2013) 

La contextualisation des items lexicaux Z;2,I3)!s!_6A,3D.d!900% q!T)ŽB.DD3d!
=PPP q!T)ŽB.DD3!s!Q,8,3((3d!900L[ 

LÕapprentissage de mots en groupes 
thŽmatiques et non en groupes sŽmantiques 

Z>)(3'!s!T3`.'d!=PPN q!f2(.*'d!=PPP q!
T6Ž*:62'*,?d!=PPNq!T.'`62Ad!900%[ 

LÕusage de gloses et dÕexplications 
simples, y compris des traductions 

(Brett et al., 1996 ; Chaudron, 1982 ; Ellis, 
1995 ; Folse, 2004 ; Hulstijn et al., 1996 ; 
Kelly & Bruen, 2015 ; Laufer & Shmueli, 
1997 ; Nation, 2013 ; Sweller, 2005b) 

LÕusage de dictionnaires 
Plusieurs rappels rŽceptifs et productifs 

(Baddeley, 1993 ; Folse, 2004 ; Hulstijn et 
al., 1996 ; Nation & Webb, 2011) 

LÕusage gŽnŽratif (Fasel Lauzon, 2014 ; Joe, 1995, 1998) 

La nŽgociation du sens 

(Ellis et al., 1994 ; Hatch, 1978 ; Long, 
1981, 1983 ; Newton, 1995 ; Pica, 1994 ; 
Pica, Young, & Doughty, 1987 ; Porquier 
& Py, 2008 ; Swain, 1985, 1995) 
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La participation active ou du moins 
lÕanticipation de participer activement 

(Brouwer, 2003 ; Dobinson, 2001 ; Ellis et 
al., 1994 ; Fasel Lauzon, 2014 ; Laufer & 
Hulstijn, 2001 ; J Newton, 2001 ; Newton, 
1995 ; Stahl & Clark, 1987 ; Stahl & 
Vancil, 1986) 

La mise en place de t‰ches difficiles qui 
provoquent la nŽgociation du sens et dont 
la rŽalisation nŽcessite une comprŽhension 
suffisante des mots-clŽs 

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

LÕŽlaboration de dictionnaires personnels 
et la rŽvision de ceux-ci en dehors du cours 

ZR.'*'!s!F3)D.'+3d!=PP# q!]*D?3d!
=PP#q !S2D.??*'d!90N" q!T)ŽB.DD3d!=PPP[ 

LÕusage de techniques mnŽmoniques 
comme celle du mot-clŽ 

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

Figure 4 : Pratiques favorisant lÕapprentissage du vocabulaire 

La fa•on dont les apprentis-enseignants mettent en place les conditions favorables ˆ 

lÕacquisition du lexique en visioconfŽrence reste ˆ analyser, et les facteurs listŽs ci-dessus 

seront pris en compte lors de nos analyses des sŽquences dÕexplication. Compte tenu de 

lÕimportance de ces facteurs, nous nous intŽressons lors de nos analyses ˆ : 

1. La fa•on dont les apprentis-enseignants se focalisent sur la forme des items lexicaux 

(chapitre 6) ; 

2. La fa•on dont les apprentis-enseignants se focalisent sur le sens des items lexicaux 

(chapitre 7) ; 

3. La fa•on dont les apprentis-enseignants impliquent les apprenants dans les sŽquences 

dÕexplication lexicale (chapitre 8). 

 Un autre facteur que favorise lÕacquisition du vocabulaire et qui joue un r™le important 

dans des sŽquences de nŽgociation du sens, surtout lors des sŽquences dÕexplication lexicale, 

est lÕencodage multimodal. CÕest ce point qui sera traitŽ dans le chapitre suivant. 
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Chapitre 3  : Vers une approche multimodale de 

lÕanalyse des sŽquences dÕexplication lexicale en 

visioc onfŽrence  

3.1 Introduction  

 Nous avons ŽvoquŽ ˆ la fin du chapitre prŽcŽdent que lÕencodage multimodal favorise 

la crŽation de traces mŽmorielles. En effet, la multimodalitŽ joue un r™le important non 

seulement pour lÕacquisition du vocabulaire mais aussi pour la communication, que ce soit en 

visioconfŽrence ou en prŽsentiel. LÕobjectif de ce chapitre est dÕargumenter en faveur dÕune 

approche multimodale de lÕanalyse des interactions pŽdagogiques en visioconfŽrence, et plus 

particuli•rement des sŽquences dÕexplication lexicale. Nous ferons donc une courte revue de 

la littŽrature existante sur les sŽquences de nŽgociation du sens et des explications lexicales en 

faisant ressortir lÕabsence quasi-totale de prise en compte de la multimodalitŽ dans les Žtudes 

sur la nŽgociation du sens et sur les explications lexicales. Puis, nous nous appuierons sur 

lÕimportance de la multimodalitŽ de la communication afin de proposer une conception 

multimodale des sŽquences dÕexplication lexicale. 

 Comme le rappellent (OÕHalloran & Smith, 2011), il nÕexiste pas une thŽorie unique 

de la multimodalitŽ. Ces auteurs expliquent quÕil y a deux types de champs disciplinaires de la 

multimodalitŽ. Il y a dÕune part des Žtudes qui appliquent des thŽories et mŽthodes existantes 

pour Žtudier des phŽnom•nes multimodaux et dÕautre part il y a des Žtudes qui traitent des 

enjeux uniques de la multimodalitŽ comme la modŽlisation de ressources sŽmiotiques autres 

que le langage verbal oral, et le traitement dÕenjeux mŽthodologiques comme la transcription, 

lÕanalyse et la reprŽsentation. Il y a aussi des approches qui combinent ces deux types 

dÕŽtudes. Dans ce chapitre nous allons nous appuyer sur des thŽories dŽjˆ dŽveloppŽes par des 

chercheurs Žtudiant la nŽgociation du sens et le langage corporel (Žtudes gestuelles) afin 

dÕaborder certaines notions proprement multimodales comme la dŽfinition de modes 

sŽmiotiques. 
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3.2 Une conception classique des sŽquences de nŽgociation du 

sens  

 Schegloff, Jefferson et Sacks (1977) ont ŽtŽ parmi les premiers ˆ sÕintŽresser aux 

probl•mes de communication liŽs au code. Dans un article sŽminal, ces auteurs se sont 

intŽressŽs aux sŽquences de rŽparation qui surgissent dans la conversation ordinaire. Ces 

sŽquences de rŽparation sont nŽcessaires pour que la conversation puisse continuer ˆ se 

dŽrouler au cas o• il y a une incomprŽhension, ce qui arrive assez souvent. Pour ces auteurs, 

une rŽparation consiste ˆ remplacer une erreur (dite trouble source) par ce qui est correct. Ils 

notent quÕune rŽparation peut avoir lieu m•me si lÕerreur nÕest pas audible. A lÕaide dÕun 

exemple tirŽ de notre corpus, nous allons analyser une rŽparation. 

Transcription de la parole 
1  ALN  en irlande/ euh:  (1,0) on doit euh retirer ˆ: euh: ˆ soixante (.) 

soixante - cinq ans/  
 (2,3)  
2  ADL  soixante - cinq ans \  (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 hŽtŽro-rŽparation auto-initiŽe 

A la ligne 1, Alannah dit Ç retirer È au lieu de Ç retraite È. Le mot Ç retirer È est donc le 

trouble source. A la ligne 2, Ad•le corriger son interlocutrice. On assiste donc ˆ une hŽtŽro-

correction. Cette hŽtŽro-correction est auto-initiŽe car Ad•le prend lÕinitiative de corriger son 

interlocutrice sans quÕon le lui demande. 

 Schegloff, Jefferson et Sacks ont distinguŽ entre auto- et hŽtŽro-rŽparations, celles-ci 

Žtant auto- ou hŽtŽro-initiŽes. Une auto-rŽparation a lieu lorsque lÕŽnonciateur du trouble 

source sÕauto corrige. Il y a hŽtŽro-rŽparation, ˆ lÕinverse, quand le rŽcepteur du trouble 

source corrige lÕŽnonciateur du trouble source (cf. Exemple 1). Une rŽparation est auto-initiŽe 

lorsque celui qui corrige le trouble source initie la rŽparation lui-m•me (cf. Exemple 1), que 

ce soit une auto- ou une hŽtŽro-rŽparation. Inversement, une rŽparation est hŽtŽro-initiŽe 

lorsque celui qui corrige le trouble source est invitŽ ˆ le faire par son interlocuteur. De m•me, 

une rŽparation hŽtŽro-initiŽe peut aboutir ˆ une hŽtŽro- ou auto-rŽparation. Le tableau ci-

dessous rŽsume les quatre types de rŽparations que nous venons de dŽcrire. 

! !
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 Auto-initiŽe HŽtŽro-initiŽe 

Auto-rŽparation LÕŽnonciateur du trouble source corrige 
son propre ŽnoncŽ sans quÕon le lui 
demande. 

LÕŽnonciateur du trouble source corrige 
son propre ŽnoncŽ suite ˆ une demande de 
son interlocuteur. 

HŽtŽro-rŽparation Le rŽcepteur du trouble source prend 
lÕinitiative de corriger son interlocuteur 
(cf. Exemple 1). 

Le rŽcepteur du trouble source corrige 
lÕŽnoncŽ de son interlocuteur ˆ la suite 
dÕune demande de correction. 

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

 Les auteurs notent que les hŽtŽro-initiations aboutissent massivement ˆ des auto-

rŽparations. Finalement, pour ces auteurs, ce sont les auto-rŽparations qui sont largement 

prŽfŽrŽes par les interlocuteurs, les hŽtŽro-rŽparations Žtant beaucoup plus rares dans la 

conversation ordinaire. Les auteurs notent toutefois une exception remarquable : quand il 

sÕagit dÕinteractions entre adulte-enfant, ou dÕinteractions natif-non-natif, les hŽtŽro-

rŽparations sont tolŽrŽes. Les auteurs, bien que parlant de Ç adulte-enfant È et non de 

Ç enseignant-apprenant È, ont pris le soin de prŽciser que lorsquÕil y a un dŽsŽquilibre entre 

les compŽtences langagi•res des interlocuteurs, la frŽquence dÕhŽtŽro-rŽparations augmente. 

Selon eux, cette situation est temporaire et il sÕagit dÕune Žtape intermŽdiaire avant que le 

locuteur moins compŽtent ne parvienne ˆ sÕauto-corriger. Les travaux sur la rŽparation 

entrepris par ces pionniers du domaine de lÕanalyse de la conversation ont donnŽ naissance ˆ 

maintes Žtudes sur la nŽgociation du sens. 

 La communication exolingue a ŽtŽ dŽfinie par (Porquier, 1979 : 50) comme Ç celle qui 

sÕŽtablit entre individus ne disposant pas dÕune L1 commune, et qui reprŽsente, dans des 

situations extr•mement diverses, une partie importante des Žchanges humains È (1979 : 50). 

UltŽrieurement, la dŽfinition a ŽtŽ approfondie par cet auteur (1984 : 18) comme lÕinteraction 

dont les caractŽristiques principales sont les suivantes : 

Ç les  participants  ne  peuvent  ou  ne  veulent  communiquer  dans  une  langue  maternelle 
commune (...)  

- les participants sont conscients de cet Žtat de choses ;  

- la  communication  exolingue  est  structurŽe  pragmatiquement  et formellement  par  cet  Žtat  de  
choses  et  donc  par  la  conscience  et  les reprŽsentations quÕen ont les participants ;  

- les  participants  sont,  ˆ  divers  degrŽs,  conscients  de  cette  spŽcificitŽ  de  la  situation et y 
adaptent leur comportement et conduites langagi•res È. 

On parle donc de conversation exolingue quand les asymŽtries de code ne peuvent pas •tre 

ignorŽes par les interlocuteurs. Lors de la conversation exolingue, plus un interlocuteur non 

natif est impliquŽ dans lÕinteraction, et moins il partage une langue et un niveau de 

compŽtence, plus il y aura de sŽquences de nŽgociation (Varonis et Gass, 1985). Les 
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sŽquences de nŽgociation du sens surviennent principalement lorsquÕon est en train de rŽaliser 

des t‰ches (Nicolaev, 2010) et lorsquÕun contrat didactique1 se met en place. Nous utilisons la 

dŽfinition de contrat didactique proposŽe par De PiŽtro, Matthey et Py (1989 : 8) o• 

Ç le contrat didactique dans la conversation exolingue ne peut •tre instaurŽ que par une dŽfinition 
commune de la situation. LÕasymŽtrie de la situation est acceptŽe et la complŽmentaritŽ des r™les 
reconnue: le natif peut et doit enseigner sa langue, lÕalloglotte doit donner des quittances du savoir 
quÕil re•oit, sous la forme gŽnŽralement dÕune rŽpŽtition de la proposition du natif È. 

Ces auteurs rappellent dÕailleurs que quand le contrat didactique est non-demandŽ, non-

explicite, non-nŽgociŽ ou nÕest pas compris de la m•me fa•on par lÕalloglotte et le natif, des 

difficultŽs relationnelles, et un certain malaise peuvent survenir. 

 Ces sŽquences de nŽgociation nous intŽressent dans le domaine de lÕacquisition des 

langues Žtrang•res car selon Long (1991), les sŽquences propices ˆ lÕacquisition se focalisent 

sur la forme. Nicolaev (2010 : 171) rŽsume ainsi la focalisation sur la forme : 

Ç La focalisation sur la forme implique donc des processus cognitifs permettant ˆ l'apprenant de porter 
son attention sur le code linguistique en m•me temps qu'il s'implique dans une situation de 
communication. Ces moments de focalisation se concrŽtisent ˆ travers les nŽgociations de sens. Ces 
derni•res Žmergent lorsque la structure discursive normale de l'interaction est modifiŽe suite ˆ une 
demande de rŽpŽtition, une demande de clarification, une vŽrification de comprŽhension ou de 
reformulation du matŽriau langagier (input) È. 

Afin de mieux apprŽhender tout ce qui se passe lors des sŽquences de nŽgociation, il convient 

dÕen avoir un mod•le. 

3.2.1 ModŽliser les sŽquences de nŽgociation du sen s 

 Les sŽquences de nŽgociation du sens peuvent arriver ˆ tout moment de lÕinteraction et 

pour des raisons diverses. Elles prennent la forme de sŽquences latŽrales (Jefferson, 1972) o• 

la conversation sÕarr•te pour passer ˆ un autre sujet de discussion. Lors de lÕenseignement des 

langues par visioconfŽrence, les sŽquences latŽrales Žmergent souvent pour traiter des 

probl•mes liŽs au langage (Rivens Mompean & Cappellini, 2015). Un des mod•les les plus 

citŽs est celui de Varonis et Gass. Ces auteurs (1985 : 3) dŽfinissent les sŽquences 

dÕincomprŽhension comme Ç les Žchanges dans lesquels il y a une indication manifeste que la 

comprŽhension entre participants nÕa pas ŽtŽ compl•te È.2 Leur mod•le est constituŽ de deux 

grandes parties : le dŽclencheur (Ç trigger È) et la rŽsolution. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Ç Le concept de contrat didactique a ŽtŽ introduit en didactique des mathŽmatiques par G. Brousseau qui lÕa 
dŽfini comme Ç ces habitudes (spŽcifiques) du ma”tre attendues par lÕŽl•ve et ces comportements de lÕŽl•ve 
attendus par le ma”tre È (1980, p. 181) È (citŽ par De Pietro, Matthey et Py, 1989 : 6). 
2 Ç those exchanges in which there is some overt indication that understanding between participants has not been 
complete È (Varonis & Gass, 1985 : 3). 
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modification de la syntaxe, dŽclaration dÕune incapacitŽ ˆ rŽpondre, reformulation ou 

Žlaboration de lÕŽlŽment problŽmatique. Ces rŽponses sont catŽgorisŽes comme Žtant des 

rŽponses minimales, modifiŽes ou ŽlaborŽes. Une rŽponse peut tŽmoigner dÕun certain niveau 

dÕuptake3. Or, la prŽsence ou absence dÕuptake pendant les activitŽs en ligne ne semble pas 

•tre corrŽlŽe ˆ lÕacquisition du lexique (Smith, 2005). 

 La quatri•me Žtape, la rŽaction ˆ la rŽponse (RR), est facultative. Durant cette Žtape, le 

destinateur de la rŽponse peut rŽagir. La RR peut •tre minimale du type Ç ok È ou Ç oui je 

comprends È. Smith (2003) ajoute que lÕon peut donner une RR du type mŽtalinguistique o• 

on commente la provenance du dŽclencheur. 

 Le mod•le proposŽ par Varonis et Gass est tr•s gŽnŽraliste et nÕa pas ŽtŽ con•u 

spŽcifiquement pour lÕinteraction en ligne. Smith (2003) a repris le mod•le de Varonis et Gass 

et lÕa ŽlaborŽ spŽcifiquement pour lÕinteraction synchrone ˆ distance (clavardage) en se basant 

sur un corpus dÕinteraction. Il a ajoutŽ deux nouvelles Žtapes qui prolongent le mod•le de 

Varonis et Gass. LÕŽtape de Ç confirmation È (C) et de Ç reconfirmation È (RC). LÕŽtape de 

confirmation peut •tre positive ou nŽgative. Si elle est nŽgative, celui qui a donnŽ la rŽponse 

(ou lÕexplication) donne plus dÕinput4 ou, rarement, abandonne la sŽquence. Si elle est 

positive, celui qui a fourni la rŽponse a recours ˆ trois types de confirmation : confirmation 

simple, rŽaffirmation, et validation de comprŽhension. La reconfirmation est la derni•re Žtape, 

facultative, qui consiste normalement en une rŽponse minimale du type Ç ok È, Ç bon È, 

Ç oui È. La prŽsence quelque peu ŽlevŽe de cette Žtape lors de la communication mŽdiŽe par 

ordinateur est due au besoin de rŽaffirmation explicite en ligne. Il convient de rŽpŽter encore 

une fois que la prŽsence dÕune rŽaction ˆ la rŽponse, ou dÕune reconfirmation, ne garantit pas 

que lÕapprenant a appris lÕŽlŽment langagier qui fait lÕobjet de la sŽquence de nŽgociation 

(Smith, 2005). 

 Un nouveau mod•le avec de nouvelles Žtapes a ŽtŽ nŽcessaire pour la communication 

par clavardage car ce type de communication est diffŽrent de la communication en prŽsentiel5. 

En effet, la modalitŽ Žcrite exclut certains indices prosodiques et kinŽsiques dont la 

conversation orale est largement pourvue. Par exemple, on ne peut pas affirmer sa 

comprŽhension en faisant des hochements de t•te par clavardage : il faut Žcrire Ç oui, jÕai 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Autrement appelŽ Ç saisie È, le terme Ç uptake È fait rŽfŽrence ˆ ce qui est compris, et Žventuellement appris, 
par lÕapprenant (Cuq, 2003). 
4 Autrement appelŽ Ç exposition È, le terme Ç input È fait rŽfŽrence ˆ lÕenvironnement langagier de lÕapprenant, 
et ce ˆ quoi il est exposŽ (Cuq, 2003). Input ne garantit pas uptake (Smith, 2005). 
5 Nicolaev (2010) a trouvŽ que le mod•le ŽlaborŽ de Smith est pertinent pour la visioconfŽrence car dans son 
Žtude, 62% des sŽquences de nŽgociation du sens observŽes Žtaient Žtendues dans le sens o• elles comportaient 
les Žtapes supplŽmentaires de Smith. 
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compris È. Ainsi, les Žtapes de confirmation et de rŽaffirmation proposŽes par Smith 

deviennent utiles pour la nŽgociation du sens. Des indices visuels qui sont absents lors de la 

communication par clavardage redeviennent en partie visibles en visioconfŽrence, ce qui rend 

une approche multimodale encore plus importante. La visioconfŽrence Žtant un contexte qui 

semble •tre propice ˆ la nŽgociation du sens (Nicolaev, 2010; SarrŽ, 2011), lÕŽtude de la 

multimodalitŽ lors des sŽquence de nŽgociation du sens en visioconfŽrence est digne dÕintŽr•t. 

3.2.2 ModŽliser les sŽquences dÕexplication lexical e 

 Nous venons de dŽcrire un mod•le classique pour tout type de sŽquence de 

nŽgociation du sens, y compris les sŽquences qui Žmergent de la conversation ordinaire. Nous 

allons nous focaliser dans cette section sur les interactions didactiques, particuli•rement sur 

les sŽquences dÕexplication lexicale. Une sŽquence dÕexplication lexicale est une sŽquence de 

nŽgociation du sens qui sÕimpose lorsque cÕest un item lexical qui fait obstacle ˆ la 

communication. Autrement dit, le trouble source est un item lexical. Rappelons que la plupart 

des dŽclencheurs sont de type lexical aussi bien en prŽsentiel (de Pietro, Matthey, & Py, 1989; 

Fasel Lauzon, 2014 ; Williams, 1999) quÕen ligne (Blake, 2000 ; McDonough & Sunitham, 

2009 ; Nicolaev, 2010 ; Smith, 2003). Quand un item lexical provoque une incomprŽhension 

cÕest un Ç moment de crise È qui est Ç apte ˆ engendrer Ð et ˆ rendre manifeste Ð un travail 

lexical È (LŸdi, 1991 : 200). Un obstacle lexical surgit lorsque Ç lÕinformation lexicale 

mŽmorisŽe par les interactants nÕest pas identique È, et devient alors une Ç t‰che 

communicative commune È (LŸdi, 1991 : 201). Lors de cette t‰che commune, il y a un 

Ç travail lexical È et une Ç synchronisation codique È (LŸdi, 1991 : 197) qui consiste en Ç un 

sous-ensemble dÕopŽrations discursives de nŽgociation visant ˆ obtenir un accord sur le code 

employŽ È. CÕest sur ce travail langagier visant ˆ rŽsoudre une incomprŽhension liŽe au 

lexique que nous allons nous focaliser lors de nos analyses. 

 LÕexemple suivant montre que le mod•le proposŽ par Varonis et Gass peut •tre utilisŽ 

pour analyser une sŽquence dÕexplication lexicale. 

! !
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professeur ne peut Žvaluer lÕeffet de son enseignement sur lÕapprentissage des Žtudiants quÕen 

les mettant en situation dÕavoir ˆ expliquer È (De Gaulmyn, 1991 : 279). 

 MalgrŽ cette distinction, LŸdi (1991) explique que le travail sur lÕencodage et le travail 

sur le dŽcodage sont parfois reliŽs et quÕil nÕy a pas une forte distinction entre les deux. Si, par 

exemple, faute de connaissances lexicales chez lÕapprenant, lÕenseignant tente de parler ˆ la 

place de celui-ci qui Žprouve des difficultŽs de production langagi•re (hŽtŽro-ach•vement) et 

que ceci engendre une difficultŽ de comprŽhension, la sŽquence sera alors liŽe ˆ la fois ˆ une 

difficultŽ de production et ˆ une difficultŽ de comprŽhension. Cette distinction est dÕautant 

plus opaque que pour le lexique, les compŽtences rŽceptives et productives se chevauchent et 

sont interdŽpendantes (Nation & Webb, 2011 ; Nation, 2013). 

 Miecznikowski (2005 : 21) donne une dŽfinition gŽnŽrale dÕune sŽquence 

dÕexplication lexicale quÕelle qualifie de sŽquence mŽtalexicale : 

Ç a) Les sŽquences mŽtalexicales sont des sŽquences interactionnelles pendant lesquelles des 
locuteurs se focalisent rŽflexivement sur une unitŽ lexicale du discours en train de se faire. 

b) Les sŽquences mŽtalexicales sont des sŽquences qui sont consacrŽes au traitement dÕun probl•me 
liŽ ˆ lÕunitŽ lexicale en question. Ce probl•me lexical est soulevŽ en dŽbut de sŽquence et traitŽ 
interactivement jusquÕˆ ce que les participants arrivent ˆ un accord local qui leur permet de clore la 
sŽquence È. 

Cette dŽfinition tr•s gŽnŽrale peut •tre complŽtŽe par dÕautres chercheurs qui dŽcrivent plus 

finement le dŽroulement dÕune sŽquence dÕexplication lexicale en la divisant en phases. La 

structure canonique ˆ laquelle nous souscrivons a ŽtŽ modŽlisŽe par GŸlich (1990a), De 

Gaulmyn (1991) et LŸdi (1991) et reprise par Fasel Lauzon (2008, 2014). Ce mod•le est 

constituŽ de trois Žtapes : 

I. LÕouverture  : lÕitem lexical non compris est identifiŽ, repŽrŽ, localisŽ, mis en exergue, et 

problŽmatisŽ. 

II.  Le noyau explicatif : lÕitem lexical non compris est expliquŽ, le plus souvent par 

lÕenseignant, mais souvent en collaboration avec les apprenants. Parfois, le noyau est pris en 

charge par les apprenants. Dans le cas dÕune recherche lexicale, le mot juste est donnŽ et/ou 

expliquŽ. 

III. La cl™ture : lÕenseignant ratifie et Žvalue la comprŽhension de lÕapprenant. Ç Les 

partenaires sÕaccordent pour confirmer la rŽparation apportŽe au probl•me, ce qui cl™t la 

sŽquence explicative È (De Gaulmyn, 1991 : 284). 

Ces trois phases sÕalignent avec les Ç trois constituants macro-structurels du type textuel 

explicatif : questionnement - problŽmatisation ; rŽsolution ; conclusion È de Coltier (1986) 

(citŽ par Ducancel, 1991 : 120). Une sŽquence dÕexplication lexicale peut •tre constituŽ de ces 
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trois phases, mais peut aussi nÕen contenir quÕune ou deux. Nous avons suivi ce mod•le 

canonique pour diviser les sŽquences dÕexplication lexicale de notre corpus en phases. Ce 

repŽrage sera discutŽ dans le chapitre 5. 

 Notons que ce mod•le peut •tre appliquŽ ˆ lÕexemple 2 ci-dessus : dans lÕouverture, 

lÕitem lexical est repŽrŽ et problŽmatisŽ (lignes 1-2). Dans le noyau, il est expliquŽ (ligne 3), 

et dans la cl™ture (ligne 4), lÕapprenant indique quÕil a compris. 

3.2.3 R™les des partici pants  

 Selon De Gaulmyn (1991 : 282-283), une explication rŽunit deux interlocuteurs autour 

dÕun objet ˆ comprendre. Elle donne des Žtiquettes aux participants humains et ˆ lÕobjet : 

Ç Ð S2, un sujet qui ne comprend pas, qui veut comprendre, qui risque de ne pas comprendre, le sujet 
auquel sÕadresse lÕexplication et/ou qui la re•oit, demandeur, destinataire, rŽcepteur, soit 
lÕexplicataire. 

Ð S1, un sujet qui explique, un expert ou qui en fait fonction, lÕexplicateur. 

Ð O, un objet ˆ comprendre, objet problŽmatique, lÕexplicable, ancrage ou occasion de lÕactivitŽ 
explicative È. 

Il convient de prŽciser ici que les r™les de S1 ou S2 ne sont pas figŽs, et ils peuvent •tre jouŽs 

par lÕapprenant ou par lÕenseignant. Dans le cas o• lÕapprenant ne comprend pas une unitŽ 

lexicale O, celui-ci jouerait le r™le de S2 et lÕenseignant jouerait le r™le de S1. Dans le cas 

dÕune sŽquence liŽe ˆ un probl•me de production, lÕapprenant peut jouer le r™le de S1 qui 

explique le sens de O ˆ lÕenseignant S2 afin que ce dernier puisse fournir le nom de O en 

fran•ais. Il peut y avoir une alternance des r™les ˆ lÕintŽrieur dÕune m•me sŽquence. Par 

exemple, dans cette m•me sŽquence, lÕenseignant, apr•s avoir donnŽ lÕitem lexical recherchŽ 

ˆ lÕapprenant, peut passer de S2 ˆ S1 afin de fournir plus dÕinformations lors de la phase de 

confirmation (Smith, 2003). Nous verrons dans le chapitre 8 que les apprenants sont souvent 

invitŽs par les apprentis-enseignants ˆ jouer le r™le dÕexplicateur. 

 Nous avons rŽsumŽ une fa•on tr•s gŽnŽrale de conceptualiser et de modŽliser les 

sŽquences de nŽgociation du sens ainsi que les sŽquences dÕexplication lexicale. Nous avons 

appliquŽ ces mod•les ˆ un exemple. Ces modŽlisations ne sont pas intrins•quement 

monomodales ou multimodales. Cependant, aucune de ces Žtudes ne prend en compte le 

caract•re multimodal des sŽquences de nŽgociation du sens ou dÕexplications lexicales. Par 

exemple, Miecznikowski (2005 : 46) dŽcrit diffŽrentes fa•ons dÕinitier une rŽparation, 

exclusivement verbales : qui ?: que ?: quoi ?: lequel ?, Ç une rŽpŽtition partielle du tour avec 

remplacement de lÕŽlŽment problŽmatique par un pronom interrogatif È, Ç une rŽpŽtition 

partielle du tour È, ou une expression du style Ç vous vouliez dire È. Tous ces initiateurs 
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linguistiques ne sont vŽhiculŽs que par un seul mode : le voco-verbal. Quand cette auteure dit 

Ç un geste È, cÕest lÕune des rares fois o• elle mentionne lÕusage de ressources sŽmiotiques 

autre que le verbal, mais le geste nÕest pas reprŽsentŽ visuellement et se voit accorder une 

place secondaire et pŽriphŽrique dans la hiŽrarchie des modes. DÕautres auteurs comme 

Lazaraton (2004) dŽplorent la carence de mentions du langage non-verbal dans la littŽrature 

sur la linguistique, celui-ci Žtant per•u comme une ressource compensatoire et accessoire. Or, 

lors dÕune sŽquence de nŽgociation du sens, les indices multimodaux comme la prosodie, les 

gestes, les expressions faciales, et changement de posture jouent un grand r™le non seulement 

dans lÕindication dÕune incomprŽhension (Develotte & Drissi, 2013 ; Nicolaev, 2010) mais 

Žgalement dans la sŽquence de nŽgociation o• lÕincomprŽhension est rŽsolue. 

3.3 Vers une perspective multimodale  

 Nous adoptons une approche multimodale pour analyser les explications lexicales en 

visioconfŽrence. Puisque le dispositif Visu est multicanal (son, vidŽo et clavardage), le 

caract•re multimodal des Žchanges que nous observons est Žvident, m•me si multicanalitŽ et 

multimodalitŽ ne sont pas synonymes. Il est possible dÕargumenter que toutes les interactions, 

quÕelles soient mŽdiŽes ou non, sont a priori multimodales (Norris, 2004). Une conversation 

tŽlŽphonique est multimodale dans le sens o• le volume, le timbre, le dŽbit, et lÕintonation de 

la voix sont variables et crŽent du sens. Dans une perspective multimodale, chaque ressource 

socio-sŽmiotique a pour vocation de contribuer ˆ la production du sens (Sindoni, 2013). Selon 

Bateman (2011), la t‰che centrale de la recherche multimodale consiste ˆ dŽmontrer quÕune 

combinaison de modes accro”t la possibilitŽ dÕexpression par rapport ˆ un seul mode. Nous 

allons argumenter en faveur dÕune approche multimodale pour analyser les sŽquences 

dÕexplication lexicale en visioconfŽrence. Nous allons dŽfinir la multimodalitŽ ainsi que les 

modes sŽmiotiques qui nous aideront par la suite ˆ analyser les sŽquences dÕexplication 

lexicale. 

3.3.1 DŽfinir la multimodalitŽ  

 Dans le cadre dÕune Žtude sur lÕenseignement du FLE en visioconfŽrence, Develotte, 

Guichon, & Kern (2008 : 132) ont dŽfini la multimodalitŽ Ç comme englobant, dÕune part, les 

dimensions verbale, non verbale et paraverbale (voix, dŽbit, prosodie, gestes, mimiques, rires) 

et, dÕautre part, la co-prŽsence de diffŽrents outils de communication avec la juxtaposition 

possible dÕŽcriture, de parole, dÕimage È. Cette dŽfinition de la multimodalitŽ reprend les 
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dimensions humaines et techniques, notions qui avaient dŽjˆ ŽtŽ mises au point avant 

lÕŽmergence de lÕenseignement du FLE en visioconfŽrence. Il convient donc de revisiter ces 

notions de base et de retracer le chemin entre la multimodalitŽ de la communication et son 

application ˆ lÕinteraction en visioconfŽrence. Kress & Van Leeuwen (2001) ont ŽtŽ parmi les 

premiers ˆ dire quÕun texte nÕest pas seulement linguistique. Un texte peut comprendre 

Žgalement des animations, du son, et des vidŽos. Les enregistrements vidŽo dont nous 

disposons constituent donc des textes multimodaux selon cette dŽfinition. La multimodalitŽ 

prend en compte non seulement le langage mais aussi sÕintŽresse ˆ toute la gamme de 

ressources sŽmiotiques qui sont utilisŽes pour communiquer. Jewitt (2014a) explique quÕune 

approche multimodale comprend quatre prŽsuppositions thŽoriques : 

1. Le langage fait partie dÕun ensemble multimodal. Ce nÕest pas uniquement le langage 

qui compte et qui est toujours au centre de lÕŽv•nement communicatif. 

2. Chaque mode rŽalise une t‰che communicative diffŽrente ˆ chaque instant. Ces t‰ches 

ne sont pas figŽes, mais sont articulŽes et situŽes. 

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

4. Le sens qui est crŽŽ par les ressources sŽmiotiques est social. Il suit les normes et les 

r•gles sociales. 

La multimodalitŽ a ŽtŽ dŽfinie par Kress & Van Leeuwen (2001 : 20) comme 

Ç lÕusage de plusieurs modes sŽmiotiques dans la conception dÕun produit ou Žv•nement sŽmiotique, 
avec la fa•on particuli•re dont ces modes sont combinŽs Ñ les modes peuvent par exemple se 
renforcer les uns les autres (Ôdire la m•me chose de fa•ons diffŽrentesÕ), exercer des r™les 
complŽmentaires [É], ou •tre organisŽs hiŽrarchiquement [É] È (notre traduction)7. 

Cette dŽfinition aborde la notion de mode ainsi que lÕorganisation des modes. Nous allons 

donc dŽfinir les ressources sŽmiotiques et modes avant de parler de leur structuration. 

3.3.1.1 Ressources sŽmiotiques  

 Les ressources sŽmiotiques ont ŽtŽ dŽfinies par Van Leeuwen (2005) et par (Jewitt, 

2014a) comme les actions, les matŽriels et les artefacts que lÕon utilise pour communiquer. 

Les ressources peuvent •tre nos cordes vocales, nos muscles, ou des technologies inventŽes 

par lÕhomme, comme le stylo ou lÕordinateur. Les ressources sŽmiotiques englobent dÕune 

part les supports physiques que lÕon utilise pour communiquer, et dÕautre part les actions par 

lesquelles on communique : parler, Žcrire, gestualiser, etc. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Òthe use of several semiotic modes in the design of a semiotic product or event, together with the particular way 
in which these modes are combined Ð they may for instance reinforce each other (Ôsay the same thing in different 
waysÕ), fulfill complementary roles [É], or be hierarchically ordered [É]Ó (Kress & Van Leeuwen, 2001 : 20). 
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3.3.1.2 Mode  

 La notion de mode renvoie ˆ la fa•on dont une ressource sŽmiotique est formŽe 

culturellement par son usage (Jewitt, 2014a ; Kress, 2014). Kress (2014) donne les exemples 

suivants de mode : images, Žcriture, disposition, musique, gestes, paroles. Ceux-ci sont 

utilisŽs en communication et leurs usages obŽissent ˆ des normes sociales. Pour Kress, 

lÕaspect social est primordial : quÕest-ce qui est considŽrŽ comme un mode par un groupe 

social. Par exemple, la communautŽ francophone est capable de dire si quelquÕun est en train 

de parler fran•ais ou non. 

3.3.1.3 Mode versus mŽdium  

 Kress & Van Leeuwen (2001) op•rent une distinction entre mode et mŽdium. Pour ces 

auteurs, un mode est constituŽ de ressources sŽmiotiques qui permettent de rŽaliser un 

discours et dÕinteragir. Un mŽdium est un ensemble de ressources matŽrielles qui sont utilisŽes 

pour produire un Žv•nement sŽmiotique. La plupart du temps, ces ressources sont fabriquŽes 

pour un but communicatif prŽcis : un instrument de musique ou un stylo. LorsquÕun medium 

augmente en importance sociale, il devient un mode et dŽveloppe une grammaire.8 

 Stšckl (2014) propose Žgalement un mod•le intŽgrŽ composŽ de mode et de mŽdium. 

Le medium est limitŽ au matŽriel et ˆ la technologie utilisŽe pour produire, transmettre et 

stocker des signes : lÕÇ iPad È ou Ç la visioconfŽrence È. Un mode existe dans un mŽdium. Un 

mode est une modalitŽ pour crŽer des signes, comme les gestes ou le langage oral. 

LÕavantage de ce mod•le rŽside dans le fait que le mode et le mŽdium sont sŽparŽs. Le 

langage est un mode qui a plusieurs mŽdialitŽs9 : lÕoral, lÕŽcrit, le geste. 

 Norris (2014) ne distingue pas entre le mode et le mŽdium car un mŽdium ne peut 

exister sans son usage social. 

 Selon nous, il est important dÕopŽrer une distinction entre medium et mode car en 

visioconfŽrence, les outils techniques sont crŽŽs par un designer et ne changent pas au cours 

de lÕinteraction. Les modes, quant ˆ eux, sont fluides et Žmergent de lÕinteraction. Une 

distinction entre mode et medium nous semble nŽcessaire afin de distinguer entre les outils et 

la fa•on dont ils sont employŽs en interaction. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Une grammaire est un syst•me de ressources qui est partagŽ socialement. La mani•re dont ces modes (quÕils 
soient visuels, linguistiques, ou autres) sont utilisŽs est socialement reconnue (Baldry & Thibault, 2006). 
9 Ç Mediality È (Stšckl, 2014 : 276). 
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 Les propos de Kress & Van Leeuwen (2001) et de Stšckl (2014) renvoient ˆ la 

distinction quÕop•re Bateman (2011) entre substrat physique10 et mode sŽmiotique. Il para”t 

nŽcessaire de prendre en compte ˆ la fois le substrat physique dÕun mode et ses usages 

sociaux. Une prise en considŽration de la matŽrialitŽ des modes permettra dÕopŽrer cette 

distinction. 

3.3.1.4 MatŽrialitŽ des modes  

 Les modes langage oral et le langage Žcrit ont certains aspects en commun : lexique, 

syntaxe et grammaire. Mais ils diff•rent par le son et par la lecture. Le son peut •tre fort ou 

faible ; les caract•res du texte grands ou petits (Kress, 2014). Il faut aussi prendre en compte 

le canal de perception sensorielle (visuel, auditif, tactile, olfactif, gustatif, etc.) dÕun mode 

(Stšckl, 2014). Les modes diff•rent donc selon leur matŽrialitŽ. 

 Cependant, selon Bateman (2011), il est trompeur de supposer que les modes sont 

Žvidents et distincts et quÕils sÕalignent naturellement avec les modalitŽs sensorielles. 

LÕŽtablissement dÕun substrat physique est lÕun des composants essentiels dÕun mode, mais ne 

suffit pas comme point de dŽpart pour la dŽfinition dÕun mode. Cela veut dire que les 

informations visuelles, auditives, tactiles, olfactives et gustatives ne sont pas intrins•quement 

distinctes les unes des autres. De ce point de vue, le mode Ç langage verbal È peut •tre ˆ la 

fois sonore et graphique, tout en Žtant un seul mode sŽmiotique. La parole orale et le texte 

Žcrit peuvent aussi constituer deux modes distincts selon les besoins et les prŽoccupations du 

chercheur qui les dŽfinit. 

 Nous faisons une distinction entre substrat physique et mode. Les substrats physiques 

existent en soi, tandis que les modes Žmergent de lÕinteraction, sont crŽŽs par les interactants 

et sont fa•onnŽs par des sociŽtŽs. Par exemple, la feuille de papier et le stylo sont des 

substrats physiques11, crŽŽes par lÕhomme pour communiquer, tandis que lÕŽcriture est un 

mode sŽmiotique par lequel les humains communiquent. La webcam est un outil qui existe en 

soi, et plusieurs modes sŽmiotiques passent par ce substrat physique : les gestes, les 

expressions faciales, les postures. Les substrats physiques sont les canaux de Visu : la 

webcam, le microphone, le clavier et lÕenvoi de documents. Les modes sont plus abstraits et 

doivent •tre dŽfinis. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Un substrat physique (Bateman, 2011) peut •tre une feuille de papier, un disque vinyle, etc. Pour nous, les 
substrats physiques sont les canaux de Visu : le microphone, la webcam, et le clavier. 
11 Chanier & Vetter (2006 : 64) emploient le terme Ç mŽdia È. 
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3.3.1.5 DŽ finir les modes pour la recherche  

 Les modes ne sont que des abstractions mentales : ils sont sŽparŽs les uns des autres de 

mani•re analytique, mais non pas de mani•re constitutive (Baldry & Thibault, 2006). Un 

mode sŽmiotique est une unitŽ heuristique quÕil incombe au chercheur de dŽfinir en fonction 

de ses objectifs de recherche (Norris, 2004). Par exemple, on peut dire que plusieurs modes 

sŽmiotiques interagissent sur une image dÕune magazine : les couleurs, la taille du texte, la 

distance entre les diffŽrents ŽlŽments de la page, etc. Le nombre de modes que lÕon pourrait 

dŽfinir est sans limites. Selon Norris, si on dit que disposition est un mode, celui-ci pourrait 

comprendre : des meubles, des peintures, des murs, des pi•ces, des maisons, des rues, etc. 

Nous pouvons citer dÕautres exemples de modes : proxŽmique, posture, mouvements de t•te, 

gestes, regards, langage oral, texte imprimŽ, musique, etc. 

 Les fronti•res entre les modes sont floues (Kress & Van Leeuwen, 2001 ; Norris, 

2004). CÕest pour cette raison que Kress & Van Leeuwen (2001) ne se demandent pas quels 

modes ou quelles combinaisons de modes sont utilisŽs, mais plut™t quels ensembles de 

ressources sont produits. Cependant, pour la recherche, les modes doivent •tre distinguŽs afin 

dÕ•tre analysŽs. On peut mesurer et classer les modes par matŽrialitŽ selon quÕils sont visuels, 

matŽriels, durables, ou autres. Le langage oral nÕest ni visible ni durable ˆ moins quÕil ne soit 

enregistrŽ. Les gestes sont visibles mais non durables, alors que le texte imprimŽ est en 

principe visible et durable (Norris, 2004). On peut aussi classer les modes par fonction. 

Chaque mode a une gamme de capacitŽs diffŽrentes, et cÕest pour cette raison que Kress & 

Van Leeuwen (2001) soul•vent les questions suivantes : que peut faire un mode de bien ou de 

mauvais ? Quels sont les signes qui peuvent •tre produits par ce mode ? Que permet de faire 

un mode ? QuÕest-ce quÕil est impossible de faire ? Quand on veut reprŽsenter quelque chose, 

quels engagements sont obligatoires avec un mode donnŽ ? Par exemple, dans un livre de 

biologie, si on dŽcrit une cellule textuellement, on nÕest pas obligŽ de dŽcrire la taille ou la 

position du noyau. Si, par contre, on dessine une cellule au tableau, on est obligŽ de 

sÕexprimer sur la taille et la position du noyau. 

3.3.2 Les canaux de Visu  

 Les substrats physiques dŽcrits plus haut sont donc les canaux de Visu (cf. chapitre 1). 

Ceux-ci sont relativement faciles ˆ dŽcrire car ils existent en soi, contrairement aux modes qui 

ne sont que des abstractions mentales (Baldry & Thibault, 2006) et qui sont dŽfinis en 

fonction des besoins de lÕanalyste (Norris, 2004). Blin (2016) explique que dans une 
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perspective cognitiviste, un outil est envisagŽe, con•ue et rŽalisŽe par un concepteur. Le 

chercheur se focalise sur les fonctionnements de base et sur ce qui est physiquement permis 

par lÕoutil. Visu est une plateforme de visioconfŽrence qui a ŽtŽ con•ue par lÕUniversitŽ de 

Lyon pour fonctionner avec des ordinateurs. Les affordances de ce dispositif existent gr‰ce ˆ 

plusieurs concepteurs. Les canaux de Visu sont : le microphone, la webcam, le clavardage et 

lÕenvoi de documents. 

3.3.3 Les modes sŽmiotiques  

 Dans cette section, nous allons dŽcrire les modes sŽmiotiques et leurs potentiels 

communicatifs. Nous disons avec Blin (2016) que lÕanalyse de la CMO ne peut pas •tre 

rŽduite aux dimensions technologiques listŽes ci-haut (les canaux de Visu). Pour dŽfinir les 

modes, il faut regarder ce qui est perceptuellement saillant (Baldry & Thibault, 2006) tout en 

gardant en t•te les objectifs de lÕanalyse (Norris, 2004). 

3.3. 3.1 Parole orale et parole Žcrite  

 Puisque les interactants portent un casque audio, tous les sons produits par eux sont 

perceptibles. Notamment, la langue Žtrang•re est vŽhiculŽe par le microphone, et cÕest ce qui 

nous intŽresse pour lÕenseignement du FLE. Certains phŽnom•nes comme lÕintonation, la 

saillance vocalique et les poses seront annotŽs, car ils servent ˆ accentuer des ŽlŽments que les 

apprentis-enseignants consid•rent importants, comme des items lexicaux. 

 La parole Žcrite est vŽhiculŽe par le clavardage, et pour nous la parole Žcrite est un 

seul mode. Bien que le clavardage puisse •tre multimodal Ç en ce sens que son dŽcodage 

sŽmiotique fait intervenir des modalitŽs non seulement linguistiques, mais Žgalement visuelles 

comme les binettes12, le choix de la casse ou de la couleur, la disposition sur la page ou 

encore la longueur des fils de conversation È (Develotte et al., 2008 : 19), nous ne disposons 

que des messages monomodaux qui ont ŽtŽ envoyŽs par la fen•tre de clavardage de Visu. 

 Nous sŽparons ces deux modes pour deux raisons. Un des objectifs de notre recherche 

Žtant de savoir comment les participants utilisent les canaux de Visu, il semble nŽcessaire de 

sŽparer la parole orale, qui passe par le microphone, et la parole Žcrite, qui passe par le 

clavardage. Puis, au niveau cognitif, on suppose que le cerveau humain dispose dÕun 

processeur visuel et dÕun processeur auditif (Mayer, 2001). Ces deux processeurs 

fonctionnent indŽpendamment lÕun de lÕautre. Ce phŽnom•ne sera revisitŽ plus bas (section 

3.3.3.5 en page 99). 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 ƒmotic™ne, ou Ç smiley È en anglais. 
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3.3.3.2 Gestes et expressions faciales  

 Sur lÕŽcran de lÕordinateur, le champ13 est entourŽ par une bordure qui sert dÕun mŽta-

commentaire (Baldry & Thibault, 2006). Ce mŽta-commentaire indique que tout ce qui est ˆ 

lÕintŽrieur de la zone est important et sert ˆ crŽer du sens. A lÕintŽrieur du champ, beaucoup 

dÕŽlŽments sont visibles : lÕinterlocuteur en face, la salle derri•re, et de tierces personnes qui 

entrent et sortent du champ de la webcam (cf. chapitre 1 figures 5 et 6 en page 29). Si 

lÕinterlocuteur se positionne devant la webcam de fa•on ˆ ce que la t•te et le buste soient 

visibles, on voit les habits, les expressions faciales, les mouvements des bras, les mouvements 

corporels, la posture, le maquillage, la couleur des cheveux, et encore dÕautres choses. Si on 

tentait dÕannoter tout ce qui est visible, lÕannotation ne se terminerait jamais. Il faut annoter 

uniquement ce qui est pertinent pour lÕanalyse. Notamment, le champ rend visible ce qui est 

souvent appelŽ le langage non verbal. La communication non verbale a ŽtŽ dŽfinie par 

(Tellier, 2014a : 103) comme : 

Ç la fa•on dont le corps participe de mani•re plus ou moins directe ˆ la communication. Ainsi, les 
signaux Žmis par le corps de notre interlocuteur nous permettent de dŽcoder des intentions, des 
Žmotions et des sentiments qui la parole ne dit pas forcŽment. È 

LÕimportance du Ç non-verbal È lors des sŽquences dÕexplication a ŽtŽ ŽvoquŽe par De 

Gaulmyn (1991 : 292) : 

Ç Il faudrait y ajouter le non-verbal. Parmi les indices non-verbaux, les gestes manuels ont une part 
importante, les locuteurs montrent les objets, les manipulent quand ils sont sous leurs yeux, ils 
figurent, miment, reprŽsentent spatialement les objets et les activitŽs invisibles. È 

Cette citation montre que la multimodalitŽ est considŽrŽe comme nŽcessaire lors de 

lÕinteraction didactique. Or pour beaucoup dÕauteurs, cÕest encore considŽrŽ comme 

secondaire. En effet, la citation ci-dessus a ŽtŽ relŽguŽe ˆ une note de bas de page ! Loin de 

faire fi des aspects multimodaux de la communication, notre th•se sÕinscrit dans un courant de 

recherche qui a pour vocation de renouveler le logiciel de lÕanalyse des sŽquences 

mŽtalangagi•res en valorisant lÕapport de chaque mode sŽmiotique. 

 Comme (Norris, 2004), nous sommes opposŽ au terme Ç non-verbal È. Ce terme est 

inappropriŽ ˆ une approche multimodale car son usage sous-tend que les indices visuels 

susmentionnŽs ne jouent quÕun r™le subordonnŽ ˆ la parole. Selon lÕapproche multimodale 

que nous adoptons, aucun mode nÕest a priori subordonnŽ en permanence. Cependant, il faut 

prendre en compte la matŽrialitŽ dÕun mode. Pour cette raison, nous parlerons dŽsormais de 

ressources visuelles qui sont rendues visibles et disponibles gr‰ce ˆ la webcam (les gestes, les 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Ce qui est filmŽ par la webcam. 



! 0=!

expressions faciales, les hochements de t•te, et les postures). Nous allons dŽcrire les modes 

visuels qui seront pris en compte lors de nos analyses. 

 Comme la citation ci-dessus met en Žvidence, les ressources visuelles englobent plus 

que les gestes manuels. Les Žtudes gestuelles ont connu un renouvellement dÕintŽr•t au 20e 

si•cle. Kendon (2004), en faisant un survol des grands noms du domaine, fait remarquer quÕil 

existe toute une gamme de ce qui peut •tre considŽrŽ comme faisant partie du mode gestes, ou 

du mŽdium gestuel. Alors que McNeill, Wundt et Efron (citŽs par Kendon, 2004) se 

concentrent uniquement sur les bras et les mains, dÕautres comme Quintilian et Austin 

mentionnent le visage et dÕautres parties du corps. Kendon (2004 : 107) explique : 

Ç Les humains ont ˆ leur disposition le mŽdium gestuel qui peut •tre utilisŽ de diffŽrents moyens, et ˆ 
partir duquel peuvent •tre fa•onnŽes plusieurs formes dÕexpression. Les formes qui sont fa•onnŽes 
dŽpendent des circonstances dÕusage, des objectifs communicatifs auxquels elles sont destinŽes, et 
de la mani•re dont elles sont censŽes •tre utilisŽes par rapport aux autres modes dÕexpression 
disponibles È (notre traduction)14. 

Nous allons analyser les gestes et mimiques faciales ensemble sous lÕonglet Ç ressources 

visuelles È. Nous donnons prioritŽ au canal ici, et non pas ˆ une sŽparation des parties du 

corps, ˆ cause de la particularitŽ de nos donnŽes. En effet, les Žchanges que nous observons se 

dŽroulent en visioconfŽrence, ce qui implique lÕusage des canaux de Visu. Ce qui nous 

intŽresse est la fa•on dont les apprentis-enseignants sÕemparent des outils ˆ leur disposition. 

Les usages de gestes et dÕexpressions faciales font partie tous les deux de lÕusage de la 

webcam. En raison de la taille limitŽe du champ de la webcam, les mimiques faciales et les 

gestes sont tr•s proches. A cet effet, Cosnier & Develotte (2011) ont remarquŽ que les 

mimiques faciales jouaient un r™le compensatoire dans leur corpus dÕinteractions en 

visioconfŽrence ˆ cause de la difficultŽ quÕavaient les interlocuteurs ˆ rendre visible leurs 

gestes manuels.15 

 Les effets des expressions faciales sur la comprŽhension ont ŽtŽ explorŽs par Sueyoshi 

& Hardison (2005). Ces auteurs se sont attachŽs ˆ mesurer les effets des indices visuels sur la 

comprŽhension en langue Žtrang•re dÕune vidŽo dÕun locuteur natif en train de donner un 

cours de cŽramique pour dŽbutants. Ils ont rŽparti quarante-deux apprenants dÕanglais dans 

une universitŽ amŽricaine de niveaux intermŽdiaire et avancŽ en trois groupes. Le premier 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
14 Ç Humans have at their disposal the gestural medium which can be used in many different ways and from 
which many different forms of expression can be fashioned. What forms are fashioned will depend upon the 
circumstances of use, the communicative purposes for which they are intended, and how they are to be used in 
relation to the other media of expression that are available È (Kendon, 2004 : 107). 
15 Cela ne veut pas dire pour autant que les gestes et les expressions faciales entretiennent le m•me lien avec la 
parole, ou quÕils rel•vent des m•mes processus de production et de perception. Ce positionnement est donc 
uniquement valable pour nos donnŽes o• le champ nÕoffre quÕune image rŽduite de lÕinterlocuteur. Afin de faire 
des propositions didactiques, il faut dans un premier temps comprendre la fa•on dont la webcam est utilisŽe. 
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groupe a regardŽ lÕenregistrement vidŽo sans images. Le deuxi•me a regardŽ la vidŽo o• seule 

la t•te Žtait visible, et le troisi•me a regardŽ la vidŽo o• tout le corps de lÕenseignant Žtait 

visible. Apr•s avoir visionnŽ lÕenregistrement, les sujets ont passŽ un test de comprŽhension 

orale. Les chercheurs ont trouvŽ que ceux qui ont vu les images ont compris significativement 

plus dÕinformations qui ceux qui nÕavaient acc•s quÕau canal audio de lÕenregistrement. De 

mani•re intŽressante, il nÕy avait pas de diffŽrence entre le groupe qui a vu le visage de 

lÕenseignant et le groupe qui a vu tout le corps y compris les gestes. Les auteurs concluent que 

les indices visuels, que ce soit des expressions faciales, les gestes, ou les deux, aident ˆ la 

comprŽhension en langue Žtrang•re. 

3.3.3.2.1 Les gestes manuels  

 Les gestes que lÕon fait quand on parle, autrement dit les gestes coverbaux ou des 

gestes spontanŽs, sont fortement liŽs au langage et aident ˆ communiquer (Tellier, 2012). Ils 

aident celui qui parle ˆ organiser ses pensŽes et ˆ trouver ses mots, et ils aident le destinataire 

ˆ dŽcoder le sens de lÕŽnoncŽ (Stam & McCafferty, 2008). Indissociables et complŽmentaires, 

les gestes et la parole doivent •tre pris en compte ensemble pour pouvoir apprŽhender la 

totalitŽ du message Žmis par un interlocuteur qui parle (McNeill, 1985, 1992, 2005). Bien que 

la parole puisse •tre comprise sans gestes, au tŽlŽphone par exemple, les sujets saisissent plus 

dÕinformations lorsquÕils voient les gestes et entendent la parole en m•me temps (Beattie & 

Shovelton, 1999). Kelly, …zyŸrek, & Maris (2010) ont dŽmontrŽ expŽrimentalement que si les 

gestes et la parole dÕun interlocuteur sont contradictoires, le destinataire aura beaucoup plus 

de difficultŽ ˆ comprendre le message. Ceci rejoint lÕavis de McNeill selon lequel les gestes et 

la parole sont indissociables. LÕhypoth•se selon laquelle les gestes sont allocentrŽs, ou faits 

pour lÕautre, a ŽtŽ confirmŽe par Alibali, Heath, & Myers (2001) qui ont trouvŽ que les sujets 

produisent plus de gestes reprŽsentationnels quand lÕinterlocuteur est visible. Ces rŽsultats ont 

ŽtŽ corroborŽs par Mol, Krahmer, Maes, & Swerts (2011) qui ont trouvŽ que les sujets 

produisent plus de gestes reprŽsentationnels en visioconfŽrence quand ils savent quÕils sont 

vus par un interlocuteur. 

 Les gestes intŽressent non seulement les linguistes, mais aussi les didacticiens. 

Dab•ne, Cicurel, Lauga-Hamid, & Foerster (1993 : 72) remarquent que le non verbal16 Ç fait 

partie intŽgrante de tout processus de communication qui peut •tre observŽ, planifiŽ, vŽcu ou 

subi par ceux qui participent ˆ une situation pŽdagogique donnŽe È. Elles regrettent que les 

manuels scolaires nÕabordent pas la gestuelle de la culture de la langue enseignŽe, car les 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Nous reprenons ce terme pour rester fid•le au langage des auteures. 
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gestes sont non seulement linguistiques, mais aussi culturels.17 Elles remarquent que la 

proxŽmique, le regard et le rire sont Ç trois aspects non-verbaux intrins•ques de la situation 

pŽdagogique en classe de langue Žtrang•re È (Dab•ne et al., 1993 : 74). Les gestes que font les 

apprenants dÕune langue Žtrang•re sont intŽressants car ils renseignent sur lÕŽtat dÕavancement 

de lÕapprentissage (Gullberg, 2008 ; Stam, 2007), mais ce sont les gestes des enseignants qui 

seront lÕobjet de focalisation dans le cadre de notre th•se. 

 Nous nous intŽressons aux gestes produits par les enseignants lorsquÕils enseignent la 

langue Žtrang•re (Cadet & Tellier, 2007 ; Gadoni & Tellier, 2014 ; Gullberg, 2008 ; Sime, 

2006, 2008 ; Tellier, 2005, 2008b, 2008a, 2009, 2012, 2014b ; Tellier, Michel, & Wolff, 

2014a, 2014b ; Tellier & Stam, 2010, 2012). Il sÕagit dÕŽtudier ce que Tellier, (2008a : 2)18 

nomme les gestes pŽdagogiques. Le geste pŽdagogique Ç est principalement un geste des bras 

et des mains (mais il peut aussi •tre composŽ de mimiques faciales) utilisŽ par lÕenseignant de 

langue dans un but pŽdagogique. LÕobjectif premier est de faciliter lÕacc•s au sens en LE È. 

Les gestes pŽdagogiques dŽfinis par Tellier servent ˆ informer, animer et Žvaluer. De mani•re 

similaire, Sime (2006, 2008) nomme trois fonctions des gestes des enseignants de langue 

Žtrang•re : les fonctions cognitives, affectives, et organisationnelles. Celles-ci seront discutŽes 

dans le prochain chapitre. Nous plaidons avec ces auteurs pour une vue holistique du discours 

pŽdagogique de lÕenseignant qui comprend non seulement la parole oral et Žcrite mais aussi 

les mouvements corporels/kinŽsiques. 

3.3.3.2.1.1 Gestes et apprentissage du lexique  

 Les gestes pŽdagogiques sont utiles tout particuli•rement pour lÕapprentissage du 

lexique. Lazaraton (2004 : 89), qui a observŽ la fa•on dont une professeure dÕanglais langue 

Žtrang•re utilisait ses gestes pour dŽcrire des verbes et des noms, remarque que lÕexplication 

lexicale constitue Ç peut-•tre la situation prototypique de lÕusage langagier qui requiert le 

dŽploiement explicite de gestes ˆ des fins pŽdagogiques È (notre traduction)19. Selon cette 

auteure, le gestuel doit faire partie de toute Žtude sur lÕinput langagier, car cÕest un aspect 

saillant et essentiel du rŽpertoire de lÕenseignant. 

 Kelly, McDevitt, & Esch (2009)  remarquent que les mots sont arbitraires parce que la 

plupart du temps, il nÕy a aucun lien direct entre la forme phonologique dÕun mot et le concept 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 Cela est en train de changer. 
18 Pagination du manuscrit auteur. 
19 ÒAnd one sort of information that is commonly conveyed in the ESL classroom is the meaning of vocabulary 
words, which is perhaps the prototypical language use situation requiring the explicit deployment of gestures for 
teaching purposesÓ (Lazaraton, 2004: 89). 
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non nŽgligeables sur la comprŽhension et la mŽmorisation du lexique en langue Žtrang•re. Le 

geste comme outil dÕapprentissage du lexique a fait lÕobjet de plusieurs Žtudes. 

 Allen (1995) a mesurŽ lÕeffet quÕavaient les gestes emblŽmatiques20 sur 

lÕapprentissage dÕexpressions fran•aises par des apprenants amŽricains en premi•re annŽe 

dÕŽtudes universitaires. En se basant sur lÕhypoth•se de Craik & Tulving (1975) selon laquelle 

le traitement profond dÕun item langagier crŽe des traces mŽmorielles durables, elle a postulŽ 

que les gestes emblŽmatiques aideraient au rappel dÕexpressions fran•aises. Elle a trouvŽ que 

les Žtudiants qui ont appris les expressions accompagnŽes de gestes emblŽmatiques se sont 

rappelŽs de significativement plus dÕexpressions que ceux qui les ont apprises sans gestes. Les 

rŽsultats de cette Žtude ont amenŽ Allen ˆ plaider pour que les enseignants de langues 

Žtrang•res utilisent des gestes pour Žlaborer lÕapprentissage dans la mesure o• leur emploi est 

faisable et naturel. Ces rŽsultats ont ŽtŽ corroborŽs par Macedonia, MŸller, & Friederici 

(2011) qui ont trouvŽ que la production de gestes iconiques par des apprenants a un impact 

positif sur la mŽmorisation de mots. 

 Tellier (2005) a ŽtudiŽ lÕimpact de gestes et dÕimages sur la mŽmorisation ˆ court 

terme de mots fran•ais dans une classe de grande section de maternelle en France. Elle a fait 

visionner ˆ deux groupes dÕenfants des vidŽos dÕun sujet en train de lire une suite de mots 

sans bouger le corps, avec simplement des gestes, ou des images. Elle a trouvŽ que les enfants 

qui avaient entendu les mots accompagnŽs dÕimages ou de gestes ont retenu plus de mots. Elle 

a donc conclu que le support visuel, que ce soit des gestes ou des images, aident ˆ la 

mŽmorisation ˆ court terme. Dans une autre Žtude, Tellier (2008b) a dŽmontrŽ que les enfants 

fran•ais de quatre ˆ cinq ans qui apprenaient des mots anglais en reproduisant un geste les 

mŽmorisaient mieux que des enfants qui apprenaient les m•mes mots en voyant une image 

seulement. Tout porte ˆ croire que lÕencodage kinŽsique renforce lÕapprentissage et la 

mŽmorisation de mots. Allaf -Akbary & Mosalli (2015) se sont intŽressŽs aussi ˆ lÕefficacitŽ 

des gestes et des images pour lÕapprentissage de mots en anglais langue Žtrang•re. En menant 

une expŽrience aupr•s dÕenfants iraniens apprenant lÕanglais, ils ont trouvŽ que les enfants qui 

ont appris des 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 concluent que les 

enseignants devraient enseigner du vocabulaire avec des gestes et veiller ˆ ce que les 

apprenants rŽp•tent les gestes. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 Un geste emblŽmatique a ŽtŽ dŽfini par (Ekman & Friesen, 1969) comme un geste qui a une traduction orale 
exacte et qui est connu par tous les membres dÕun groupe ou dÕune culture. Par exemple, le pouce levŽ qui aux 
ƒtats-Unis et en France signifie lÕaccord des parties. 
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 Kelly et al., (2009) ont menŽ deux expŽriences, une expŽrience comportementale et 

une expŽrience neuroŽlectrique21, aupr•s dÕanglophones adultes en train dÕapprendre des mots 

japonais. Les chercheurs ont mesurŽ lÕimpact des gestes sur la mŽmorisation de mots. 

Contrairement aux Žtudes citŽes ci-dessus, les sujets ont regardŽ les gestes mais ne les ont pas 

reproduits. MalgrŽ cette diffŽrence, les gestes ont toujours ŽtŽ utiles ˆ la mŽmorisation de 

mots. Les rŽsultats montrent que lorsque le contenu sŽmantique dÕune dŽfinition est distribuŽ 

entre la parole et le geste, le mot est mieux appris et mieux retenu. Les gestes constituent un 

vrai outil dÕexplication lexicale : ils ne servent pas uniquement ˆ capter lÕattention de 

lÕinterlocuteur22, mais ˆ vŽhiculer le sens dÕun item lexical. Selon cette Žtude, entendre une 

dŽfinition orale douze fois serait moins efficace quÕentendre une dŽfinition six fois 

accompagnŽe dÕun geste correspondant. Autre avantage : la dŽfinition accompagnŽe dÕun 

geste prend moins de temps que de rŽpŽter une dŽfinition deux fois. 

 Pour la seconde expŽrience, Kelly et al., (2009) ont mesurŽ deux signaux neuro-

Žlectriques lors dÕun rappel de mots. Les rŽsultats comportementaux ont corroborŽ ceux de la 

premi•re expŽrience parce que le groupe ayant vu les gestes sÕest rappelŽ significativement 

plus de mots que le groupe ayant uniquement entendu la parole. Les rŽsultats neuro-

Žlectriques ont dŽmontrŽ que les gestes aident ˆ stocker le sens des mots. Les gestes peuvent 

approfondir les traces mŽmorielles en les rendant plus imagŽes et plus incarnŽes, ce qui 

renforce la mŽmorisation. 

 Les gestes sont utiles non seulement pour la mŽmorisation dÕitems lexicaux, mais pour 

leur explication aussi. Tellier & Stam (2012) ont comparŽ la fa•on dont de futurs enseignants 

de fran•ais langue Žtrang•re expliquaient des verbes dÕaction ˆ des natifs et ˆ des non natifs. 

Elles ont trouvŽ que lorsque ces m•mes verbes ont ŽtŽ expliquŽs ˆ des non-natifs, les gestes 

que produisaient les apprentis-enseignants duraient plus longtemps, Žtaient plus illustratifs, et 

plus amples. On peut supposer donc que les enseignants de langues Žtrang•res consid•rent les 

gestes comme un outil de valeur lors des sŽquences dÕexplication lexicale. 

 Pour rŽsumer, les gestes pŽdagogiques incluent les gestes manuels et les expressions 

faciales. Ils vŽhiculent des informations sŽmantiques et constituent un outil pŽdagogique de 

grande valeur, particuli•rement pour lÕexplication du lexique. Les fonctions prŽcises des 

gestes pŽdagogiques, ainsi que leurs annotations, seront abordŽes dans le chapitre 5. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
21 Une expŽrience neuroŽlectrique consiste ˆ brancher sur la t•te des sujets des Žlectrodes pour Žtudier les 
signaux Žlectriques du cerveau. 
22 Selon Raffler-Engel (1980, citŽ dans Stam & McCafferty, 2008), les apprenants font plus attention quand 
lÕenseignant fait des gestes iconiques et emblŽmatiques, maintient une posture droite et garde un contact oculaire 
avec les apprenants. 
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3.3.3.3 Regards  

 Les regards dans une salle de classe servent entres autres ˆ gŽrer les tours de paroles 

(Azaoui, 2014). Or les regards prŽsentent des particularitŽs sur des Žcrans. Beattie & 

Shovelton, (1999) expliquent que les interlocuteurs ont tendance ˆ regarder le visage et les 

yeux la plupart du temps en face ˆ face, ce qui nÕest pas forcŽment le cas lorsque des sujets 

regardent des enregistrements vidŽo. Le contact oculaire est particulier en visioconfŽrence car 

si on regarde les yeux de son interlocuteur sur lÕŽcran, celui-ci aura lÕimpression quÕon ne le 

regarde pas, car le regard sera dŽtournŽ de la webcam. Inversement, pour donner lÕimpression 

ˆ lÕinterlocuteur quÕon le regarde dans les yeux ce qui a un effet stimulatoire sur lÕauditeur, on 

doit regarder directement vers la webcam et non pas vers lÕŽcran, ce qui veut dire quÕon ne le 

regarde pas (De Chanay, 2011). Par consŽquent, le contact oculaire est mŽdiŽ et le regard 

devient une stratŽgie pŽdagogique (Satar, 2013). Cette auteure remarque que concernant le 

regard, il y a toujours une diffŽrence entre ce qui est voulu et ce qui est per•u. Certains 

interlocuteurs sÕadaptent ˆ ce paradoxe des regards mentionnŽ ci-dessus se sentent regardŽs 

lorsque lÕinterlocuteur regarde lÕŽcran. 

3.3.3.4 ProxŽmique  

 La position de la camŽra, lÕangle et la distance ont tous des effets sur le sens qui est 

produit par une camŽra et sur la communication (Baldry & Thibault, 2006). En 

visioconfŽrence, on parle plut™t de distance virtuelle ou de distance simulŽe. Les apprentis-

enseignants choisissent ce quÕils veulent montrer, ce qui a amenŽ Guichon (2013 : 107) ˆ 

parler de Ç diffŽrents degrŽs dÕinvestissement de la webcam È. Selon ce bar•me, un degrŽ 

faible ou nul dÕinvestissement serait un apprenti-enseignant qui ne montre pas la totalitŽ de 

son visage devant la webcam. Un haut degrŽ dÕinvestissement serait un apprenti-enseignant 

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

 Pour rŽsumer, plusieurs modes sŽmiotiques passent par la webcam, notamment les 

gestes, les expressions faciales, et les regards. Les participants disposent dÕun contre-champ 

qui leur permet de regarder leur propre image et dÕajuster ainsi lÕimage quÕils projettent sur 

lÕŽcran. Satar (2013) a trouvŽ que le contre-champ peut •tre utile ou dŽstabilisant. Ma”triser 

son image devant la webcam est une compŽtence pŽdagogique ˆ dŽvelopper pour les 

enseignants en ligne. Nous ne pouvons pas dire avec certitude quels gestes ou expressions 

faciales sont produits avec une intention communicative, mais nous allons voir que le concept 
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de recepient design23 (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974) semble •tre valable aussi en 

visioconfŽrence. Nous sommes dÕailleurs du m•me avis que Kendon (2004) qui soutient que 

lÕhomme a une capacitŽ innŽe ˆ distinguer les mouvements communicatifs. LÕauteur formule 

son hypoth•se en sÕappuyant sur des Žtudes qui ont dŽmontrŽ que les groupes de personnes 

ayant visionnŽ quelquÕun en train de parler peuvent dire avec quasi unanimitŽ quels 

mouvements corporels sont produits avec une intention communicative et conscientisŽe. Nous 

espŽrons que cette capacitŽ est transmise au chercheur qui annote les enregistrements. 

3.3.3.5 Les images et vidŽos  

 Visu permet aux utilisateurs dÕenvoyer des images ˆ condition quÕelles soient 

enregistrŽes sur la plateforme en amont de la sŽance. Nous verrons dans le chapitre 7 que 

certains apprentis-enseignants envoient des photos lors des sŽquences dÕexplication lexicale. 

Les images offrent un acc•s direct ˆ une reprŽsentation mentale de lÕitem lexical et permettent 

un double encodage, ce qui facilite la mŽmorisation et le rappel (Chun & Plass, 1997). Selon 

la thŽorie du double encodage, les traces mŽmorielles crŽes par lÕapprentissage dÕun item 

lexical sont susceptibles dÕ•tre plus profondes si elles sont ˆ la fois verbales et visuelles 

(Clark & Paivio, 1991 ; Paivio, 2006). 

 Selon le principe de multimŽdia (Fletcher & Tobias, 2005 ; Low & Sweller, 2005 ; 

Mayer, 2001), les apprenants apprennent mieux quand les mots et les images sont combinŽs. 

Mayer (2001) a dŽmontrŽ expŽrimentalement que quand on ajoute des images ˆ des textes 

dÕexplication scientifique, lÕapprentissage est plus profond. M•me si les images et les mots 

vŽhiculent les m•mes informations, ils diff•rent cognitivement car les mots utilisent le 

processeur verbal du cerveau humain tandis que les images utilisent le processeur visuel. 

Cependant, deux conditions sont nŽcessaires pour que les images et les mots se compl•tent 

harmonieusement. Il faut dÕabord que les informations vŽhiculŽes par chaque mode ne soient 

pas redondantes, cÕest-ˆ -dire que la prŽsence du texte et de lÕimage doit •tre nŽcessaire afin de 

comprendre le message. Ensuite, il faut que le processeur visuel ne soit pas surchargŽ. Selon 

cette conception cognitive de la multimodalitŽ, une image peut •tre accompagnŽe de 

commentaires oraux sans surcharger la mŽmoire de travail, car les informations seront 

divisŽes entre les deux processeurs. En revanche, si on envoie une image et on la commente 

par clavardage, la charge cognitive sera trop ŽlevŽe car le processeur visuel sera surchargŽ 

tandis que le processeur auditif ne sera pas utilisŽ. La figure ci-dessous donne une 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
23 Selon ce concept, un locuteur construit son discours en montrant une orientation et une sensibilisation ˆ ses 
interlocuteurs. 
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bŽnŽfique pour lÕacquisition du lexique. Al -Seghayer (2001) a menŽ une Žtude aupr•s de 

trente apprenants dÕanglais pour comparer lÕapprentissage de mots par vidŽo et texte 

ensemble, images et texte ensemble, et texte seulement. Il a trouvŽ que les mots qui ont ŽtŽ 

appris par vidŽo et texte ensemble Žtaient mieux mŽmorisŽs que ceux appris par images et 

texte ensemble, et que les mots appris par images et texte ensemble Žtaient mieux mŽmorisŽs 

que ceux appris par texte seulement. Or, dans notre corpus, les vidŽos qui sont envoyŽes par 

les apprentis-enseignants nÕont pas pour objectif dÕexpliquer des items lexicaux. Cependant, 

ils font Žmerger des lacunes lexicales qui dŽclenchent par la suite des sŽquences dÕexplication 

lexicale. 

 Les supports audiovisuels sont tr•s efficaces pour lÕapprentissage du vocabulaire 

quand ils sont combinŽs avec des dŽfinitions verbales comme des traductions, et quand les 

apprenants peuvent choisir le mode de prŽsentation. Plass, Chun, Mayer, & Leutner (1998) 

ont trouvŽ que les apprenants apprennent plus de mots quand ils ont acc•s ˆ plusieurs modes 

et quand le mode dÕenseignement correspond ˆ la prŽfŽrence modale de lÕapprenant. Ces 

chercheurs ont ŽtudiŽ lÕapprentissage de mots allemands aupr•s de 103 Žtudiants amŽricains 

qui lisaient une courte histoire en allemand sur un Žcran dÕordinateur. En cliquant sur un mot 

inconnu, les Žtudiants avaient le choix entre une traduction seule (orale et Žcrite), et la 

combinaison dÕune traduction et une animation visuelle (image ou vidŽo). Les chercheurs ont 

trouvŽ que les mots Žtaient mieux appris quand une traduction Žtait combinŽe avec une 

animation visuelle, ce qui valide leur hypoth•se selon laquelle lÕapprentissage est plus 

profond quand les informations sont prŽsentŽes multimodalement. En outre, les chercheurs 

ont trouvŽ que les apprenants ont appris plus de mots quand ils ont sŽlectionnŽ le mode qui 

correspondait ˆ leur prŽfŽrence modale. Gr‰ce ˆ un prŽ-test, ceux-ci ont catŽgorisŽ les 

Žtudiants selon leur prŽfŽrence modale : certains Žtudiants prŽfŽraient des supports visuels 

tandis que dÕautres prŽfŽraient des supports verbaux. Les apprenants visuels ont bŽnŽficiŽ de 

lÕajout dÕinformations visuelles, ce qui nÕa pas ŽtŽ le cas pour les apprenants auditifs. On peut 

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

3.3.4 Synth•se  : les ressources sŽmioti ques  

 La visioconfŽrence est un mŽdium qui est constituŽ de plusieurs canaux : la webcam, 

le microphone, le clavier, et les documents. Plusieurs modes passent par ces canaux : la parole 

orale, la parole Žcrite, les expressions faciales, les gestes, et les images. Nous avons 

sŽlectionnŽ ces modes pour lÕanalyse car ils sont susceptibles de servir ˆ conduire des 
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privilŽgieront la webcam plus que dÕautres (Develotte, Guichon, & Vincent, 2010). Les 

apprenants ont des profils diffŽrents aussi : Ç chaque individu apprŽhende diffŽremment les 

divers supports pŽdagogiques en fonction de sa modalitŽ (kinesthŽsique, visuelle, auditive) 

dÕapprentissage privilŽgiŽe È (Cadet & Tellier, 2007 : 72). LÕŽtude de Plass et al. (1998) citŽe 

ci-dessus soutient lÕidŽe que le profil multimodal de lÕapprenant et ˆ prendre en compte. Notre 

travail consiste ˆ analyser les modes sŽlectionnŽs par les apprentis-enseignants pour conduire 

des sŽquences dÕexplication lexicale. Une fois sŽlectionnŽs, les modes entrent en interaction 

les uns avec les autres. 

3.3.6 Interaction entre les modes  

 Bien quÕun mode puisse •tre utilisŽ seul24, les modes sŽmiotiques sont normalement en 

interaction permanente les uns avec les autres. Quand plusieurs modes sont sŽlectionnŽs, ils 

crŽent du sens ensemble. Les uns nÕexistent pas indŽpendamment des autres, et lÕeffet total 

nÕest pas la simple somme de tous les modes. CÕest pour cela quÕil faut prendre compte 

lÕinteraction entre les modes. Nous avons retenu deux concepts ressortant des Žtudes 

multimodales : celui de lÕintŽgration des modes et celui de la hiŽrarchisation des modes. 

3.3.6.1 IntŽgration des modes  

 Un texte multimodal int•gre diffŽrents modes. Les ressources visuelles et verbales sont 

combinŽes pour former des unitŽs syntagmatiques (Van Leeuwen, 2004). Selon le principe de 

lÕintŽgration des ressources, ou intŽgration des modes, (Baldry & Thibault, 2006), ceux-ci ne 

sont pas simplement juxtaposŽs les uns aux autres, ils sont combinŽs et intŽgrŽs pour former 

un tout qui est complexe et qui ne saurait se rŽduire ˆ la somme des composants. Les modes 

ont des effets les uns sur les autres. Ils se co-contextualisent dÕune mani•re qui serait 

imprŽvisible si on les considŽrait comme Žtant des modes compl•tement distincts. 

3.3.6.1.1 Les gestes et la parole  

 Prenons lÕexemple de lÕinteraction entre la parole et les gestes, interaction qui a ŽtŽ 

beaucoup ŽtudiŽe (Beattie & Shovelton, 1999; Kendon, 2004 ; McNeill, 1985, 1992). Les 

gestes et la parole forment un ensemble qui ne se rŽduit pas ˆ la somme des composants. Les 

gestes et la parole doivent •tre pris en compte ensemble car aucun des deux modes ne prime a 

priori  sur lÕautre. La parole sÕadapte au geste et vice versa (Kendon, 2004). Par exemple, un 

interlocuteur peut faire une pause ˆ lÕoral pour donner place ˆ un geste. De m•me, les gestes 

sont planifiŽs et intŽgrŽs ˆ la parole ˆ quel point que la le geste sÕaligne parfaitement ˆ la 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
24 On pourrait, par exemple, mener une sŽquence dÕexplication uniquement par clavardage. 
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parole. CÕest en Žcoutant la parole que les gestes font du sens car, sauf certains gestes 

emblŽmatiques, les gestes seuls ne portent pas de sens.25 Les gestes peuvent par exemple nous 

renseigner sur le point de vue dÕun interlocuteur qui raconte une histoire. LÕŽnonciateur se 

positionne-t-il comme un spectateur qui observe lÕaction dÕun sujet, ou bien comme le 

personnage dont il dŽcrit lÕaction ? Aussi, les gestes sont particuli•rement bien adaptŽs ˆ 

dŽcrire la taille et la forme des objets. Kendon (2004) liste quatre fonctions du geste 

concernant la relation quÕil entretient avec la parole : 

1. Une fonction modale par laquelle le geste modifie le sens qui est communiquŽ par la 

parole (par exemple le geste nous renseigne sur la taille dÕun objet qui est dŽcrit 

oralement) ; 

2. Une fonction performative par laquelle le geste dŽfinit le type dÕacte de parole ou 

action interactive (par exemple, le geste communique le fait que lÕon fait une demande 

ou offre des informations) ; 

3. Une fonction analytique par laquelle le geste ponctue le discours et marque 

lÕorganisation et lÕimportance des composants ; 

4. Une fonction interpersonnelle par laquelle le geste indique ˆ qui on sÕadresse. 

En plus de ces quatre fonctions gŽnŽrales, Kendon ajoute six autres moyens par lesquels les 

gestes peuvent •tre complŽmentaires ou redondants ˆ la parole orale. M•me les gestes 

redondants ne sont pas sans effet sur la communication : ils sont utiles si on nÕest pas sžr que 

lÕinterlocuteur va comprendre, et ils ont un impact sur la fa•on dont un ŽnoncŽ est re•u et 

expŽrimentŽ. Nous avons citŽ plus haut lÕŽtude de Kelly et al. (2009) qui a dŽmontrŽ que les 

gestes redondants aident ˆ la mŽmorisation du lexique et sont rentables temporellement. Ces 

fonctions montrent ˆ quel point les gestes et la parole sÕimbriquent. LÕinteraction entre le 

geste et la parole nÕest quÕun exemple dÕinteraction entre modes. En visioconfŽrence, tous les 

modes sŽlectionnŽs par les interactants sont en constante interaction les uns avec les autres. 

Nous verrons dans lÕexemple 5 ci-dessous que le clavardage et la parole peuvent aussi entrer 

en interaction lÕun avec lÕautre. 

3.3.6.2 HiŽrarchisation des modes  

 Norris, (2004, 2014) a ŽlaborŽ un cadre thŽorique pour rendre compte de la 

configuration modale qui fait rŽfŽrence ˆ la relation hiŽrarchique entre les modes lors de la 

production du sens. Bien que chaque mode contribue ˆ la production du sens, il existe des 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
25 Les langues des signes portent du sens sans parole mais ne font pas partie des gestes coverbaux que nous 
Žtudions. 







! 9P%!

 Samia introduit le mot-clŽ de lÕactivitŽ et de la sŽquence dÕexplication lexicale, puis le 

rŽp•te par clavardage. Le clavardage est redondant ˆ la voix et nÕest pas co-contextualisŽ par 

ce mode. Le clavardage a donc ici une intensitŽ faible. Dans tous les quatre exemples citŽs ci-

dessus, le regard des apprentis-enseignants (mode incarnŽ) est focalisŽ sur le clavardage, ce 

qui augmente lÕintensitŽ modale du clavardage. 

 Norris suppose que plus la densitŽ dÕun mode est ŽlevŽe, plus lÕacteur pr•te attention ˆ 

lÕaction qui est rendue possible par ce mode. La hiŽrarchie nÕest pas figŽe ou prŽŽtablie et 

aucun mode ne prime sur un autre en permanence. Pour Norris, si deux modes sont utilisŽs 

ensemble, et si on ne peut pas avoir lÕun sans lÕautre, il y a un agrŽgat. Un agrŽgat de modes 

sÕobserve dans lÕexemple 5 ci-dessus o• la voix et le clavardage se compl•tent et on ne peut 

avoir lÕun sans lÕautre. 

3.3.6.3 Phases multimodales  

 Nous avons ŽvoquŽ ci-dessus en page 83 la division des sŽquences dÕexplication 

lexicale en trois phrases : ouverture, noyau et cl™ture. Baldry & Thibault (2006) ont ŽlaborŽ la 

notion de phase multimodale. Une phase multimodale est caractŽrisŽe par une cohŽrence entre 

les fonctions des modes sŽmiotiques. Lors dÕune phase, tous les modes sŽmiotiques 

produisent des sens complŽmentaires afin de rŽaliser une action. Les phases servent ˆ rythmer 

le texte, celles-ci pouvant •tre dŽfinies diffŽremment selon la granularitŽ dÕanalyse. Une phase 

peut •tre constituŽe dÕune activitŽ enti•re, ou bien uniquement de lÕouverture de celle-ci. Les 

phases dÕun texte multimodal sont facilement perceptibles par le lecteur, ce qui veut dire que 

les points de transition sont aussi perceptibles.28 

 Nous nous proposons dÕappliquer la notion de phase multimodale au mod•le 

canonique des sŽquences dÕexplication lexicale ŽvoquŽ plus haut. Lors de la phase 

dÕouverture dÕune sŽquence dÕexplication lexicale, lÕitem lexical est repŽrŽ, dŽcontextualisŽ et 

problŽmatisŽ. Les modes sŽmiotiques sŽlectionnŽs travaillent ensemble pour rŽaliser cette 

action. Lors du noyau, les modes sŽmiotiques dŽployŽs par lÕapprenti-enseignant travaillent 

ensemble pour expliquer une facette de la connaissance de lÕitem lexical ou pour trouver et 

donner le mot juste (Grossmann, 2011). La notion de phase multimodale de Baldry et Thibault 

nous permet dÕanalyser lÕapport de chaque mode lors de lÕexŽcution dÕune action pŽdagogique 

donnŽe. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
28 Cependant, les fronti•res entre les phases peuvent parfois •tre floues et difficilement perceptibles. 
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3.4 Positionnement ŽpistŽmologique  

 Jewitt (2014b, 2014c) liste trois approches de la multimodalitŽ : (1) lÕapproche 

sŽmiotique sociale, (2) lÕanalyse du discours multimodal29, et (3) lÕapproche par lÕanalyse 

multimodale interactionnelle. Pour la premi•re approche, on sÕintŽresse ˆ la fa•on dont on 

crŽe des signes dans un contexte social donnŽ. Le contexte a une influence sur les ressources 

qui sont disponibles et sur la fa•on dont celles-ci sont sŽlectionnŽes et con•ues. On se focalise 

sur des crŽateurs de signes. Cette approche est adoptŽe notamment par Kress & Van Leeuwen. 

Pour la deuxi•me approche, on sÕintŽresse au syst•me et non pas aux crŽateurs de signes 

humains. On sÕintŽresse notamment aux mŽtafonctions de Halliday (1978, citŽ par Jewitt, 

2014b) et on se pose les questions suivantes : que peut-on faire avec un mode ? Que fait-on, 

compte tenu des choix disponibles ? Bref, on sÕintŽresse ˆ lÕaction (Jones, 2014). Pour la 

troisi•me approche, on sÕintŽresse ˆ lÕinteraction et aux actions qui sont rŽalisŽes par les 

acteurs, car les modes nÕexistent pas en dehors de lÕinteraction. 

 Nous proposons une conception hybride de la multimodalitŽ qui prend en compte, ˆ la 

fois le support physique (les canaux de Visu) et les modes sŽmiotiques sŽlectionnŽs et 

employŽs par les apprentis-enseignants. On se demande avec Demaizi•re (2000 : 306) : 

Ç Comment trouver un chemin raisonnable entre une fascination techniciste et un faux 

humanisme rŽtrograde tout aussi critiquable ? È On ne peut pas nŽgliger les modes de Visu car 

ils ont ŽtŽ construits par un concepteur, et on ne peut non plus ignorer les acteurs humains et 

succomber ˆ ce que Albero & Thibault (2009 : 57) nomme Ç la survalorisation de lÕinnovation 

technologique È en sciences humaines et sociales, qui a comme consŽquences Ç idŽologie 

dans les positionnements, manque de lŽgitimitŽ ŽpistŽmique, manque de scientificitŽ des 

dŽmarches È. En effet, la parole orale est fortement multimodale : intonation, dŽbit, prosodie, 

gestes, et mimiques faciales constituent autant de phŽnom•nes qui sÕimbriquent lorsque les 

humains parlent, que la communication soit mŽdiŽe ou non. 

 Nous considŽrons que nous Žtudions dÕabord des acteurs humains qui sont en train de 

rŽaliser une action. Cette action est mŽdiŽe par un support technologique, mais les acteurs 

humains et leurs actions priment sur le dispositif technique et sont au centre de nos analyses. 

Nous adoptons donc ce que Rabardel (1995) nomme une perspective anthropocentrique. Cette 

perspective sÕoppose ˆ une perspective technocentrique Ç o• lÕhomme occupe une position 

rŽsiduelle et o•, son activitŽ rŽelle nÕayant plus de statut propre, elle ne peut, le plus souvent, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
29 Systemic functional multimodal discourse analysis (SF-MDA), termes de OÕHalloran, citŽs par Jewitt (2014b). 
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•tre pensŽe que dans les termes m•mes du processus technique È (Rabardel, 1995 : 20). Selon 

une approche anthropocentrique, Ç ce sont les syst•mes techniques, les machines qui sont 

pensŽes en rŽfŽrence aux hommes et non lÕinverse ; o• la place de lÕhomme est premi•re et 

celle de la technologie dŽfinie par rapport ˆ celle-ci È (Rabardel, 1995 ; 24). Cet auteur note 

tout de m•me quÕaucune de ces deux perspectives nÕest suffisante toute seule. CÕest pourquoi 

nous nÕignorons pas les effets de mŽdiation entretenus par le dispositif. 

3.4.1 IntŽr•t dÕŽtudier les apprentis - enseignants en 

formation  

 Les interactions que nous analyserons sont dignes dÕintŽr•t pour des raisons humaines 

et techniques. Concernant les acteurs humains (apprentis-enseignants), ceux-ci nÕavaient 

jamais donnŽ des cours en visioconfŽrence. LÕenseignement des langues Žtrang•res en 

visioconfŽrence Žtait relativement nouveau pour eux et des pratiques pŽdagogiques et 

techniques Žtaient toujours en dŽveloppement lors de lÕenregistrement des interactions. 

 Selon Kress & Van Leeuwen (2001), lÕimportance dÕun mode comme les gestes ne 

vient pas de son potentiel ou de sa valeur, mais du degrŽ dans lequel il a ŽtŽ dŽveloppŽ et 

exploitŽ par une sociŽtŽ. Si les gestes occupent une place secondaire pour certains chercheurs 

travaillant dans le domaine de lÕanalyse conversationnelle, ce nÕest pas ˆ cause des limitations 

de la matŽrialitŽ de la ressource, mais parce que la communautŽ nÕa pas investi, nÕa pas 

dŽveloppŽ, et nÕa probablement pas travaillŽ cette ressource. CÕest pour cela que certains 

chercheurs comme McNeill (1992) et ses disciples plaident pour une meilleure prise en 

compte de la gestuelle et de lÕinteraction entre les gestes et la parole. 

 Si on dŽmŽnage dÕun appartement de deux pi•ces pour amŽnager dans un appartement 

de cinq pi•ces, on nÕaura pas nŽcessairement de quoi meubler immŽdiatement les cinq pi•ces, 

faute de meubles et dÕhabitudes. Quelques mois plus tard, on peut sÕattendre ˆ ce que toutes 

les pi•ces soient meublŽes. De m•me, quand on passe de lÕaudioconfŽrence ˆ la 

visioconfŽrence, les acteurs ne sauront pas immŽdiatement comment tirer profit de la 

webcam, en utilisant des gestes et mimiques faciales par exemple. Voilˆ peut-•tre la raison 

pour laquelle Guichon & Cohen (2014) nÕont pas trouvŽ de diffŽrences significatives entre 

lÕinteraction par audioconfŽrence et lÕinteraction par visioconfŽrence : les participants 

nÕavaient pas encore dŽveloppŽ des pratiques susceptibles dÕexploiter tout le potentiel de la 

plateforme. Kress (2014) parle alors de la portŽe dÕun mode : cÕest ce que lÕon peut faire ou 

communiquer avec un mode dans une communautŽ donnŽe. Les portŽes des modes ci-dessus 
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sont toujours en dŽveloppement, ce qui rend les analyses multimodales que nous m•nerons 

non seulement dignes dÕintŽr•t mais nŽcessaires. 

 Quand les supports technologiques changent, de nouveaux usages peuvent se 

dŽvelopper, mais cela prend du temps. Baldry & Thibault (2006) donnent lÕexemple de 

lÕInternet. Avant lÕInternet, il existait bel et bien quantitŽ de pratiques de crŽation du sens : 

texte Žcrit, radio, tŽlŽvision, etc. Avec lÕinvention et lÕŽvolution de lÕInternet, une nouvelle 

infrastructure technologique sÕest progressivement mise en place et cette nouvelle 

infrastructure a permis ˆ de nouvelles pratiques communicatives de se dŽvelopper : 

hypertexte, courriel, blog, etc. De m•me, des pratiques communicatives et pŽdagogiques 

existaient bien avant lÕŽmergence de la visioconfŽrence. Et celle-ci nous donne une nouvelle 

infrastructure technologique par rapport ˆ la salle de classe traditionnelle, ce qui va permettre 

aux participants de dŽvelopper de nouvelles fa•ons de communiquer et de combiner les 

ressources sŽmiotiques ˆ leur disposition, dÕutiliser les modes existants et aussi dÕen crŽer de 

nouvelles. Cela renvoie ˆ ce que Develotte et al., (2010) nomment les compŽtences sŽmio-

pŽdagogiques : la capacitŽ ˆ mener une interaction pŽdagogique en utilisant les modalitŽs ˆ 

leur disposition. Ces compŽtences sont en dŽveloppement lors des Žchanges que nous 

observons. 

3.5 Conclusion  

 Dans ce chapitre, nous avons mis en Žvidence le fait quÕil existe dŽjˆ beaucoup 

dÕŽtudes sur les sŽquences de nŽgociation du sens. Celles-ci ont ŽtŽ modŽlisŽes pour la 

conversation ordinaire en prŽsentiel (Varonis & Gass, 1985) et pour lÕinteraction pŽdagogique 

par clavardage (Smith, 2003). La visioconfŽrence semble •tre un contexte propice ˆ la 

nŽgociation du sens (SarrŽ, 2011). Les sŽquences dÕexplication lexicale constituent une 

catŽgorie de sŽquences de nŽgociation du sens et ont fait lÕobjet dÕune modŽlisation gŽnŽrale ˆ 

trois phases (De Gaulmyn, 1991 ; Fasel Lauzon, 2008, 2014 ; GŸlich, 1990 ; LŸdi, 1991). 

Chacune de ces Žtudes, ainsi que celle de Miecznikowski (2005), traite les ressources 

sŽmiotiques autre que la parole orale comme des ressources secondaires, et ne prennent donc 

pas en compte la dimension multimodale de la parole. Or, la parole est profondŽment 

multimodale, comme lÕont montrŽ plusieurs Žtudes (Kendon, 2004 ; McNeill, 1985, 1992, 

2005). Cette multimodalitŽ est toute particuli•rement pertinente dans lÕenseignement et 

lÕapprentissage dÕune langue Žtrang•re, comme lÕont dŽmontrŽ un grand nombre dÕŽtudes 

(Allen, 1995 ; Kelly et al., 2009 ; Tellier, 2005, 2008b ; Tellier & Stam, 2010, 2012). 
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 Multicanal, le dispositif Visu rend obligatoire une prise en considŽration de la 

dimension multimodale de la communication. Puisque multicanalitŽ nÕest pas la m•me chose 

que multimodalitŽ (Bateman, 2011), une rŽflexion sur les diffŽrences entre ressources 

sŽmiotiques et modes sŽmiotiques a ŽtŽ prŽsentŽe. Nous avons dŽcrit quelques modes 

sŽmiotiques qui sont saillants en visioconfŽrence et qui sont susceptibles dÕ•tre employŽs ˆ 

des fins pŽdagogiques par les apprentis-enseignants lors des sŽquences dÕexplication lexicale. 

La parole orale, la parole Žcrite, les gestes, les expressions faciales, les regards, la 

proxŽmique, et les images sont des modes sŽmiotiques qui sont vŽhiculŽs par les canaux de 

Visu : la webcam, le microphone, le clavardage, et lÕenvoi de documents (cf. Figure 4 en page 

102). Ces ressources sont utilisables dans la nŽgociation du sens par visioconfŽrence. 

 Nous adoptons donc une approche multimodale pour montrer lÕapport de chacune des 

ressources susmentionnŽes lors des sŽquences dÕexplication lexicale. Dans une perspective 

anthropocentrique, nous Žtudierons ˆ la fois les pratiques pŽdagogiques des apprentis-

enseignants lorsquÕils conduisent des sŽquences dÕexplication lexicale, et la fa•on dont le 

dispositif de visioconfŽrence est utilisŽ, cÕest-ˆ -dire la fa•on dont les modes sŽmiotiques 

offerts par les quatre canaux de Visu sont sŽlectionnŽs, combinŽs, hiŽrarchisŽs et exploitŽs par 

les acteurs en situation dÕexplication lexicale. 

 Nous pouvons d•s ˆ prŽsent mettre ˆ jour les questions de recherche que nous avons 

abordŽes ˆ la fin du chapitre prŽcŽdent : 

1. Par quels moyens multimodaux les apprentis-enseignants se focalisent-ils sur la forme 

des items lexicaux ? 

2. Par quels moyens multimodaux les apprentis-enseignants se focalisent-ils sur le sens 

des items lexicaux ? 

3. Par quels moyens multimodaux les apprentis-enseignants impliquent-ils les apprenants 

dans les sŽquences dÕexplication lexicale ? 

Ces questions seront explorŽes en dŽtail dans la troisi•me partie. 
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Partie II  : MŽthodologie  

 Dans la partie prŽcŽdente, nous avons situŽ notre projet de th•se dans un courant de 

recherche qui suit les Žvolutions technologiques et vise ˆ Žtudier la CMO et ses applications 

pŽdagogiques. Apr•s avoir abordŽ lÕimportance de lÕenseignement explicite du vocabulaire, 

nous avons rŽsumŽ, ˆ lÕaide dÕŽtudes expŽrimentales, quelques pratiques susceptibles de 

favoriser la transmission et lÕapprentissage de connaissances lexicales. Enfin, nous avons 

argumentŽ en faveur dÕune approche multimodale pour lÕanalyse des sŽquences dÕexplication 

lexicale en visioconfŽrence. 

 Cette deuxi•me partie se donne pour objectif de prŽsenter le corpus audiovisuel qui 

nous permettra dÕanalyser les pratiques pŽdagogiques et multimodales mises en place par les 

apprentis-enseignants lorsquÕils g•rent des explications lexicale par visioconfŽrence. Cette 

partie se divise en deux chapitres. Le chapitre 4 expliquera les dŽmarches entreprises par une 

Žquipe de chercheurs afin de construire un corpus exploitable ˆ partir dÕinteractions 

authentiques. Nous valoriserons le travail de montage audiovisuel et de transcription que nous 

avons effectuŽ lors de notre premi•re annŽe de th•se. Les enjeux techniques, Žthiques et 

ŽpistŽmologiques seront abordŽs. Le chapitre 5 donnera lieu dans un premier temps ˆ une 

rŽflexion personnelle sur la relation que nous entretenons avec nos donnŽes. Puis, nous 

dŽcrirons les procŽdŽs par lesquels nous avons repŽrŽ les sŽquences dÕexplication lexicale 

destinŽes ˆ lÕanalyse et notre fa•on dÕannoter les phŽnom•nes multimodaux. Une rŽflexion sur 

les multiples transformations des donnŽes sera menŽe. 
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Chapitre 4  : Construction du corpus  

4.1 Introduction  

  Afin dÕŽtudier lÕinteraction entre apprenants et apprentis-enseignants en 

visioconfŽrence, un corpus dÕinteractions authentiques est nŽcessaire car Ç cÕest ˆ partir de 

donnŽes empiriques que lÕon peut [É] saisir quelque chose de lÕacte dÕenseignement È 

(Cicurel, 2011 : 8). SÕil existe en abondance des interactions authentiques, la construction 

dÕun corpus multimodal dÕapprentissage nŽcessite un grand travail collaboratif dont les 

grandes Žtapes incluent le design, le recueil des donnŽes, lÕorganisation du corpus global, la 

post-recherche1 et le dŽveloppement de ressources pour la formation des enseignants (Chanier 

& Wigham, 2016). Ce chapitre va traiter ces trois premi•res Žtapes. 

 Un corpus nÕest pas quÕun ensemble de documents authentiques ; un ensemble de 

donnŽes ne devient un corpus quÕˆ partir du moment o• il y a sŽlection, structuration et 

partage (Chanier & Ciekanski, 2010). Par sŽlection, nous entendons le choix dÕinclure dans le 

corpus ou non des participants en fonction de leurs rŽponses aux formulaires de 

consentement, et de cibler stratŽgiquement les interactions ˆ analyser selon nos questions de 

recherche. En ce qui concerne la structuration des donnŽes, celles-ci doivent •tre rendues 

exploitables et analysables par des traitements audiovisuels et par des classements par date et 

t‰ches abordŽes. Enfin, la partageabilitŽ des donnŽes occupe une place primordiale pour que 

dÕautres chercheurs possŽdant diffŽrentes questions de recherche puissent travailler sur les 

m•mes donnŽes et pour que nos analyses puissent •tre vŽrifiŽes ou complŽtŽes. 

 Ce chapitre se donne pour objectif de dŽcrire la fa•on dont notre corpus a ŽtŽ construit 

en collaboration avec diffŽrents membres du projet ISMAEL et du laboratoire ICAR. Dans un 

premier temps, nous allons dŽcrire le design du corpus qui comprend le dispositif 

pŽdagogique et le dispositif technique. Dans un deuxi•me temps, nous allons dŽcrire la fa•on 

dont les donnŽes ont ŽtŽ recueillies ˆ partir de traces diverses. Ensuite, nous allons dŽcrire 

notre mani•re de crŽer les vidŽos ˆ lÕaide de divers logiciels de traitement audiovisuel. Puis, 

nous allons dŽtailler la transcription du corpus sur le logiciel ELAN. Enfin, nous allons 

dŽcrire les choix qui ont ŽtŽ faits quant au partage et ˆ la sŽlection des sŽances qui sont 

devenues le corpus ISMAEL. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Pendant lÕŽtape de poste-recherche, on crŽe un corpus distinguŽ pour rŽpondre ˆ des questions de recherche 
prŽcises. 
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4.3 Recueil des donnŽes  

 Plusieurs types de donnŽes ont ŽtŽ recueillis avant notre arrivŽ ˆ Lyon : les plans des 

cours, des captures dÕŽcran dynamiques des interactions, des enregistrements vidŽo des 

interactions par une camŽra hors-champ, des post-interviews avec les apprentis-enseignants et 

les apprenants, et les enregistrements des dŽbriefings. Avant la construction du corpus, nous 

avons pris en compte des enjeux Žthiques qui deviennent de plus en plus importants en 

sciences humaines et sociales. Ces enjeux Žthiques seront discutŽs ˆ la fin de cette section. 

4.3.1 Plans des sŽances  

 Tous les plans de sŽances ont ŽtŽ commentŽs et validŽs par Nicolas Guichon et 

Fran•oise Blin. Ciara Wigham et Sylvie Thou‘sny les ont dŽposŽs dans un dossier partagŽ en 

ligne. Les plans de sŽances consistent dÕactivitŽs, mots-clŽs, images, et objectifs. 

4.3.2 Captures  dÕŽcran  

 Comme Rivens Mompean & Guichon (2009), nous travaillons principalement sur des 

captures dÕŽcran. Lors des sŽances, un logiciel de capture dÕŽcran enregistrait la totalitŽ des 

interactions. A chaque fois quÕun participant a allumŽ sa webcam et sÕest connectŽ, un fichier 

audiovisuel a ŽtŽ crŽe et stockŽ sur un serveur. Ces donnŽes audiovisuelles sont disponibles ˆ 

deux endroits : sur la salon de rŽtrospection de Visu et dans un dossier partagŽ. Ces 

enregistrements constituent la plus grande partie de notre corpus. 

4.3.3 CamŽras extŽrieures  

 Lors des sŽances, certains interactants lyonnais ont ŽtŽ filmŽs de lÕextŽrieur afin de 

rendre visible le hors champ. Ces enregistrements ont ŽtŽ faits par Ciara Wigham et une 

Žtudiante de M2DidLang (Amina Dib). Ces vues extŽrieures ont permis ˆ Guichon et Wigham 

(2016) de constater que la plupart des gestes faits par les apprentis-enseignants ont ŽtŽ faits 

hors champ et par consŽquent sont invisibles aux apprenants. 

4.3.4 Bilans  

 Apr•s chaque sŽance, les apprentis-enseignants ont crŽŽ sur Visu un bilan pour chaque 

apprenant. Ces bilans contiennent des commentaires correctifs Žcrits et oraux ainsi que des 

apprŽciations gŽnŽrales. Ces bilans ont ŽtŽ dŽposŽs par Sylvie Thou‘sny dans un dossier 

partagŽ. 
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4.3.5 DŽbriefings  

 Le lendemain de chaque sŽance, les apprentis-enseignants ont discutŽ de lÕinteraction 

passŽe avec leur formateur, Nicolas Guichon. Ils ont dž sŽlectionner un moment de 

lÕinteraction qui sÕŽtait bien passŽ, un moment ratŽ et un moment qui posait question. Ces 

dŽbriefings ont ŽtŽ enregistrŽs par Cathy Cohen et transcrits par Kim Szczot. 

4.3.6 Interviews apr•s le semestre  

 A la fin de toutes les sŽances, Julie Vidal a menŽ des interviews en fran•ais avec des 

Žtudiants dublinois ˆ Dublin, et Marie JosŽe Hamel a recueilli des interviews menŽes aupr•s 

des apprentis-enseignants fran•ais. Sylvie Thou‘sny les a dŽposŽs dans un dossier partagŽ. 

4.3.7 Choix et anonymisation des participants  : 

enjeux Žthiques  

 Toutes les donnŽes dont nous disposons sont sensibles. Le consentement des 

participants pour •tre enregistrŽs et faire partie dÕune expŽrience est indispensable (Ten Have, 

1999), et toutes les personnes doivent donner lÕautorisation : 

¥ dÕ•tre filmŽs ; 

¥ que les enregistrements soient utilisŽs ˆ des fins de recherche ; 

¥ que les enregistrements soient publiŽs ou montrŽs au public. 

Des formulaires de consentement ont ŽtŽ con•us par Nicolas Guichon et Fran•ois Blin et 

distribuŽs ˆ tous les participants ˆ Lyon et ˆ Dublin. Pendant les interactions, au mois 

dÕoctobre 2013, les apprentis-enseignants ont rempli un formulaire leur rappelant que les 

interactions sÕinscrivaient dans le cadre dÕun projet de recherche et que les donnŽes recueillies 

Žtaient susceptibles dÕ•tre exploitŽes et partagŽes ˆ des fins de recherche. Tous les apprentis-

enseignants ont signŽ ce document, nous accordant ainsi leur permission de les inclure dans le 

corpus. 

 En dŽcembre 2013, apr•s les interactions, les apprenants dublinois ont rŽpondu ˆ un 

formulaire de consentement en anglais beaucoup plus ŽlaborŽ que le formulaire de 

consentement quÕavaient signŽ les apprentis-enseignants fran•ais. Apr•s avoir rappelŽ aux 

apprenants quÕils avaient participŽ ˆ six interactions susceptibles dÕalimenter la recherche en 

didactique des langues, le  questionnaire a sollicitŽ leur accord sur les points suivants : 
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¥ les donnŽes anonymes (captures dÕŽcran, enregistrements audiovisuels, citations) 

soient inclues dans le corpus, corpus susceptible dÕ•tre partagŽ entre chercheurs ; 

¥ des extraits du corpus soient prŽsentŽs ˆ des confŽrences sans que le visage ne soit 

floutŽ ; 

¥ des extraits du corpus soient prŽsentŽs ˆ des confŽrences ˆ condition que le visage soit 

floutŽ ; 

¥ des extraits du corpus soient publiŽs dans des articles scientifiques sans que le visage 

ne soit floutŽ ; 

¥ des extraits du corpus soient publiŽs dans des articles scientifiques ˆ condition que le 

visage soit floutŽ ; 

¥ des citations anonymes soient prŽsentŽes dans des publications scientifiques ; 

¥ ils acceptent dÕ•tre interviewŽs dans le futur. 

Contrairement au formulaire de consentement destinŽ aux apprentis-enseignants, qui Žtait de 

type Ç tout ou rien È, ce questionnaire destinŽ aux apprenants offrait ˆ ces derniers la 

possibilitŽ de nuancer leur consentement en rŽpondant Ç oui È ˆ certaines questions et Ç non È 

ˆ dÕautres. Ceci nous a permis dans un premier temps de savoir qui Žtait Žligible dÕ•tre inclus 

dans le corpus (tous ceux qui ont refusŽ que leurs donnŽes anonymes soient exploitŽes nÕont 

pas ŽtŽ inclus dans le corpus). Parmi les dix-neuf Žtudiants dublinois qui participaient aux 

interactions, cinq ont refusŽ de faire partie de lÕŽtude ou nÕont pas rŽpondu au questionnaire. 

Les autres ont donnŽ leur accord ˆ des degrŽs diffŽrents. Certains ont acceptŽ que leurs 

visages soient prŽsentŽs en clair lors des prŽsentations, mais voulaient quÕils soient floutŽs 

pour des publications. Ce besoin de floutage a amenŽ ˆ rŽflŽchir ˆ diffŽrentes fa•ons 

dÕanonymiser lÕimage de ces participants. 

 LÕanonymisation des participants doit •tre systŽmatique pour protŽger lÕidentitŽ des 

participants (Ten Have, 1999). Tous les participants ont donc re•u des pseudonymes, choisis 

par Ciara Wigham, quelles que soient leurs rŽponses aux formulaires de consentement. Les 

pseudonymes sÕaccordaient avec le genre des vrais prŽnoms et ont ŽtŽ choisis de mani•re ˆ 

respecter la culture dÕorigine des participants. En plus dÕaccorder aux participants des 

pseudonymes, Ciara Wigham a crŽŽ un schŽma pour renommer tous les fichiers en rempla•ant 

les noms des participants par des chiffres. Ce document accompagnateur a ŽtŽ crŽŽ pour 

dÕaider les membres du groupe ˆ dŽchiffrer les noms des fichiers. Sylvie Thou‘sny a crŽŽ un 

script pour anonymiser automatiquement les fichiers texte. Ainsi, les messages envoyŽs par 
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clavardage ont ŽtŽ automatiquement et systŽmatiquement anonymisŽs. LÕanonymisation des 

vidŽos sera discutŽe ultŽrieurement quand nous aurons expliquŽ la construction de celles-ci. 

4.4 Construction des vidŽos  

 Comme nous avons ŽvoquŽ dans ce chapitre, un grand travail de design et de recueil 

avait dŽjˆ ŽtŽ effectuŽ avant notre arrivŽ ˆ Lyon. Cependant, les donnŽes audiovisuelles 

nÕŽtaient pas exploitables car elles nÕŽtaient pas dans des formats lisibles par des logiciels 

dÕannotation. Notre contribution ˆ la construction du corpus est donc celle de la 

reconstruction des vidŽos que nous analysons. Si le recueil des plans de sŽances est aussi 

simple que le tŽlŽchargement de fichiers PDF, le recueil des vidŽos sÕest rŽvŽlŽ compliquŽ et a 

nŽcessitŽ la collaboration de plusieurs membres de notre laboratoire. 

 Lors des interactions, les flux audiovisuels et le clavardage pour chacun des 

participants ont ŽtŽ enregistrŽs. Quand nous sommes arrivŽ ˆ Lyon en 2014, ces traces Žtaient 

accessibles ˆ deux endroits. Premi•rement, ces vidŽos Žtaient visibles dans le salon de 

rŽtrospection de Visu susmentionnŽ. Secondement, des enregistrements extraits par Sylvie 

Thou‘sny Žtaient disponibles dans un dossier partagŽ. Au dŽbut de la construction du corpus, 

ces deux lieux de stockage (Visu et Box3) nous offraient deux fa•ons diffŽrentes de recueillir 

les donnŽes audiovisuelles. Nous allons les dŽcrire en faisant le point sur les avantages et 

inconvŽnients de chaque mŽthode de recueil, ainsi que les dŽcisions que nous avons prises en 

consŽquence, et les changements de nos mŽthodes de recueil en fonction de lÕŽvolution de nos 

compŽtences techniques. 

4.4.1 Les traces disponibles depuis Visu  

 Dans le salon de rŽtrospection de Visu, les flux audiovisuels de chaque participant 

(une webcam et un micro par participant) sont visibles et audibles en cliquant sur Ç lecture È. 

Sur la Figure 7 du premier chapitre en page 31, lÕimage 1 est celle de lÕenseignante, et les 

deux images ˆ droite (2) sont celles des apprenants. Les images que lÕon voit lorsquÕon se 

connecte au salon de rŽtrospection de Visu sont des reconstructions faites ˆ partir de fichiers 

audiovisuels qui ont ŽtŽ crŽes automatiquement lors de lÕinteraction et stockŽs sur un serveur. 

Ces fichiers audiovisuels sont resynchronisŽs par Visu et sÕaffichent en grande taille ou en 

petite taille selon le choix de lÕutilisateur (en lÕoccurrence, cÕest lÕimage de lÕenseignante qui 

sÕaffiche en grande taille). Ces donnŽes ne sont accessibles ˆ lÕutilisateur que de mani•re 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Box est une plateforme de stockage en ligne. 
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indirecte car il est impossible de les tŽlŽcharger directement pour les visionner ou les traiter ˆ 

lÕaide dÕautres logiciels. 

 Pour pallier lÕimpossibilitŽ dÕexporter les donnŽes de Visu, nous avons recouru ˆ des 

captures dynamiques dÕŽcran. Nous avons lancŽ un enregistreur dÕŽcran (QuickTime)4 et 

appuyŽ sur la touche lecture de Visu afin de capter toute lÕinteraction. QuickTime nous 

permet de sŽlectionner une partie de lÕŽcran ˆ enregistrer. Puis, nous avons enregistrŽ un 

interactant ˆ la fois afin dÕavoir un fichier audiovisuel pour chacun. LÕavantage de cette 

mŽthode est quÕa priori, les flux sont dŽjˆ synchronisŽs temporellement par Visu, ce qui veut 

dire quÕil nÕy a pas a priori de resynchronisation ˆ faire. Pour une interaction durant 40 

minutes, trois captures dynamiques dÕŽcran (une par participant) nous fournissent trois 

fichiers audiovisuels de 40 minutes qui sont synchronisŽs temporellement. Ce travail 

nŽcessiterait thŽoriquement 120 minutes de travail. 

 Cette fa•on de recueillir des donnŽes audiovisuelles a plusieurs inconvŽnients. La 

qualitŽ audiovisuelle se dŽgrade ˆ chaque fois que lÕon fait une nouvelle capture dÕŽcran (de 

m•me que la qualitŽ se dŽgrade lorsquÕon fait une photocopie dÕune photocopie) et les 

premiers et derniers moments de lÕinteraction sont parfois manquants. Les flux audiovisuels 

sont parfois dŽsynchronisŽs sur Visu, principalement vers la fin des interactions (on entend la 

rŽponse ̂ une question avant que celle-ci ne soit posŽe), et il est tr•s difficile de corriger un 

dŽcalage apparaissant au milieu de lÕinteraction si on ne dispose que dÕun seul fichier par 

interactant. En outre, Visu affiche les noms des interactants sur les fen•tres, ce qui alourdit le 

travail dÕanonymisation (cf. infra section 4.5 en page 128). Enfin, effectuer des captures 

dÕŽcran en temps rŽel pour chaque participant est tr•s chronophage : il faut 120 minutes pour 

capter une interaction de 40 minutes avec trois participants. 

 Le salon de rŽtrospection de Visu a ŽtŽ disponible en ligne pendant plus dÕun an avant 

de dispara”tre dŽfinitivement pour des raisons de cožts et de dysfonctionnements 

institutionnels. Faute de compŽtences techniques, nous avons dŽmarrŽ le recueil du corpus en 

utilisant cette mŽthode qui avait ŽtŽ dŽveloppŽe lors de notre mŽmoire de Master 2. 

4.4.2 Les traces disponibles depuis Box  

 Lors des interactions, un fichier audiovisuel en format FLV5 a ŽtŽ crŽŽ lors de chaque 

connexion de chaque interactant. En effet, un interactant qui se connecte et se dŽconnecte 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Ce logiciel permet dÕenregistrer tout ce qui se passe sur lÕŽcran ou sur une partie de lÕŽcran de lÕordinateur. 
5 FLV est un format vidŽo con•u pour Adobe Flash Player. 
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trois fois lors dÕune interaction, ce qui arrive tr•s souvent pour diverses raisons techniques, va 

avoir trois fichiers distincts. Ces fichiers ont ŽtŽ extraits par Sylvie Thou‘sny et stockŽs dans 

un dossier partagŽ sur Box auquel tous les membres du projet ISMAEL avaient acc•s. 

Contrairement au salon de rŽtrospection de Visu, ces fichiers FLV peuvent •tre tŽlŽchargŽs 

directement sur un ordinateur. Aucune capture dÕŽcran nÕest requise. 

 Cette mŽthode de recueil a plusieurs avantages. Nul besoin de capture dÕŽcran ˆ 

refaire : il suffit de tŽlŽcharger directement les fichiers. Chaque participant a sa propre image 

et son son audio. La qualitŽ audiovisuelle nÕest pas dŽgradŽe car il sÕagit de fichiers bruts 

dÕorigine. Enfin, les noms des participants ne sÕaffichent pas dans les fen•tres, ce qui facilite 

lÕanonymisation du corpus. 

 LÕinconvŽnient de cette mŽthode et quÕil faut reconstruire, ˆ partir dÕextraits, des 

vidŽos compl•tes qui ressemblent ˆ celles que lÕon voit dans le salon de rŽtrospection de Visu. 

Ceci nŽcessite des compŽtences de synchronisation et de montage car le nombre de fichiers 

par sŽquence va de deux (pour une interaction avec deux interactants, un fichier chacun) ˆ 

dix-huit (pour une interaction avec trois interactants ayant respectivement huit, cinq et cinq 

fichiers chacun). Il ne sÕagit pas simplement de les coller lÕun apr•s lÕautre car ces fichiers ne 

sÕalignent pas temporellement les uns avec les autres. Ceci est dž au fait que tous les 

participants ne se connectent et ne se dŽconnectent pas en m•me temps et pour les m•mes 

durŽes. Par consŽquent, il y a des vides (durŽe de temps o• lÕinteractant nÕest pas connectŽ et 

on ne voit rien sur lÕŽcran) avant et apr•s certains extraits. 

4.4.3 Choix entre les deux fa•ons de recueillir le 

corpus  

 IdŽalement, afin dÕavoir un corpus de la meilleure qualitŽ possible, il faudrait 

construire tout le corpus ˆ partir des fichiers FLV dans la Box en les synchronisant sur des 

logiciels de montage audiovisuel. Or, au dŽbut du recueil du corpus, nous ne disposions pas 

des compŽtences techniques nŽcessaires pour reconstruire des vidŽos ˆ partir de ces fichiers 

bruts. Il a fallu donc repŽrer les caractŽristiques techniques de chaque sŽance afin de dŽcider 

entre les deux options ŽvoquŽes ci-dessus. Si une interaction avait peu de fichiers bruts et que 

ceux-ci Žtaient dŽjˆ synchronisŽs, nous les montions en utilisant QuickTime Pro. Ce logiciel 

nous permettait dÕattacher ensemble des fichiers dŽjˆ synchronisŽs mais ne nous permettait 

pas de faire la synchronisation. Si par contre le nombre de fichiers bruts Žtait trop important 

et/ou pas synchronisŽs et que le salon de rŽtrospection de Visu reprŽsentait fid•lement 
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lÕinteraction, nous effectuions des captures dynamiques dÕŽcran. Nous avons donc construit 

un tableau pour chaque sŽance afin de repŽrer, ˆ partir des extraits, les caractŽristiques 

techniques sur Visu et sur Box. 

 

Figure 2 : CaractŽristiques des interactions 

Cette fiche nous a permis de faire Žtat de la qualitŽ de synchronisation sur Visu et du nombre 

de fichiers bruts ˆ synchroniser le cas ŽchŽant. Apr•s investigation, nous avons procŽdŽ ˆ la 

construction dÕˆ peu pr•s la moitiŽ du corpus par les fichiers FLV, les autres interactions se 

rŽvŽlant trop compliquŽes ˆ synchroniser ˆ partir de ceux-ci. 

 Pour synchroniser les flux FLV (option 2), nous avons sollicitŽ lÕaide de la Cellule 

Corpus Complexes (CCC). La CCC se trouve au sein su laboratoire ICAR et Ç vise ˆ la 

mutualisation des pratiques sur les corpus au sein du laboratoire pour traiter des phŽnom•nes 

ÒlinguistiquesÓ dans toute leur complexitŽ multimodale et pluridisciplinaire È (CCC). Justine 

Lascar, une ingŽnieure de la CCC, nous a crŽŽ certaines sŽances au dŽbut sur Final Cut Pro, et 

nous a dispensŽ une formation initiale sur ce logiciel. CÕest gr‰ce ˆ cette formation que nous 

avons pu devenir autonome. Apr•s avoir acquis cette compŽtence technique, nous avons 

dŽcidŽ de reconstruire la majoritŽ du corpus en utilisant ce logiciel. 

4.4.4 Synchronisation des Flux sur Final Cut Pro  

 Nous allons dŽcrire la fa•on dont nous avons synchronisŽ les sŽances sur Final Cut 

Pro, logiciel de traitement audiovisuel qui est utilisŽ par des professionnels pour crŽer des 

fi lms et dont la prise en main est compliquŽe. Ce logiciel poss•de de nombreuses 

fonctionnalitŽs diverses, mais pour le projet ISMAEL nous utilisons principalement la 

fonctionnalitŽ de la synchronisation de multiples flux audiovisuels. 
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 Avant de traiter les fichiers sur Final Cut Pro, il a fallu les convertir en format MP46 

car le format FLV nÕest pas lisible par Final Cut Pro. Nous avons utilisŽ HandBrake, logiciel 

tr•s adaptŽ ˆ cette t‰che. 

 Nous avons synchronisŽ deux flux ˆ la fois sur Final Cut Pro. Nous avons pris 

lÕexemple suivant : nous avons voulu construire lÕinteraction de Samia (apprentis-

enseignante), Angela et Sean (apprenants) pour la semaine 3. Il y avait 13 fichiers FLV (2 

pour Angela, 6 pour Samia et 5 pour Sean) qui ont ŽtŽ convertis en fichiers MP4 par 

HandBrake. 

 Il  a fallu sŽlectionner samia_s3_1 et sean_s3_1, parce que les durŽes Žtaient similaires 

et parce quÕAngela Žtait absente au dŽbut de lÕinteraction. Puis, il a fallu ouvrir ces deux flux 

dans le Ç plan synchronisation È. Final Cut Pro tente dÕabord de synchroniser les flux 

automatiquement, mais cela ne fonctionne pas systŽmatiquement. Pour la synchronisation 

automatique, Final Cut Pro essaie de synchroniser les flux automatiquement en se basant sur 

lÕaudio. Il essaie de repŽrer un bruit qui se trouve dans les deux flux au m•me moment afin de 

les aligner. Malheureusement, le son de lÕinterlocuteur est souvent tr•s bas, donc difficile ˆ 

entendre. Ensuite, comme les autres interactants ne sont pas dans la m•me salle et nÕont pas 

les m•mes bruits de fond, le son se dŽcale ˆ cause du dispositif, ce qui fait que m•me si le son 

de lÕinterlocuteur est audible, la synchronisation exacte est impossible. Nous avons donc 

synchronisŽ les flux manuellement en Žcoutant nous-m•me et en posant des marqueurs ainsi : 

 

Figure 3 : Alignement des flux audiovisuels sur Final Cut Pro 

 La bande en haut (voir Figure 3) reprŽsente le flux de Sean, et celle dÕen bas 

reprŽsente celui de Samia. Le temps passe de gauche ˆ droite. Final Cut Pro nous permet de 

dŽplacer le flux de Sean de la gauche vers la droite par rapport ˆ celui de Samia. Ainsi, nous 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 MP4 est un format vidŽo fait pour •tre lu en streaming. 
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pouvons synchroniser temporellement ces deux flux audiovisuels. Pour ce faire, nous 

repŽrons un mot qui est audible dans les deux flux. CÕest Sean qui dit Ç ce nÕest pas tr•s 

clair È, et dans son flux audio il est  tr•s facile de lÕentendre. Dans le flux de Samia, le son est 

plus bas car il sort de son casque et est recaptŽ par son micro. On pose un marqueur au 

moment o• on entend le mot Ç tr•s È. Il serait tentant de les aligner sur ce mot, mais nous ne 

pouvons pas le faire parce quÕil y a un dŽcalage dans les deux directions. Pour prendre en 

compte ce dŽcalage, on fait la m•me chose mais dans lÕautre direction. Cette fois-ci, cÕest 

Samia qui dit Ç tu ne vois pas tr•s bien È, phrase quÕon entend Žgalement comme bruit de 

fond dans le flux de Sean. On pose un marqueur lˆ o• on entend le mot Ç pas È. Apr•s avoir 

posŽ les marqueurs, on Žgalise la distance entre ces deux points en dŽpla•ant la piste dÕau-

dessus soit ˆ gauche soit ˆ droite. Ceci nous donne une reprŽsentation la plus neutre possible 

de lÕinteraction. Ce dŽcalage a des implications mŽthodologiques qui seront Žclaircies ˆ la fin 

de ce chapitre. 

 Apr•s chaque Žpisode de synchronisation, nous ajoutons les flux synchronisŽs au 

projet global (au sens Final Cut Pro), qui ressemble ˆ ceci : 

 

Figure 4 : Projet global sur Final Cut Pro 

Dans cette capture dÕŽcran de Final Cut Pro (Figure 4), nous voyons six sections de gauche ˆ 

droite et 15 fichiers. Pour rappel, ces 15 fichiers Žtaient dÕabord des fichiers FLV, puis des 

fichiers MP4. Apr•s la synchronisation, tous les fichiers sont alignŽs. La derni•re Žtape 
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consiste ˆ exporter un fichier audiovisuel par interactant en format MP4, qui a exactement la 

m•me durŽe. Final Cut Pro remplit les espaces vides entre les fichiers en insŽrant 

automatiquement un espace noir en fonction du temps de dŽconnexion. Apr•s avoir crŽŽ un 

fichier audiovisuel par interactant pour chaque sŽance, nous les avons exportŽs en utilisant 

Compressor, un logiciel pour Mac. De cette fa•on, nous avons crŽŽ un fichier audiovisuel par 

interactant par sŽance. 

4.4.5 Montage final sur QuickTime Pro  

 Apr•s avoir crŽe les fichiers audiovisuels individuels (un par interactant), que ceux-ci 

aient ŽtŽ crŽŽs en faisant des captures dynamiques de lÕŽcran de Visu ou en synchronisant les 

fichiers bruts sur Final Cut Pro, nous avons dž combiner les flux avant de les transcrire afin 

de voir tous les interactants ensemble comme on les verrait dans le salon de rŽtrospection de 

Visu. Pour faire cette manipulation, nous utilisons QuickTime Pro, un logiciel qui permet de 

faire un multiscope7. Dans la figure ci-dessous, on voit les trois flux avant et apr•s le montage 

sur QuickTime Pro. Les trois flux en haut ont ŽtŽ reconstituŽs sur Final Cut Pro. Ils ont ŽtŽ 

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

 

Figure 5 : Montage final sur QuickTime Pro 

 A lÕinstar de lÕaffichage dans le salon de rŽtrospection de Visu et parce que notre th•se 

se concentre sur les compŽtences des enseignants, nous avons mis lÕimage de lÕapprenti-

enseignant deux fois plus grande que celles des apprenants. Apr•s avoir effectuŽ le montage, 

nous avons utilisŽ QuickTime Pro pour exporter un fichier vidŽo en format MP4 qui contient 

toutes les fen•tres vidŽo, et un fichier son en format .wav pour chaque participant. CÕest pour 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Le multiscope nous permet de voir deux ou trois interactants ˆ la fois sur la m•me vidŽo. 
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cette raison quÕil nous a fallu construire un fichier par interactant. Dans lÕexemple ci-dessus 

(Figure 5), 4 fichiers ont ŽtŽ crŽŽs : un fichier vidŽo et trois fichiers son. Ces fichiers vont 

nous permettre de transcrire de mani•re fine toute lÕinteraction. En effet, les fichiers .wav 

nous permettent de visualiser le son sur le logiciel ELAN, ce qui rend plus facile la 

segmentation et la transcription de la parole orale, et le fait dÕavoir de multiples fichiers son 

nous permet de sŽlectionner lÕinteractant que lÕon veut Žcouter ˆ un moment donnŽ. 

 Pour rŽsumer, les donnŽes se trouvaient ˆ deux endroits diffŽrents : sur Visu et sur 

Box. Ces deux endroits nous ont offert deux possibilitŽs de recueillir le corpus. Au dŽbut de la 

construction du corpus, nous avons favorisŽ le recueil par Visu gr‰ce ˆ sa simplicitŽ. Plus 

tard, apr•s avoir approfondi nos compŽtences techniques sur lÕusage de Final Cut Pro, nous 

avons reconstruit la plupart du corpus par la seconde mŽthode, ce qui nous a fourni un corpus 

de meilleure qualitŽ. Les fichiers audiovisuels crŽes par Final Cut Pro ont ŽtŽ ensuite 

combinŽs sur QuickTime Pro afin de voir trois interactants ˆ la fois, ˆ lÕinstar du salon de 

rŽtrospection de Visu. CÕest ainsi que nous avons reconstituŽ les sŽances de notre corpus qui 

avaient ŽtŽ fabriquŽes auparavant par dÕautres moyens moins prŽcis. Notre corpus est 

dŽsormais plus clair et synchronisŽ. Le tableau ci-dessous schŽmatise les diffŽrents logiciels 

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

Logiciel Manipulation technique CompŽtences requises DifficultŽ 

QuickTime 
Effectuer des captures 
dÕŽcran de Visu 

SŽlectionner la partie de 
lÕŽcran ˆ enregistrer Facile 

HandBrake Convertir des fichiers FLV 
en format MP4 

SŽlectionner les fichiers Facile 

Final Cut Pro (FCP) 

 

Synchroniser les fichiers 
audiovisuels 

Manipuler les outils de 
synchronisation dans la 
timeline de Final Cut Pro, 
construire une vidŽo 
compl•te ˆ partir de 
morceaux, crŽer une vidŽo 
par participant 

Difficile  au 
dŽbut 

Kompressor 
Exporter les vidŽos 
synchronisŽes sur FCP, une 
vidŽo par participant 

RŽgler les param•tres 
dÕexportation 

Facile 

QuickTime Pro 

Combiner deux ou trois 
vidŽos dŽjˆ synchronisŽes 
pour faire un multiscope, 
exporter un fichier vidŽo par 
sŽance et un fichier audio par 
participant 

RŽgler la taille des images 
manuellement en comptant le 
nombre de pixels, rŽgler les 
param•tres dÕexportation 

Moyen 

Figure 6 : fonctions de chaque logiciel et les compŽtences requises 
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4.4.6 Un point de vue Ç  observateur  È 

 Comme nous lÕavons mentionnŽ, notre fa•on de synchroniser les flux audiovisuels et 

de les combiner a des implications mŽthodologiques, ˆ la fois pour le son et pour la vidŽo. 

 Nous avons effectivement crŽŽ un point de vue observateur, et aucun des interactants 

ne voit lÕinteraction de ce point de vue. Pour mieux illustrer ce phŽnom•ne, imaginons une 

situation dans laquelle il y ait un apprenant et un enseignant qui interagissent en 

visioconfŽrence, et quÕil existe un dŽcalage non variable dÕune seconde dans chaque direction 

(enseignant vers apprenant et inversement)8. Si lÕenseignant Žnonce le mot Ç je È, lÕapprenant 

va lÕentendre une seconde plus tard, et inversement. Si les deux participants Žnoncent en 

m•me temps le mot Ç je È, ce ne sera per•u comme un chevauchement par aucun des 

interactants car le Ç je È de lÕautre sera entendu une seconde plus tard. Si lÕenseignant dit 

Ç je È et que lÕapprenant le dit une seconde plus tard, ceci sera per•u comme un 

chevauchement par lÕapprenant mais pas par lÕenseignant, ce dernier entendant le Ç je È deux 

secondes apr•s lÕŽmission du sien. Il est donc impossible pour lÕobservateur dans ce cas de se 

positionner  ̂la fois du point de vue de lÕenseignant et de celui de lÕapprenant. Nous avons 

donc dŽcidŽ de faire un compromis en nous pla•ant entre les deux, en Žgalisant les dŽcalages 

et en crŽant ainsi un point de vue observateur. Gr‰ce ˆ ce nouveau point de vue, si les 

participants Žnoncent Ç je È en m•me temps, le chercheur va percevoir un chevauchement qui 

ne sera per•u comme tel par aucun des interactants. Ainsi, les chevauchements que lÕon 

transcrit sont ˆ prendre en compte avec prudence. 

 En ce qui concerne le visuel, nous avons fait le choix de fixer lÕimage de lÕenseignant 

plus grande que celle des interactants afin que nos vidŽos ressemblent ˆ ce que lÕon voyait 

dans le salon de rŽtrospection de Visu et cela facilite lÕannotation sur ELAN (cf. infra section 

4.6.1 en page 130). Cette fa•on dÕorganiser les fen•tres nous permet de visualiser trois 

interactants en m•me temps et de nous concentrer surtout sur le corps et le visage de 

lÕenseignant. 

4.5 Anonymisation des images  

 Nous avons ŽvoquŽ plus haut lÕimportance de lÕanonymisation des donnŽes, et la 

procŽdure par laquelle des pseudonymes ont ŽtŽ accordŽs aux participants. Il est question ici 

dÕanonymiser les images de ceux qui ont rŽpondu nŽgativement ˆ certaines questions sur le 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Dans notre corpus, il y a souvent trois interactants au lieu de deux, et les dŽcalages sont variables, allant de 
moins dÕune seconde ˆ plusieurs secondes. 
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formulaire de consentement. Nous allons dŽcrire les enjeux Žthiques que nous avons 

considŽrŽs avant, pendant et apr•s la construction de la partie audiovisuelle du corpus. 

 Au dŽbut de la construction de la partie audiovisuelle du corpus, quand certaines 

vidŽos Žtaient toujours issues des captures dynamiques dÕŽcran de Visu, nous avons posŽ des 

bandeaux noirs sur les noms des participants qui se trouvaient en haut ˆ droite de toutes les 

vidŽos (Figure 7). Plus tard, quand nous avons reconstituŽ notre corpus en utilisant 

uniquement les fichiers Ç bruts È en format FLV se trouvant dans Box, ces bandeaux noirs 

sont devenus obsol•tes car les noms des participants ne sÕaffichaient plus. 

 Sur les douze apprenants que nous avons retenus pour le corpus, huit ont souhaitŽ que 

leurs visages soient floutŽs dans des publications. Pour flouter une image statique, nous avons 

utilisŽ la fonction Ç retoucher È de lÕapplication iPhoto9. Il est plus compliquŽ de flouter une 

vidŽo. La mani•re la plus simple est de poser un carrŽ noir sur le visage de lÕapprenant de la 

m•me mani•re que nous avons posŽ des rectangles noirs sur les prŽnoms des participants dans 

les vidŽos issues de Visu. LÕinconvŽnient est quÕon ne voit plus le visage. Une meilleure 

fa•on dÕanonymiser le visage est de poser une image statique floutŽ du visage sur lÕimage du 

participant dans la vidŽo. LÕinconvŽnient de cette technique est que lÕimage floutŽe de 

lÕinteractant reste figŽe et masque en permanence lÕimage claire et dynamique dÕorigine. Il est 

possible de faire du floutage dynamique sur Final Cut Pro, de fa•on ˆ ce que lÕimage bouge et 

reste floutŽe en m•me temps, mais nous avons dŽcidŽ de ne pas procŽder ˆ cette technique car 

elle est chronophage et parce quÕune image floutŽe est incapable de montrer les expressions 

faciales. LÕimage ci-dessous illustre ces deux phŽnom•nes que nous venons dÕexpliquer : les 

rectangles noirs sur les noms des participants et le floutage statique de lÕimage dÕAiden. 

 

Figure 7 : Bandeaux noirs et visage floutŽ 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9 iPhoto est un Žditeur de photos. 
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 Une solution qui a ŽtŽ envisagŽe10 ultŽrieurement est la Ç cartoonisation È des images 

des acteurs (voir les images des apprenants sur la Figure 8). LÕeffet de Ç cartoon È que peut 

appliquer sur une vidŽo le logiciel VLC a deux grands avantages par rapport au floutage. 

Principalement, il rend anonyme les acteurs sans pour autant en masquer les expressions 

faciales, gestes et mouvements de corps. Ensuite il est tr•s facile dÕappliquer cet effet sur une 

vidŽo en utilisant VLC sans avoir des compŽtences en traitement vidŽo. Quant aux 

inconvŽnients, il faut recrŽer le morceau vidŽo auquel on souhaite appliquer cet effet, car il est 

impossible de ne cartooniser quÕune partie de lÕŽcran. On doit cartooniser toute la vidŽo puis 

couper les images des participants quÕon souhaite anonymiser, les superposer sur la vidŽo 

dÕorigine, et exporter une toute nouvelle vidŽo en utilisant QuickTime Pro. Pour ces raisons, 

nous nÕappliquons cette mesure de floutage quÕaux morceaux prŽsŽlectionnŽs destinŽs ˆ des 

communications scientifiques. 

4.6  Transcription des donnŽes  

 Un corpus est plus rentable scientifiquement sÕil est facile dÕacc•s et transcrit. Nous 

allons expliquer dans cette section la fa•on dont nous avons transcrit et mis ˆ la disposition de 

la communautŽ de chercheurs le corpus ISMAEL. 

4.6.1 Transcription du corpus  

 Apr•s avoir crŽŽ les fichiers audiovisuels du corpus, nous les avons importŽs dans le 

logiciel ELAN (Wittenburg, Brugman, Russel, Klassmann, & Sloetjes, 2006) pour les 

transcrire. Voici ce ˆ quoi ressemble ELAN : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 CÕest Justine Lascar de la CCC qui nous a proposŽ cette solution. 
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ICOR12 (Groupe ICOR, 2013). Aucune transcription nÕest neutre (Mondada, 2000), mais nous 

avons sŽlectionnŽ cette convention de transcription qui est frŽquemment utilisŽe au sein du 

laboratoire ICAR afin que nos transcriptions puissent •tre rŽemployŽes par un grand nombre 

de chercheurs. Au fur et ˆ mesure de la crŽation des fichiers audiovisuels nous avons distribuŽ 

ceux-ci aux transcripteurs afin quÕils les transcrivent sur ELAN. 

 Les messages envoyŽs par clavardage Žtaient stockŽs dans un document en format 

.xml contenant des milliers de lignes de code. Nous avons collaborŽ avec un dŽveloppeur13 

qui a crŽŽ un script qui a extrait automatiquement tous les messages envoyŽs, ainsi que la date 

et lÕheure correspondantes. Les messages ont ŽtŽ intŽgrŽs aux fichiers de transcription sur 

ELAN. 

 UltŽrieurement, dÕautres Žtudiants en master ont transcrit chacun une ou deux 

sŽances14. Julie Vidal, dont la th•se porte Žgalement sur ce corpus, a transcrit quelques 

sŽances. Apr•s ce travail de construction et de transcription, notre corpus est constituŽ de 28 

sŽances pour un total dÕenviron 15 heures et 23 minutes. La figure ci-dessous, que nous avons 

dŽjˆ prŽsentŽe dans le premier chapitre, donne une vue synoptique du corpus ISMAEL dans 

son Žtat prŽsent15 : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Cette convention a ŽtŽ choisie pour sa polyvalence. 
13 Matthieu DŽcorde 
14 Cela leur a donnŽ la possibilitŽ dÕacc•s au corpus pour analyser certaines parties pour leurs mŽmoires de 
Master 2. 
15 Aparajita Dey, dont le titre provisoire de la th•se est Ç Designed and Emerging Affordances in Tutor-Learner 
Videoconferencing & Multimodal Interactions for Second Language Development: An Ecological Approach È 
continue ˆ Žlargir le corpus en montant et en transcrivant de nouvelles sŽances. 
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Figure 9 : Vue synoptique du corpus ISMAEL 

 Dans les deux premi•res colonnes ˆ gauche se trouvent les sept apprentis-enseignants 

et leurs apprenants respectifs, ainsi que les pseudonymes qui leur ont ŽtŽ donnŽs. Les 

apprenants souhaitant rester anonymes ont ŽtŽ cartoonisŽs afin que les chercheurs travaillant 

sur ce corpus puissent se rŽfŽrer rapidement aux r•gles Žthiques. Les six colonnes suivantes 

reprŽsentent les six sŽances qui ont eu lieu hebdomadairement. La date et le th•me de chaque 

sŽance sont indiquŽs en haut. Les cases en dessous contiennent les durŽes de chaque sŽance et 

sont cochŽes ou non selon que la vidŽo de la sŽance a ŽtŽ recrŽŽe ˆ lÕaide de Final Cut Pro et 

transcrite ou non. Les cases vides ne font pas partie du corpus, et les cases avec une croix 

reprŽsentent des sŽances dont on aurait voulu quÕelles fassent partie du corpus mais dont les 

enregistrements nÕont pu •tre localisŽs. Un tableau rŽcapitulant la durŽe, le nombre 

dÕinteractants, et le transcripteur de chacune des sŽances se trouve en annexe 4 en page 387 et 

permet de mettre en valeur le travail de construction et de transcription qui a ŽtŽ menŽ lors de 

la construction du corpus. Le temps requis pour crŽer une vidŽo varie de 3 ˆ 10 heures, et le 

temps requis pour transcrire la parole orale dÕune sŽance est de 20 heures environ. 

 La figure ci-dessous rŽcapitule les Žtapes entreprises afin de construire les sŽances qui 

font partie du corpus : 
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MŽlissa pour leur expressivitŽ, et Victor pour sa personnalitŽ et culture diffŽrente des autres16 

et son corps et visage plut™t figŽs. Nous aurions aimŽ inclure les sŽances 6 de Victor et de 

Samia, mais les fichiers nŽcessaires ˆ la construction de celles-ci sont introuvables. 

 Notre seconde dŽcision a ŽtŽ de transcrire toutes les interactions de la sŽance 4 (ligne 

verticale de la Figure 9) afin de mener des Žtudes transversales. Pendant cette sŽance, tous les 

apprentis-enseignants font les m•mes activitŽs, ce qui nous donne une occasion rare et 

prŽcieuse de comparer lÕagir professoral (Cicurel, 2011) de sept professeurs mis dans des 

situations similaires. Nous allons mener une comparaison interindividuelle dans le chapitre 9. 

Cette flexibilitŽ du corpus est dÕautant plus intŽressante quÕil a ŽtŽ partagŽ avec dÕautres 

chercheurs de diffŽrentes universitŽs fran•aises dans le cadre du projet ISMAEL (Guichon & 

Tellier, 2017). 

4.7 Partage du corpus  

 Quand le corpus a ŽtŽ rendu exploitable par sa construction et sa transcription, il a ŽtŽ 

partagŽ. Le partage du corpus a commencŽ bien avant que la construction de celui-ci ne fžt 

terminŽe. Dans un dossier partagŽ dans Box qui avait ŽtŽ crŽŽ auparavant par Fran•oise Blin, 

Ciara Wigham a rŽcoltŽ divers documents (planning des cours, guide dÕutilisation de Visu, 

enregistrements, bilans, entretiens, etc.) et les a dŽposŽ dans ce dossier. LÕintŽr•t de partager 

un corpus, explique Guichon (2017b), est que celui-ci permet lÕŽmergence de diffŽrentes 

perspectives et diffŽrents regards critiques sur les m•mes donnŽes ou sur les diffŽrentes sous-

parties dÕun corpus. 

 Afin de partager le corpus avec les chercheurs du projet ISMAEL, nous avons utilisŽ 

la plateforme Box, la m•me plateforme que nous avions utilisŽe auparavant pour tŽlŽcharger 

les donnŽes Ç brutes È ˆ partir desquelles la partie audiovisuelle du corpus a ŽtŽ construite. 

Ciara Wigham et Sylvie Thou‘sny ont crŽŽ des noms dÕutilisateurs pour chacun des membres 

du groupe, et elles ont organisŽ les dossiers selon les niveaux de confidentialitŽ. Cette 

hiŽrarchisation a permis dÕavoir un espace privŽ pour les membres du projet et un espace 

public pour les autres chercheurs travaillant sur le corpus. LÕespace public est divisŽ en 

niveaux aussi : donnŽes brutes, donnŽes annotŽes, donnŽes analysŽes, et extraits partagŽs. 

Nous avons organisŽ nous-m•me ce deuxi•me niveau, donnŽes annotŽes, en dossiers, un 

dossier pour chaque sŽance. Dans chaque dossier nous avons mis quatre ou cinq fichiers selon 

le nombre interactants. SÕil y a trois interactants, il y a un fichier vidŽo en format MP4 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Victor est dÕorigine quŽbŽcoise. 
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distinction que certains chercheurs se sont employŽs ˆ nuancer (Tellier, 2013) : 

 

Figure : 12 : Continuum mŽthodologique (Tellier, 2013) 

Comme lÕexplique Tellier (2013), dÕun c™tŽ nous avons des donnŽes Žcologiques qui sont  

crŽŽes lorsquÕun chercheur place un enregistreur dans une salle de classe ou autre milieu dit 

naturel. Ces donnŽes riches et complexes sont utilisŽes pour des Žtudes qualitatives et des 

analyses descriptives qui ne font pas de gŽnŽralisations et sont souvent des Žtudes de cas. 

DÕautre part, des Žtudes expŽrimentales sont menŽes avec des donnŽes contr™lŽes et donnent 

des rŽsultats quantitatifs. Pour recueillir ce deuxi•me type de donnŽes, certaines variables 

comme les conditions dÕexpŽrimentation et le protocole expŽrimental doivent •tre bien 

contr™lŽes et ma”trisŽes. Les donnŽes semi-contr™lŽes se trouvent alors ˆ mi-chemin entre les 

donnŽes contr™lŽes et les donnŽes Žcologiques. Tellier (2013 : 5)17 explique que  

Ç Le principe du corpus semi-contr™lŽ est que lÕon recueille les productions (orales ou Žcrites) de 
diffŽrentes personnes ˆ qui lÕon donne les m•mes consignes. On peut donc contr™ler certaines 
variables, telles que les personnes participant ˆ lÕŽtude et les conditions de passation. Les productions 
recueillies sont ainsi comparables entre elles. Les donnŽes rŽcoltŽes peuvent mener ˆ des analyses ˆ 
la fois qualitatives et quantitatives. È 

Ces corpus semi-contr™lŽs peuvent •tre recueillis soit dans le cadre dÕune formation, soit dans 

un cadre expŽrimental. Tellier (2013 : 5-6) explique que Ç Dans le cadre de la formation, le 

chercheur nÕintervient pas sur les consignes. Il recueille des productions que lÕenseignant ou 

lÕinstitution a sollicitŽ È tandis que Ç dans le corpus semi-contr™lŽ recueilli dans le cadre 

dÕune expŽrimentation, le chercheur dŽtermine les conditions de production, les consignes, le 

lieu et le moment de passation È. 

 Dans notre corpus, les chercheurs ne sont pas intervenus avec des consignes prŽcises. 

Avant chaque sŽance, les apprentis-enseignants se sont mis dÕaccord sur les activitŽs ˆ 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 La pagination correspond au manuscrit auteur. 
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revanche, une webcam est moins intrusive car elle est lˆ pour toute interaction visiophonique, 

que les interactants soient observŽs par un chercheur ou non. Le fait dÕenregistrer les 

interactions et de les soumettre ˆ des analyses scientifiques a-t-il un impact sur le 

comportement des interactants ? On ne saura rŽpondre de mani•re dŽfinitive ˆ cette question, 

mais Guichon (2013 : 105) postule que la webcam Ç est peu intrusive, les utilisateurs oubliant 

rapidement quÕun logiciel garde une trace de leur activitŽ, et cette technique ne dŽnature pas 

lÕactivitŽ des sujets comme cela est davantage le cas avec la prŽsence dÕune camŽra È. Nous 

avons donc acc•s ˆ des interactions tr•s rŽalistes et naturelles, ce qui constitue un des 

avantages des corpus Žcologiques. Parall•lement, nous avons acc•s ˆ des enregistrements qui 

ont ŽtŽ crŽŽs sous des conditions optimales, car tous les interactants portaient un micro-casque 

et les enregistrements viennent directement de la webcam. 

 Notre corpus dÕinteractions visiophoniques se distingue dÕautres corpus de ce type 

recueillis rŽcemment. Les interactions visiophoniques qui constituent le corpus de Develotte, 

Kern et Lamy (2011), par exemple, ont ŽtŽ provoquŽes spŽcifiquement pour la recherche 

scientifique19. Par contraste, les enregistrements multimodaux qui ont ŽtŽ recueillis pour ce 

corpus proviennent dÕinteractions ayant pour objectif principal lÕenseignement/apprentissage 

du FLE. Par consŽquent, les analyses menŽes dans le cadre du projet ISMAEL sont mieux 

adaptŽes ˆ rŽpondre ˆ des questions didactiques et contribuer ˆ la formation des enseignants. 

4.9 Conclusion  

 Nous sommes arrivŽ ˆ Lyon en 2014, un an apr•s que les interactions ont eu lieu. La 

construction du corpus Žtait dŽjˆ en cours avant notre arrivŽ, mais le corpus Žtait incomplet. 

Ce qui manquait au corpus, cÕŽtait notamment la synchronisation des fichiers audiovisuels qui 

avaient ŽtŽ crŽŽs lors des interactions. Nous avons donc acquis certaines compŽtences 

techniques gr‰ce ˆ lÕaide de la CCC du laboratoire ICAR. Notamment, nous avons appris ˆ 

convertir et synchroniser des fichiers audiovisuels, ˆ crŽer des Ç multiscopes È, et ˆ les 

exporter. Nous avons formŽ des Žtudiants en Master ˆ utiliser le logiciel ELAN afin quÕun 

grand nombre de sŽances puissent •tre transcrites assez rapidement. Puis, nous avons mis ces 

interactions transcrites ˆ disposition de plusieurs chercheurs ayant diffŽrentes questions de 

recherche. LÕouvrage de 2017 ŽditŽ par Guichon et Tellier20 est le fruit de ce travail 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
19 La consigne fut Ç Discutez entre vous environ dix minutes sur le th•me des relations hommes/femmes, 
femmes/femmes, ou hommes/hommes. Vous pouvez utiliser le chat Žcrit È (Develotte et al. 2011 : 12). 
20 Guichon, N., & Tellier, M. (ƒd.). (2017). Enseigner lÕoral en ligne : une approche multimodale. Paris: Didier. 
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collaboratif. Le r™le que nous avons jouŽ ˆ la construction du corpus a pris la plus grande 

partie de notre premi•re annŽe de th•se. 

 A cause de la nature Žcologique de notre corpus, nous avons fait le choix de partir de 

nos donnŽes pour consulter la littŽrature. Nous adoptons donc une dŽmarche comprŽhensive 

(Demaizi•re & Narcy-Combes, 2007). Nous avons repŽrŽ des phŽnom•nes dignes dÕintŽr•t 

dans les donnŽes, comme les sŽquences dÕexplication lexicale et le caract•re multimodal de 

celles-ci, avant de nous renseigner sur la recherche existante. Nous avons trouvŽ apr•s-coup 

les conditions dans lesquelles les interactions se sont dŽroulŽes au lieu de les crŽer. Par 

consŽquent, une dŽmarche expŽrimentale nÕŽtait pas possible. Pour cela, il aurait fallu 

construire un cadre thŽorique et dŽfinir des variables contr™lables en amont des interactions. 

La dŽmarche inductive que nous adoptons ici ne nous permet pas de formuler des hypoth•ses. 

Nos analyses seront donc qualitatives. 
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Chapitre 5  : Annotation des donnŽes et repŽrage 

des sŽquences dÕexplication lexicale  

5.1 Introduction  

 Suite ˆ la construction du corpus, un travail de rŽflexion et de transformation des 

donnŽes sÕimpose avant de pouvoir mener des analyses. En effet, la relation que nous 

entretenons avec nos donnŽes a une influence sur la fa•on dont nous repŽrons les phŽnom•nes 

ˆ Žtudier. Puis, la fa•on dont nous transformons nos donnŽes par des annotations oriente les 

analyses qui seront menŽes par la suite. Dans un premier temps, une rŽflexion personnelle et 

ŽpistŽmologique sera proposŽe. Ensuite, nous prŽsenterons la fa•on dont nous avons repŽrŽ 

les sŽquences dÕexplication lexicale faisant lÕobjet de nos analyses. Puis, nous aborderons 

lÕannotation multimodale de nos donnŽes sur ELAN et sur Microsoft Excel ainsi que les choix 

mŽthodologiques associŽs. 

5.2 Notre place par rapport ˆ nos donnŽes  

 Comment nous positionnons-nous par rapport ˆ nos donnŽes ? Cicurel (2011 : 8) 

rappelle que  

Ç La signification dÕune action nÕest pas la m•me pour le professeur qui impulse lÕaction, pour les 
apprenants en interaction avec lui et qui souvent ne dŽcouvrent son intention quÕau moment de 
lÕŽchange, ou pour lÕobservateur qui nÕest pas impliquŽ dans les Žchanges de la classe et ne participe 
pas aux Ôjeux de miroir complexesÕ  ˆ lÕÏuvre dans lÕinteraction (SchŸtz, 1987) È. 

Il nous importe donc de dŽfinir notre r™le et notre position par rapport ˆ la communautŽ des 

enseignants en ligne au sens large, par rapport aux interactants que nous observons, et par 

rapport ˆ nos donnŽes. 

 En CA1, lÕanalyste essaie de comprendre ce qui se passe et quelle action est observŽe. 

Si celui-ci est membre du groupe quÕil observe, il est dotŽ de savoirs qui lÕaident ˆ analyser 

les interactions. ætre membre de la communautŽ que lÕon observe permet de disposer 

dÕinformations ethnographiques (Ten Have, 1999). Dans le champ de la didactique des 

langues, Cicurel (2011 : 8) rejoint les chercheurs du champ de lÕanalyse conversationnelle : 

Ç [É] lÕobservateur nÕest pas un Žtranger : il nÕest pas extŽrieur aux Ç mÏurs È observŽes, car il fait lui 
aussi partie de la communautŽ des enseignants et, ˆ ce titre, entre lÕanalyse et les sujets agissants qui 
sont observŽs, existent des expŽriences partagŽes È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Ç Conversation analysis È, ou analyse de la conversation. 
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Cette auteure (2011 : 20) ajoute quÕun observateur nÕest pas un Žtranger car Ç il appartient ˆ la 

communautŽ des enseignants È et Ç il partage une grande partie des prŽoccupations, des 

savoirs et des valeurs avec les acteurs observŽs È. Or, selon celle-ci il faut •tre Žtranger pour 

repŽrer les caractŽristiques dÕune culture Žducative qui peuvent •tre ignorŽes par les membres 

internes au groupe car elles paraissent pour ceux-ci anodins, normaux, ordinaires, 

insignifiants. Notre place dÕobservateur pour chacune des trois catŽgories ci-apr•s mŽrite 

dÕ•tre interrogŽe. 

5.2.1 Notre place par rapport aux enseignants de 

langues Žtrang•res  

 Nous avons deux ans dÕexpŽrience en tant quÕassistant de langue anglaise dans des 

Žcoles primaires de Pertuis et de Manosque (AcadŽmie dÕAix-Marseille). Pendant cette 

deuxi•me annŽe, avons passŽ notre Dipl™me dÕUniversitŽ Ç Parcours FLE È ˆ lÕUniversitŽ 

dÕAix-Marseille o• nous avons pris connaissance de lÕhistoire de lÕenseignement du FLE en 

France et ses grandes lignes directrices mŽthodologiques et ŽpistŽmologiques. Pendant notre 

Master FLE dans cette m•me universitŽ, nous avons observŽ et dialoguŽ avec deux 

enseignantes chevronnŽes de FLE, ce qui nous a permis de voir de pr•s les prŽoccupations et 

pratiques de celles-ci. 

 Notre expŽrience en tant quÕutilisateur de plateformes de visioconfŽrence poste-ˆ -

poste doit •tre prise en compte car elle a un impact sur notre fa•on dÕobserver les interactants 

et dÕinterprŽter leurs actes communicatifs. Nous avons expŽrimentŽ des plateformes de 

visioconfŽrence poste-ˆ -poste (Skype, Google Hangouts, etc.) en dehors du contexte 

dÕapprentissage dÕune langue avec des amis, des membres de la famille, et dans des contextes 

professionnels. Puis, nous avons animŽ trois sŽances dÕanglais sur une plateforme 

dÕenseignement (SpeakPlus2). MalgrŽ la courte durŽe de cette expŽrience, celle-ci nous a 

nŽanmoins permis de comprendre certains phŽnom•nes didactiques, Žmotionnels et pratiques 

auxquels se sont heurtŽs les interactants de notre Žtude. En particulier, nous avons ressenti la 

charge Žmotionnelle dÕune premi•re rencontre devant un Žcran avec un apprenant inconnu que 

lÕon ne rencontrera probablement jamais en face ˆ face. Nous avons construit les plannings 

des sŽances de mani•re similaire ˆ celles construites par les apprentis-enseignants observŽs. 

Nous comprenons le besoin quÕont les enseignants de terminer toutes les activitŽs prŽvues et 

de respecter le temps accordŽ ˆ celles-ci et la nŽcessitŽ de veiller ˆ ce que la personne en face 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 SpeakPlus est le nom dÕune startup lyonnaise. Leur plateforme est semblable ˆ Visu. 
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ˆ face ˆ distance soit dans le confort requis par lÕactivitŽ. Il faut aussi que les interactants 

prennent en compte les soucis techniques rencontrŽs dans lÕutilisation de plateformes de 

visioconfŽrence : dŽcalages, coupures, mouvements saccadŽs, taux faible et variable du 

nombre dÕimages par seconde, probl•mes dÕaudition, dÕencadrement de la webcam, etc. 

5.2.2 Notre place par rapport aux sujets de notre 

Žtude et ˆ nos donn Žes  

 Ayant fait notre master recherche en didactique du FLE ˆ lÕUniversitŽ dÕAix-

Marseille, nous appartenons ˆ la communautŽ des Žtudiants poursuivant ou ayant accompli 

leurs Žtudes supŽrieures de didactique du FLE en France, mais nÕappartenant pas ˆ la 

communautŽ des Žtudiants en master FLE professionnel et ˆ celle des Žtudiants en master de 

lÕUniversitŽ Lumi•re Lyon 2. Pour pallier ce manque dÕexpŽrience, nous avons observŽ le 

cours de Master professionnel FLE de Nicolas Guichon en 2014 et nous avons co-animŽ avec 

celui-ci les m•mes cours lÕannŽe suivante. Cette expŽrience nous a permis de constater la 

collaboration Žtroite qui sÕest mise en place entre lÕUniversitŽ Lumi•re Lyon 2 et Dublin City 

University, ainsi que les processus mis en Ïuvre par le formateur et les apprentis-enseignants 

pour concevoir et animer les sŽances hebdomadaires. Bien que deux modules de formation ne 

puissent jamais •tre identiques, nous travaillons avec lÕhypoth•se que les cours que nous 

avons observŽs en 2014 et co-animŽs en 2015 sont comparables ˆ ceux de 2013, ceux ˆ partir 

desquels notre corpus a ŽtŽ construit. Toutefois, on note la particularitŽ suivante : en 2013 la 

plateforme utilisŽe Žtait Visu, alors quÕen 2014, la plateforme Žtait Adobe Connect, et 

SpeakPlus ˆ partir de 2015. Nous estimons que le choix de la plateforme ne transforme pas 

profondŽment la nature des interactions, dÕautant plus que nous adoptons une approche dite 

anthropo-centrŽe. Nos expŽriences nous accordent le statut de membre de la communautŽ que 

nous observons et nous autorisent ˆ examiner les interactions en tant que tel. 

 Il faut remarquer que nous nÕŽtions pas prŽsent lors des interactions de 2013 et que 

nous ne donnions pas rŽguli•rement de cours de FLE en ligne, ce qui peut aussi nous octroyer 

le statut dÕŽtranger ˆ la communautŽ alors constituŽe. CÕest a posteriori que nous avons 

commencŽ ˆ Žtudier les interactions qui constituent notre corpus. Cependant, notre 

participation ˆ ce m•me cours pendant les deux annŽes suivantes en tant quÕobservateur et co-

animateur nous a permis de comprendre le contexte qui avait ŽtŽ constituŽ en amont, m•me si 

celui-ci Žtait un tant soit peu diffŽrent. 



! 9##!

 Nous avons donc un regard ˆ la fois extŽrieur et intŽrieur sur nos donnŽes. Il convient 

dÕaborder bri•vement notre rapport ˆ la langue qui a le double statut dÕobjet dÕapprentissage 

et moyen de communication. 

5.2.3 Notre rapport ˆ la langue  

 Notre rapport ˆ la langue fran•aise est similaire ˆ celui entretenu par les apprenants de 

notre Žtude. DÕorigine des ƒtats-Unis dÕAmŽrique, nous avons appris3 tardivement le fran•ais 

comme langue Žtrang•re. Au dŽbut du coll•ge, dans le Ç sixth grade È (Žquivalent ˆ la classe 

de sixi•me fran•aise), nous avons eu le choix entre lÕespagnol et le fran•ais comme langue 

Žtrang•re. Il nÕŽtait pas possible dÕŽtudier les deux ˆ la fois. LÕespagnol Žtant beaucoup plus 

pratiquŽ dans le New Jersey que le fran•ais, la grande majoritŽ des Žl•ves choisit dÕŽtudier 

lÕespagnol. CÕest donc dŽlibŽrŽment que face ˆ ce choix obligatoire nous avons commencŽ ˆ 

Žtudier le fran•ais. Nous supposons que les apprenants dublinois adultes que nous observons 

apprennent volontairement le fran•ais pour des raisons professionnelles. Ce nÕest que quatre 

ans plus tard, ˆ lÕ‰ge de seize ans, que nous avons eu notre premi•re professeure de fran•ais 

dont la langue maternelle Žtait le fran•ais. Celle-ci parlait la langue de mani•re 

Ç authentique È, sans accent anglophone, et avec plus de facilitŽ que les autres enseignants 

que nous avions eus prŽalablement. Nous ignorons la qualitŽ de lÕenseignement dont ont 

profitŽ les apprenants dublinois avant 2013, mais il se peut que certains dÕentre eux se soient 

rŽjouis, comme nous lÕavons fait ˆ lÕŽpoque, de dialoguer avec un francophone natif, fžt-il en 

prŽsentiel ou ˆ distance. 

 Notre apprentissage de la langue fran•aise nous permet de comprendre certaines 

difficultŽs langagi•res auxquelles font face les apprenants dublinois, dÕautant plus que nous 

partageons la m•me langue maternelle, lÕanglais. Par exemple, et pour ne mentionner que 

certains points liŽs au lexique4, nous comprenons les difficultŽs quÕŽprouvent Sean et Liam 

quand ils peinent ˆ apprŽhender la diffŽrence entre tu et vous, diffŽrence que Samia et Victor 

essaient dÕŽclaircir, ainsi que les difficultŽs de prononciation liŽes ˆ certains mots 

transparents, par exemple gouvernement5, ou bien les difficultŽs de comprŽhension et de 

production induites par certains faux amis comme magasin6, ou enfin les difficultŽs de genre 

qui nÕexistent pas en anglais. Pour ces diffŽrentes raisons, nous estimons avec modestie que 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Nous sommes dÕavis que lÕapprentissage de la langue nÕest jamais terminŽ. 
4 M•me si les connaissances lexicales, grammaticales et culturelles sont intimement liŽes. 
5 Chapitre 6 
6 Chapitre 7 
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nous sommes bien positionnŽ pour reconna”tre dÕune part les prŽoccupations pŽdagogiques 

des apprentis-enseignants et dÕautre part les difficultŽs langagi•res ŽprouvŽes par les 

apprenants. 

  Membre de la communautŽ des apprentis-enseignants, et ayant appris le fran•ais 

comme langue Žtrang•re, nous avons un statut privilŽgiŽ par rapport aux participants de notre 

Žtude, ˆ nos donnŽes, et ˆ la langue fran•aise. 

5.3 RepŽrage des sŽquences dÕexplication lexicale  

 Apr•s avoir fait le choix de nous concentrer sur le lexique, un grand travail de 

repŽrage sÕest imposŽ.7 Avant de dŽmarrer ce travail, nous avons ŽtudiŽ les diffŽrentes fa•ons 

de repŽrer des sŽquences destinŽes ˆ lÕanalyse. Il existe plusieurs moyens dÕidentifier les 

sŽquences dÕexplication lexicale. Au sens large, il y a deux grandes approches pour repŽrer, 

Žtudier et dŽfinir un phŽnom•ne : une approche inductive et une approche dŽductive. 

 LÕapproche inductive consisterait ˆ regarder le corpus sans avoir une dŽfinition dÕune 

sŽquence dÕexplication lexicale au dŽpart. Cette mŽthodologie, adoptŽe par lÕanalyse 

conversationnelle, ne prend pas en compte les thŽories ou dŽfinitions existantes car la CA a 

des intŽr•ts Žmiques et non Žtiques8 (Ten Have, 1999). Comme le dit GŸlich (1991), 

Ç LÕanalyse conversationnelle vise ˆ dŽcouvrir lÕordre dans le comportement des participants, 

non pas ˆ lÕimposer È. Les principes de la CA sont fondŽs sur lÕexpŽrience des membres au 

lieu dÕ•tre existants et appliquŽs. Ten Have (1999) sÕappuie sur les travaux de Heritage (1988) 

pour rŽsumer en trois Žtapes le processus que suivent les conversationnalistes : 

1. En observant des donnŽes empiriques, on Žtablit une rŽgularitŽ dans lÕinteraction ; 

2. On dŽcrit lÕorientation normative des participants et on modifie progressivement la 

description du phŽnom•ne pour prendre en compte les cas dŽviants au fur et ˆ mesure que 

ceux-ci surviennent ; 

3. On fournit une description formelle du phŽnom•ne observŽ dans les Žtapes 1 et 2. 

La premi•re Žtape est plus inductive, traditionnelle et empirique, tandis que les Žtapes 2 et 3 

sont plus analytiques. Cette distinction constitue les deux c™tŽs de lÕanalyse 

conversationnelle. Lors de la premi•re Žtape, on utilise beaucoup de donnŽes empiriques 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 La collectionabilitŽ (Ten Have, 1999) du phŽnom•ne est un autre crit•re qui justifie lÕŽtude des sŽquences 
dÕexplication lexicale. Au lieu de mener des Žtudes cas isolŽes (case studies), ce choix de sujet nous permet de 
collectionner et dÕŽtudier plusieurs sŽquences dÕexplication lexicale. Ce chapitre va donc traiter la mŽthode de 
collection. 
8 La recherche Žmique fait intervenir le point de vue intŽrieur des membres du groupe social. A lÕinverse, la 
recherche Žtique se fait du point de vue de lÕobservateur, de lÕextŽrieur. 
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tandis que lors de la seconde, on fait des Žtudes de cas prŽcis. LÕordre dans lequel on rŽalise 

ces deux dŽmarches nÕa pas dÕimportance. Selon cet auteur, il faut les deux types de 

dŽmarches pour arriver ˆ des rŽsultats intŽressants. 

 GŸlich (1991) plaide pour une approche ethnomŽthodologique similaire ˆ lÕapproche 

utilisŽe par la CA telle que la dŽcrit Ten Have (1999). LÕapproche ethnomŽthodologique, 

fondŽe par Garfinkel (1967), consid•re que les membres dÕune communautŽ disposent dÕun 

savoir commun et que les faits sociaux doivent •tre considŽrŽs comme des processus et non 

comme des choses. On nÕanalyse pas le monde tel quÕil est, mais tel quÕil est en train de se 

faire. Les normes sociales ne sont pas imposŽes sur les acteurs sociaux, mais sont 

continuellement crŽŽes par ceux-ci dans lÕinteraction. Il importe dÕ•tre membre du groupe 

quÕon observe afin dÕ•tre ˆ m•me de comprendre les comportements des sujets quÕon 

observe.9 GŸlich (1991 : 338) reformule les trois Žtapes dÕanalyse proposŽes par Bergmann 

(1981, citŽ par GŸlich, 1991) : 

Ç 1. dŽcouvrir des rŽgularitŽs dans le corpus, cÕest-̂ -dire des structures verbales qui reviennent 
rŽguli•rement dans certains contextes ; cela demande une observation prŽcise ; 

2. reconstruire le probl•me que les participants cherchent ˆ rŽsoudre ˆ lÕaide de ces structures ; 

3. dŽcrire la ÔmŽthodeÕ qui leur permet de rŽsoudre le probl•me en question È 

Le texte qui est ŽtudiŽ nÕest pas un objet fini mais un processus. Ces trois Žtapes sont 

semblables ˆ celles dŽcrites par Ten Have (1999) dans le sens o• on part des donnŽes pour 

arriver ˆ une description du phŽnom•ne, et non lÕinverse. Au lieu de dŽcrire une rŽgularitŽ 

structurelle ou formelle, on dŽcrit une procŽdure par laquelle les participants rŽsolvent un 

probl•me communicatif. 

 A lÕinverse, une approche dŽductive consisterait ˆ trouver dans la littŽrature une 

dŽfinition dÕune sŽquence dÕexplication lexicale et dÕen trouver des exemples dans le corpus. 

 Nous nous proposons de donner quelques exemples concrets de repŽrage de sŽquences 

dÕexplication pour voir quÕune approche purement inductive nÕest pas vraiment possible. 

GŸlich (1991 : 357) prŽtend avoir appliquŽ une approche inductive, une mŽthode 

ethnomŽthodologique pour repŽrer les stratŽgies explicatives suivantes : 

Ç Ð la dŽfinition par synonyme ou par antonyme, 

Ð la comparaison, 

Ð la reformulation paraphrastique, 

Ð lÕŽtymologie, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9 GŸlich remarque que lÕanalyse conversationnelle se rapproche de la linguistique car elle sÕintŽresse au langage 
comme objet dÕŽtude. Mais lÕanalyse conversationnelle est dÕabord sociologique et sÕintŽresse au langage car 
cÕest une activitŽ sociale. En didactique des langues, on sÕintŽresse ˆ la langue car elle est ˆ la fois objet 
dÕapprentissage et outil de communication. 
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Ð la dŽfinition par Ôgenus proximumÕ et Ôdifferentiae specificaeÕ, 

Ð la traduction dans une autre langue, 

Ð le recours ˆ la situation, 

Ð le recours aux connaissances encyclopŽdiques È. 

Le probl•me avec cette classification est que lÕauteure savait dŽjˆ quÕelle cherchait des 

stratŽgies dÕexplication. Cette catŽgorisation lui permet de dŽcrire le phŽnom•ne recherchŽ 

mais non pas de le dŽfinir. 

 Fasel Lauzon (2014), dans une dŽmarche de lÕanalyse de la conversation, emploie une 

mŽthode assez courante pour repŽrer les sŽquences sur lesquelles elle travaille : elle identifie 

les sŽquences dÕexplication que les interlocuteurs consid•rent comme telles. Elle recense donc 

les logonymes Ç expliquer È et Ç explication È dans ses transcriptions pour trouver les 

moments que les participants consid•rent comme Žtant des explications. De Gaulmyn (1991 : 

291) ne pense pas que la prŽsence de commentaires mŽtadiscursifs ou mŽtaexplicatifs comme 

Ç expliquer È ou Ç comprendre È indique nŽcessairement la prŽsence dÕune sŽquence 

dÕexplication : 

Ç On sait dÕautre part quÕŽnoncer le terme expliquer (m•me ˆ la premi•re personne du prŽsent) ou le 
terme comprendre ne suffit ni ˆ effectuer lÕaction, ni ˆ signaler sa prŽsence dans le discours (ce nÕest 
pas un ÔperformatifÕ [É]). Bien au contraire, la mention du mot peut justement dispenser dÕeffectuer 
lÕaction ou constituer une sorte dÕanaphore, un rappel ou une annonce, un souhait ou un regret de 
lÕexplication absente. È 

Il est cependant utile selon elle de recueillir des commentaires mŽtadiscursifs qui peuvent 

tŽmoigner de la prŽsence, de lÕabsence ou de lÕefficacitŽ dÕune explication. Pour De Gaulmyn, 

les commentaires mŽta-explicatifs sont des indices parmi dÕautres quÕil convient de repŽrer. 

 Fasel Lauzon promeut une dŽmarche inductive o• on ne pose pas une dŽfinition du 

phŽnom•ne observŽ avant le repŽrage. Au lieu de dŽfinir en amont une sŽquence 

dÕexplication, elle rep•re les sŽquences intŽressantes et les dŽfinit a posteriori. Or, le fait de 

recenser des logonymes comme Ç expliquer È peut correspondre ˆ une dŽfinition dÕune 

sŽquence dÕexplication lexicale. Selon nous, il est impossible de repŽrer un phŽnom•ne sans 

avoir une dŽfinition en amont, du moins une dŽfinition tr•s gŽnŽrale. A lÕinstar de 

Miecznikowski (2005 : 41), qui a dŽfini les sŽquences mŽtalexicales comme Ç des sŽquences 

interactionnelles pendant lesquelles des locuteurs se focalisent rŽflexivement sur une unitŽ 

lexicale du discours en train de se faire, pour traiter interactivement un probl•me qui se [pose 

ˆ eux] ˆ propos de cette unitŽ È, nous estimons quÕil est important de se fixer une dŽfinition en 

amont pour guider le repŽrage des sŽquences. 
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 Nous avons dŽfini une sŽquence dÕexplication lexicale comme un Žchange o• une ou 

plusieurs facettes10 de la connaissance dÕun item lexical sont abordŽes, questionnŽes, traitŽes, 

discutŽes, ou expliquŽes par les participants. La sŽquence dÕexplication lexicale peut rŽsulter 

dÕun probl•me de communication, o• un item lexical nÕest pas compris par lÕapprenant, ou 

bien elle peut rŽsulter dÕun probl•me de production o• un apprenant a une lacune lexicale et 

cherche le mot juste (Grossmann, 2011). Nous considŽrons que les sŽquences dÕexplication 

lexicale monogŽrŽes o• lÕapprenant ne participe pas doivent •tre prises en compte et faire 

partie de notre corpus dÕŽtude au m•me titre que les sŽquences dÕexplication lexicale qui sont 

dialogiques ou polygŽrŽes. Nous sommes dÕaccord avec GŸlich (1991 : 334) qui argumente 

que : 

Ç M•me si lÕun des participants nÕy contribue pas verbalement ou sÕil sÕagit du tour de parole dÕun seul 
locuteur, le partenaire coop•re ˆ son accomplissement par le fait m•me que le locuteur sÕadresse ˆ 
lui ; par son existence m•me, lÕinterlocuteur coop•re ˆ la production discursive du locuteur, qui ne peut 
pas parler sans faire des hypoth•ses sur lÕautre È. 

En effet, quand lÕapprenti-enseignant donne une explication non demandŽe, il fait des 

hypoth•ses sur les compŽtences langagi•res de lÕapprenant. Ainsi, lÕapprenant fait partie ipso 

facto de lÕŽchange. 

 Nous avons visionnŽ lÕintŽgralitŽ de notre corpus plusieurs fois, du dŽbut ˆ la fin, afin 

de repŽrer toutes les sŽquences dÕexplication lexicale telles que nous les avons dŽfinies. Nous 

avons repŽrŽ 295 sŽquences dÕexplication lexicale. 131 sŽquences sont du premier type 

(probl•me de comprŽhension), soit 44%. 157 sŽquences sont du second type (probl•me de 

production), soit 53%. 7 sŽquences, soit 2%, sont les deux ˆ la fois : un probl•me de 

comprŽhension et de production. Le tableau ci-dessous nous donne une vision globale des 

sŽquences. 

 Nb. % 

Probl•me de comprŽhension 131 44,4 

Probl•me de production 157 53,2 

Les deux ˆ la fois 7 2,4 

Total 295 100 

 Figure 1 : Classification des sŽquences dÕexplication lexicale repŽrŽes 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Forme, sens, usage (cf. chapitre 2). 
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Figure 3 : Annotation des sŽquences dÕexplication lexicale 

5.4 Annotation des phŽnom•nes multimodaux  

 Aucune transcription nÕest exhaustive, et chaque convention de transcription a un biais 

thŽorique et mŽthodologique (Ten Have, 1999). Quand on produit une transcription, on 

transforme un processus (lÕinteraction) en une chose (la transcription). Ensuite, le lecteur doit 

effectuer une transformation dans le sens inverse : il doit lire la transcription qui est une chose 

et reconstruire mentalement lÕinteraction qui est un processus. Nous avons transcrit nos 

donnŽes afin de rendre compte de la fa•on dont les apprentis-enseignants g•rent les sŽquences 

dÕexplication lexicale, ˆ savoir la fa•on dont ils se focalisent sur la connaissance des items 

lexicaux et la fa•on dont ils impliquent les apprenants dans les sŽquences dÕexplication. Dans 

cette section, nous allons dŽcrire notre fa•on de reprŽsenter nos donnŽes par la transcription et 

lÕannotation. Le schŽma ci-dessous synthŽtise les descriptions des annotations qui vont suivre. 

 

Figure 4 : Annotation des phŽnom•nes multimodaux 
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5.4.1 Transcription de la parole  

 Nous avons mentionnŽ dans le chapitre prŽcŽdent que nous avons choisi la convention 

ICOR pour sa polyvalence. En effet, un schŽma polyvalent comme celui-ci permet ˆ plusieurs 

chercheurs avec diffŽrentes prŽoccupations scientifiques de travailler sur le m•me corpus. 

Les messages Žcrits envoyŽs par clavardage ont ŽtŽ copiŽs sans aucune modification. CÕest en 

annotant des phŽnom•nes multimodaux que nous avons personnalisŽ davantage nos 

annotations. 

5.4.2 Annotation des ressources visuelles  

 Le nombre de phŽnom•nes visuels ˆ annoter est illimitŽ. Cependant, il a fallu faire des 

choix afin de rendre les annotations lisibles et exploitables (Mondada, 2008). Nous avons 

essayŽ de prendre en compte le point de vue des membres gr‰ce ˆ notre expŽrience en tant 

quÕutilisateur de plateformes de visioconfŽrence. Nous nous sommes posŽ les questions 

suivantes : quels indices audiovisuels sont perceptibles en visioconfŽrence ? QuÕest-ce qui 

attire lÕattention des interactants ? Nous avons aussi regardŽ les donnŽes pour saisir les 

ŽlŽments saillants. Nous avons donc dŽcidŽ de diviser les phŽnom•nes multimodaux en quatre 

grandes catŽgories, en annotant les postures, les expressions faciales, les regards et les gestes 

manuels. Nous les avons annotŽs sur ELAN (cf. chapitre prŽcŽdent), et nous allons dŽcrire 

notre fa•on de les annoter dans les sous-sections suivantes. Pour reprŽsenter nos annotations 

sur une page, nous avons ŽlaborŽ un schŽma ˆ trois colonnes. Sur la colonne de gauche, nous 

avons mis la transcription de la parole orale en suivant la convention ICOR. Nous avons mis 

en caract•res gras la partie de la transcription qui correspond temporellement ˆ la capture 

dÕŽcran que nous mettons dans colonne du milieu. Afin dÕindiquer ˆ quelle partie du tour de 

parole correspond lÕimage, nous avons ajoutŽ sur ELAN une nouvelle piste dÕannotation que 

nous avons nommŽe Ç capture dÕŽcran È (voir Figure 5 en page 154). Ainsi, nous pouvons 

sŽlectionner ˆ la milliseconde pr•s le segment du tour de parole pendant lequel sÕaffiche une 

ou plusieurs images de la vidŽo. PuisquÕil y a en moyenne deux ou trois images par seconde, 

chaque image correspond ˆ 300-500ms de vidŽo. Sur la colonne de droite, nous avons dŽcrit 

les phŽnom•nes dont la capture dÕŽcran est lÕillustration. Cette reprŽsentation ˆ trois colonnes 

nous semble •tre un bon compromis entre exhaustivitŽ et lisibilitŽ (voir Exemple 1 ci-

dessous). 
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vidŽo dÕun sujet en train de parler, on peut dire intuitivement quels gestes sont hŽtŽro-centrŽs. 

En effet, lÕidentification de gestes hŽtŽro-centrŽs est facilitŽe parce que la plupart des gestes 

sont invisibles et hors champ de la webcam (Guichon & Wigham, 2016). 

 LÕannotation des gestes produits en visioconfŽrence nÕest pas la m•me chose que 

lÕannotation des gestes produits dans une salle de classe ou dans une chambre sourde16. 

Comme ŽvoquŽ dans le chapitre 3, la production de gestes en visioconfŽrence est particuli•re 

car la webcam a un effet sur la visibilitŽ du corps de lÕinterlocuteur. M•me si on voit les 

m•mes gestes en face ˆ face et sur un Žcran, il peut y avoir des diffŽrences au niveau de la 

perception des gestes. Beattie & Shovelton (1999) ont ŽtudiŽ lÕeffet des gestes vus sur un 

Žcran et vus en face ˆ face. Ils ont trouvŽ que les gestes iconiques vus en face ˆ face Žtaient 

plus efficaces et donnaient plus dÕinformations que les gestes iconiques vus sur un Žcran. En 

se demandant pourquoi le face ˆ face a ŽtŽ plus efficace que la vidŽo, ils postulent que la 

qualitŽ de lÕimage, la prŽsence dÕindices sociaux (comme le fait de regarder ses propres 

gestes), et la taille de lÕŽcran pourraient jouer un r™le. En visioconfŽrence, la taille de lÕŽcran 

et la qualitŽ de la vidŽo ont certainement un effet sur la production et la rŽception de gestes. 

5.4.2.4.1 Espace gestuel  

 Puisque la visibilitŽ de lÕinterlocuteur est rŽduite en visioconfŽrence, lÕannotation des 

gestes doit sÕadapter. Dans cette section, nous allons expliquer pourquoi lÕespace gestuel, qui 

est une notion incluse dans un grand nombre dÕŽtudes gestuelles, ne sera pas pris en compte 

dans nos annotations. McNeill (1992) a ŽtudiŽ des sujets assis en train de raconter des 

histoires de bandes dessinŽes quÕils ont visionnŽes. Les corps des sujets Žtaient pleinement 

visibles, et lÕespace gestuel Žtait reprŽsentŽ ainsi : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Une chambre sourde, autrement appelŽe chambre anŽcho•que, absorbe les ondes sonores et permet 
dÕenregistrer la parole sans aucune nuisance sonore. 
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En utilisant lÕespace gestuel de McNeill reproduit ci-dessus, dans quelle zone se trouverait le 

geste dÕEmilie ? On peut dire quÕil est a priori au centre, car on le voit au centre de lÕŽcran. 

On peut dire aussi que celui-ci est dans la pŽriphŽrie, car il se produit au-dessus de la t•te. 

Puisque la main dÕEmilie est pr•s de la webcam, lÕŽtendue de lÕespace gestuel nÕest que de 

quelques centim•tres. De plus, Emilie dŽcale sa t•te pour faire place ˆ son geste, ce qui 

change lÕespace gestuel perceptible. Il semble quÕEmilie, comme nous, consid•re que le geste 

doit simplement •tre Ç dans le champ È. LÕespace gestuel de McNeill semble inadaptŽ ˆ 

lÕanalyse de gestes en visioconfŽrence. Au lieu de dire que le geste est produit dans le centre, 

dans la pŽriphŽrie, ˆ gauche, ou ˆ droite du champ de la webcam, il semble plus pertinent de 

dire que le geste est produit ou Ç dans le champ È, ou Ç hors champ È. Guichon & Wigham 

(2016), en utilisant une camŽra extŽrieure filmant les apprentis-enseignants en train de 

communiquer sur Visu, ont trouvŽ que la plupart des gestes Žtaient produits hors champ de la 

webcam. Cela fait intervenir le point de vue de lÕanalyste (Žtique) plut™t que le point de vue 

des membres (Žmique). Nous, comme les interactants, ne prenons en compte que les gestes 

qui sont produits dans le champ. Certains gestes sont produits pr•s de la webcam, comme 

celui produit par Emilie dans lÕexemple ci-dessus, ce qui les rend plus saillants. 

5.4.2.4.2 Annotation des mouvements  

 Les gestes sont souvent annotŽs par des unitŽs gestuelles (Kendon, 2004; McNeill, 

1992). Une unitŽ gestuelle est composŽe dÕune phase prŽparatoire, un stroke17, et une phase 

de rŽtractation. En partant de la position de repos, les mains font ce que Kendon (2004 : 11) 

appelle un Ç movement excursion È. Pendant la phase prŽparatoire, les mains partent de la 

position de repos vers le lieu o• le geste doit sÕexprimer et crŽer du sens pendant le stroke. 

Avant le stroke, les mains peuvent, dÕune mani•re non obligatoire, sÕarr•ter pendant le pre-

stroke hold. Ensuite, dÕune mani•re non obligatoire, le geste peut •tre maintenu par un effort 

musculaire. On parle alors dÕun post-stroke hold18. Pendant la phase de rŽtractation, les mains 

reviennent ˆ la position de repos. Le noyau est donc composŽ du stroke et du post-stroke hold. 

Une phase gestuelle est composŽe de la phase prŽparatoire, du stroke et du post-stroke hold 

(le noyau). Il peut y avoir plusieurs phases gestuelles dans une seule unitŽ gestuelle. 

 Afin dÕannoter des gestes de cette fa•on, deux conditions au moins doivent •tre 

remplies. On doit voir dÕabord la position de repos des mains afin de pouvoir dŽlimiter les 

unitŽs gestuelles et ensuite, lÕenregistrement vidŽo doit •tre assez fluide pour pouvoir 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 En anglais, la traduction littŽrale est Ç caresse de la main È. 
18 En anglais, la traduction littŽrale est Ç tenir la main (en lÕair) apr•s le stroke È. 
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apercevoir les noyaux et  dŽlimiter les phases gestuelles. Les enregistrements vidŽo dont nous 

disposons ne remplissent malheureusement pas ces deux conditions. Concernant la position de 

repos, on ne voit que la t•te et les Žpaules des interactants la plupart du temps. Quand un geste 

est produit, on ne voit jamais la position de repos, ˆ moins que les mains ne partent de la t•te 

de lÕapprenti-enseignant. Quand un geste est produit totalement ou partiellement en dehors du 

champ de la webcam, soit il nÕy a rien qui appara”t ˆ lÕimage, soit on ne voit que le bout des 

doigts et le geste est non identifiable. Si le geste est produit dans le champ de la webcam de 

mani•re rapide, lÕimage qui appara”t aux interactants est floue. Enfin, m•me si le noyau du 

geste est visible, on peut lÕidentifier mais on ne reconna”t pas toujours le nombre de gestes en 

raison du caract•re saccadŽ des enregistrements vidŽo. La qualitŽ de la vidŽo est dŽgradŽe par 

rapport ˆ une vidŽo prise par une camŽra classique en raison du dŽbit de la connexion Internet. 

En effet, le nombre dÕimages par seconde est faible, et la rŽsolution de la vidŽo est tr•s basse, 

ce qui fait que les mouvements que lÕon voit sont extr•mement saccadŽs. Il est donc difficile 

pour les interactants dÕobserver le mouvement des mains, et ainsi de distinguer plusieurs 

phases gestuelles.  

 Puisque les difficultŽs mentionnŽes ci-dessus sont des probl•mes pratiques pour les 

participants avant dÕ•tre des probl•mes pour lÕannotateur, nous faisons lÕhypoth•se que les 

participants adaptent leurs gestes en les simplifiant, en les caricaturant, en les maintenant plus 

longtemps, en les rendant plus visibles, afin de faire face aux contraintes de rŽsolution et de 

fluiditŽ. Dans le cadre de notre mŽmoire de Master 2, nous avions fait lÕhypoth•se que les 

apprentis-enseignants allaient produire plus de gestes lors des sŽquences dÕincomprŽhension. 

Or cette hypoth•se nÕa pas ŽtŽ validŽe. Cependant, il semblerait que qualitativement, les 

apprentis-enseignants portent plus dÕattention ˆ leurs gestes quand ils savent que lÕapprenant 

est en difficultŽ. Nous allons illustrer ce phŽnom•ne ˆ lÕaide dÕun exemple qui nous donne 

aussi lÕoccasion de dŽcrire notre fa•on dÕannoter les mouvements des gestes.  

 La partie du tour de parole qui correspond ˆ lÕimage est Žcrite en caract•res gras. Pour 

annoter le mouvement, nous mettons une fl•che rouge par mouvement dŽtectŽ lors du noyau 

de la phrase gestuelle. Si un geste est maintenu, nous ne mettons pas de fl•che. 

Malheureusement, le nombre dÕimages par seconde est tellement faible quÕil arrive quÕune 

fl•che rouge corresponde non pas ˆ un mouvement discret mais ˆ une image19. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
19 Par exemple, si un interlocuteur fait un mouvement fluide avec sa main pendant une seconde, on aura 
lÕimpression de voir trois mouvements discrets et saccadŽs car nous avons trois images par seconde. 
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5.4.2.4.3 Classification des gestes  

 Une fois les gestes repŽrŽs, leur classification sÕimpose. Il existe plusieurs mani•res de 

classer les gestes coverbaux, et ce choix doit servir ˆ lÕanalyse quÕen font les participants et a 

posteriori lÕanalyste. Comme le rappelle Kendon (2004), toute catŽgorisation nÕest quÕun 

dispositif temporaire pour des Žtudes locales. McNeill (1992) est lÕauteur dÕun des schŽmas 

dÕannotation les plus utilisŽs par les gestualistes. Il divise les gestes en quatre dimensions : les 

iconiques, les mŽtaphoriques, les dŽictiques et les battements. Dans le cadre de notre Master 

2, et dans Holt, Tellier & Guichon (2015) nous avons annotŽ quatre sŽances de la premi•re 

semaine en classant les gestes ainsi. Nous avons donc crŽŽ un vocabulaire contr™lŽ sur ELAN 

avec ces cinq catŽgories de gestes. 

 La classification de gestes par dimension nÕa pas beaucoup dÕintŽr•t pour une Žtude 

sur lÕexplication des items lexicaux en visioconfŽrence. Ce qui nous intŽresse, ce sont les 

fonctions des gestes lors des sŽquences dÕexplication lexicale. Certains chercheurs comme 

Tellier (2008a) et Sime (2006, 2008) classifient les gestes pŽdagogiques par fonctions. 

 Sime (2006, 2008) sÕintŽresse aux fonctions pŽdagogiques des gestes des enseignants 

de lÕanglais langue Žtrang•re du point de vue des apprenants qui les observent a posteriori sur 

un enregistrement vidŽo. Elle a trouvŽ que les apprenants faisaient attention aux gestes quand 

ceux-ci avaient un effet sur lÕapprentissage. Notamment, les apprenants pr•taient attention 

aux gestes en situation de dŽtresse langagi•re quand la comprŽhension orale Žtait difficile. Les 

apprenants dŽcodaient avec facilitŽ le langage corporel des enseignants, et la plupart du 

temps, quand ils Žtaient confrontŽs au m•me geste, les apprenants Žtaient dÕaccord entre eux 

sur le sens du geste. 

 Sime a trouvŽ que les apprenants ont attribuŽ trois fonctions aux gestes produits par les 

enseignants : une fonction cognitive, une fonction Žmotionnelle/affective, et une fonction 

organisationnelle. Concernant la fonction Žmotionnelle, une posture rel‰chŽe, un regard 

maintenu, et la prŽsence de beaucoup de gestes et dÕexpressions faciales servent ˆ encourager 

lÕapprenant et ˆ lui donner du feedback. Concernant la fonction organisationnelle, lÕusage 

dÕembl•mes et de dŽictiques sert ˆ gŽrer les t‰ches et les tours de parole. 

 Les fonctions cognitives des gestes accomplissent trois sous-fonctions : (1) amŽliorer 

la comprŽhension, (2) faciliter le processus dÕapprentissage, et (3) indiquer une rŽaction ˆ 

lÕoutput de lÕapprenant. DÕapr•s les interviews avec les apprenants, les gestes produits par 

lÕenseignant peuvent selon eux amŽliorer la comprŽhension Ç en illustrant des mots ou des 

idŽes, en soulignant des mots importants, ou en marquant des contrastes et des 
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comparaisons È (Sime, 2008 : 275, notre traduction)20.  Les enseignants font des gestes pour 

reprŽsenter visuellement certains mots quÕils estiment •tre difficiles ˆ comprendre. Ces gestes 

aident les apprenants ˆ formuler ou confirmer des hypoth•ses selon le degrŽ de connaissance 

de lÕitem lexical. Puis, les gestes qui facilitent le processus dÕapprentissage servent parfois ˆ 

orienter lÕattention de lÕapprenant vers un ŽlŽment langagier important comme un item lexical 

ou un point de grammaire. Ils servent aussi ˆ inciter lÕapprenant ˆ trouver le mot juste. Enfin, 

les enseignants utilisent leurs corps, surtout les hochements de t•te, pour donner du feedback 

et valider lÕoutput de lÕapprenant. 

 Tellier (2008a) nomme aussi trois fonctions des gestes pŽdagogiques : informer, 

animer, et Žvaluer. LÕauteure explique quÕil y a trois types de gestes pour informer : les gestes 

dÕinformations grammaticales, les gestes dÕinformations lexicales, et les gestes dÕinformations 

phonologiques et phonŽtiques. On retrouve ces gestes dÕinformation dans les sŽquences 

dÕexplication lexicale quand un apprenti-enseignant explique une facette de la connaissance 

dÕun item lexical. Selon la conception que nous avons adoptŽe dans le chapitre 2 de la 

connaissance dÕun item lexical par facettes (forme, sens et usage), les trois types de gestes 

dÕinformation dŽcrits par Tellier peuvent tous •tre lexicaux. Selon Singleton (1994 : 3), Ç on 

se rend compte que le lexique et la grammaire sÕinterpŽn•trent au point que leur sŽparation 

pose un vrai probl•me È, donc on nÕop•re pas une distinction entre grammaire et lexique, ce 

qui fait que les gestes dÕinformation grammaticale comportent donc aussi une information 

lexicale. Concernant les gestes dÕinformation phonologique, conna”tre un item lexical suppose 

que lÕon connaisse ses formes orale et Žcrite (la forme que reprŽsente le geste) et que lÕon en 

ait une bonne reprŽsentation phonologique associŽe. Un geste dÕinformation phonologique 

comporte donc aussi une information lexicale. Pour les gestes pŽdagogiques servant ˆ 

informer, nous nous intŽressons simplement aux gestes de lÕinformation lexicale, quelle que 

soit la facette de la connaissance abordŽe. 

 Tellier (2008a : 4) explique que le geste dÕanimation  

Ç englobe ˆ la fois les gestes de gestion de classe (changement dÕactivitŽ, dŽmarrage et cl™ture 
dÕactivitŽ, placement des apprenants/ du matŽriel, punir/gronder/faire taire, donner des consignes) et 
de la gestion des interactions et de la participation (rŽguler les dŽbits/le volume sonore, faire rŽpŽter, 
Žtayer, interroger, donner la parole) È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 ÒSome gestures were identified by the learners as enhancing comprehension of the teacherÕs message either by 
illustrating words or ideas, emphasizing important words or marking contrasts and comparisonsÓ (Sime, 2008 : 
265) 
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On retrouve ces gestes notamment dans les phases dÕouverture et de cl™ture des sŽquences 

dÕexplication lexicale et lors des passages entre les phases. On les retrouve aussi lorsque les 

apprentis-enseignants g•rent les tours de paroles. 

 Enfin, les gestes dÕŽvaluation servent ˆ Ç fŽliciter, approuver et signaler une erreur È 

(Tellier, 2008a : 4). On retrouve ces gestes suite ˆ une erreur lexicale dÕun apprenant, ce qui 

dŽclenche une sŽquence dÕexplication lexicale. On les retrouve Žgalement lors de la cl™ture 

dÕune sŽquence dÕexplication lexicale o• lÕapprenant fŽlicite lÕuptake de lÕitem lexical ou de 

sa connaissance. 

 La classification de gestes par fonction pŽdagogique proposŽe par les deux auteures 

citŽes ci-dessus nous semble plus adaptŽ ˆ lÕanalyse des sŽquences dÕexplication lexicale 

quÕune catŽgorisation par dimension ˆ la McNeill. Pour nos analyses, nous annotons les 

gestes suivants : 

¥ Les gestes dÕinformation qui servent ˆ expliquer une facette de la connaissance dÕun 

item lexical (forme, sens, et usage) ; 

¥ Les gestes dÕanimation qui servent ˆ gŽrer le dŽroulement dÕune sŽquence 

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

¥ Les gestes dÕŽvaluation qui servent ˆ donner du feedback aux apprenants sur leur 

production langagi•re avant, pendant ou apr•s une sŽquence dÕexplication lexicale et 

qui servent ˆ encourager les apprenants ˆ les impliquer affectivement. 

Nous analyserons dans les chapitres 6 et 7 les gestes qui sont employŽs par les apprentis-

enseignants afin de se focaliser sur la forme et sur le sens des items lexicaux. Dans le chapitre 

8, nous analyserons les gestes qui sont produits par les apprentis-enseignants pour impliquer 

les apprenants dans les sŽquences dÕexplication lexicale. 

5.4.2.5 Documents envoyŽs  

 Nous nÕavons pas dÕacc•s direct aux images telles quÕelles sÕaffichaient dans Visu, 

mais certaines images ont ŽtŽ envoyŽes par des liens. Pour les images auxquelles nous avons 

acc•s gr‰ce aux liens, nous les reprŽsentons dans la deuxi•me colonne lˆ o• appara”t 

normalement les images des participants. La transcription suivant exemplifie notre fa•on de 

reproduire les documents qui ont ŽtŽ envoyŽs par Visu. 
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Transcription de la parole Image du participant PhŽnom•nes 
observŽs 

1  VIC  je vais t'envoyer la carte 
mentale/ (0,2) comme •a peut -
•tre que tu po urras euh voir/ 
de quoi •a a l'air \  

 <((image))>  
 dans le chat  

  

Victor envoie 

une image dÕune 

carte mentale 

Exemple 7 : Annotation des images envoyŽes 

5.4.2.6 Synth•se  : annotation multimodale  

 Nous reconnaissons quÕil est impossible de tout transcrire, et quÕaucune transcription 

nÕest neutre. CÕest donc par choix, sans aucune prŽtention dÕexhaustivitŽ, que nous avons 

divisŽ lÕannotation des phŽnom•nes multimodaux (hormis la transcription de la parole et du 

clavardage) en quatre catŽgories : les postures, les regards, les gestes, et les expressions 

faciales. Quand les photos et documents envoyŽs sont disponibles, nous les incluons. Pour 

faciliter la transcription des postures et regards, nous avons crŽŽ des vocabulaires contr™lŽs 

sur ELAN. Les gestes et expressions faciales ont ŽtŽ annotŽes librement pour prendre en 

compte leur complexitŽ. Nous nous intŽressons aux fonctions des gestes lors des sŽquences 

dÕexplication lexicale plut™t que de leur type. Dans les prochains chapitres, nous analyserons 

comment les ressources que nous avons annotŽes sont employŽes par les apprentis-

enseignants pour gŽrer les explications lexicales. 

 Chaque reprŽsentation des donnŽes implique une transformation ainsi que des choix. 

Nous avons optŽ pour une reprŽsentation des interactions ˆ trois colonnes : une colonne ˆ 

gauche pour la parole orale et Žcrite, une colonne au centre pour les ressources visuelles, et 

une colonne ˆ droite pour une description des phŽnom•nes reprŽsentŽs dans la deuxi•me 

colonne. Tandis que la transcription de la parole dans la premi•re colonne est quasiment 

exhaustive, la deuxi•me colonne est sŽlective. Nous ne sŽlectionnons que des images qui 

selon nous contribuent ˆ la gestion des sŽquences dÕexplication lexicale et qui sont saillantes. 

Nous reconnaissons la subjectivitŽ de ces annotations, est cÕest la raison pour laquelle nous 

avons ajoutŽ la troisi•me colonne afin dÕexpliquer au lecteur ce que lÕon observe. Nous 

pourrions parler dÕintersubjectivitŽ car nous sŽlectionnons les phŽnom•nes ˆ annoter en tant 

que membre de la communautŽ que nous observons. Notre choix de limiter nos tableaux 

dÕannotation ˆ trois colonnes est liŽ ˆ la fois aux limites du support papier, ˆ notre conception 

de la lisibilitŽ, et ˆ la concision ˆ laquelle nous nous effor•ons. En effet, la taille dÕune feuille 

de papier limite le nombre de colonnes que lÕon peut avoir avant que la transcription ne 
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devienne illisible. Nous jugeons que sur une feuille de papier de taille A4 orientŽe 

verticalement, trois colonnes reprŽsentent un bon compromis entre lisibilitŽ et richesse 

multimodale. Concernant la concision, le fait dÕavoir une seule colonne pour toutes les 

ressources visuelles nous oblige ˆ penser ˆ la notion de densitŽ modale (Norris, 2004) et ˆ ne 

capter que le ou les modes qui sont les plus denses. Si plusieurs modes interagissent 

ensemble, plusieurs lignes et/ou une description plus dŽtaillŽe dans la colonne ˆ droite 

sÕimposent. 

 Enfin, nous reconnaissons quÕil est impossible de dire avec certitude que lÕapprenant 

regarde lÕimage de lÕenseignant ou quÕil lit les messages envoyŽs par clavardage. 

5.4.3 Comptabiliser les annotations  

 Apr•s avoir transcrit les phŽnom•nes multimodaux sur ELAN, nous disposons de 28 

fichiers de transcription, un fichier par sŽance. Un des principaux dŽfauts dÕELAN est que ce 

logiciel ne nous donne pas une vision globale du corpus. Nos annotations Žtaient donc 

cloisonnŽes : il Žtait impossible de voir des annotations simultanŽment sur lÕensemble des 295 

sŽquences dÕexplication lexicale du corpus. Il fallait regarder une sŽance dÕinteraction ˆ la 

fois. Or lÕintŽr•t de notre corpus rŽside dans le fait que nous disposons dÕun semestre entier 

dÕinteractions entre sept apprentis-enseignants et douze apprenants pour mener une Žtude de 

collection (Ten Have, 1999). Pour pallier ce probl•me, nous avons ŽlaborŽ de nombreux 

tableaux sur Microsoft Excel afin dÕavoir diffŽrents points de vue sur la totalitŽ du corpus. 

Ces tableaux ont ŽtŽ alimentŽs par nos transcriptions sur ELAN. CÕest ˆ partir de nos tableaux 

que nous avons menŽ des analyses qui vont suivre dans les prochains chapitres. 

 Dans un premier temps, nous avons dŽcrit librement et en dŽtail tout ce qui se passe 

lors de chaque phase de chaque sŽquence dÕexplication lexicale. Ce premier tableau ressemble 

ˆ la figure ci-dessous. 
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1-6 Ad•le, 
Emilie, 
Etienne, 
MŽlissa, 
Samia, 
SŽverine, 
Victor 

Quel est 
lÕitem 
lexical qui 
fait lÕobjet 
de la 
sŽquence ? 

SÕagit-il dÕun 
probl•me de 
comprŽhension, 
de production 
ou des deux ? 

Qui a initiŽe 
la sŽquence 
dÕexplication 
lexicale ? 

Pour chacun des phases, nous dŽcrivons 
librement et en dŽtail tout ce qui se passe 
pour chacun des participants (phŽnom•nes 
multimodaux et stratŽgies de 
communication et dÕexplication). 

Figure 7 : Premier tableau descriptif 
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Ce tableau contient 295 lignes correspondant aux 295 sŽquences dÕexplication lexicale 

relevŽes et son Žlaboration a nŽcessitŽ plusieurs mois de travail. Il nous a permis de 

rassembler quelques informations prŽliminaires sur nos donnŽes et de comprendre le 

dŽroulement des sŽquences. Les descriptions qui en partie Žtaient codifiŽes par des termes 

rŽcurrents nous ont permis dÕeffectuer des recherches par mot-clŽ. Par exemple, quand on 

recherche Ç visage dÕincertitude È ou Ç geste È on retrouve toutes les sŽquences dont la 

description contient le mot recherchŽ. 

 Apr•s avoir rŽaffinŽ nos questions de recherche, nous avons ŽlaborŽ un deuxi•me 

tableau. Les premi•res colonnes ont ŽtŽ conservŽes, mais les six derni•res ont ŽtŽ remplacŽes 

par trois nouvelles colonnes. Au lieu de nous focaliser sur les phases, nous avons crŽŽ une 

colonne pour chaque question de recherche : 

1. Comment les apprentis-enseignants se focalisent-ils sur la forme des items lexicaux ? 

2. Comment les apprentis-enseignants se focalisent-ils sur le sens des items lexicaux ? 

3. Comment les apprentis-enseignants impliquent-ils les apprenants dans les sŽquences 

dÕexplication ? 

Notre deuxi•me tableau, contenant lui aussi 295 lignes, ressemble au tableau ci-dessous. Nous 

avons surlignŽ en gris les colonnes redondantes avec le tableau prŽcŽdent. 
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1-6 Ad•le, 
Emilie, 
Etienne, 
MŽlissa, 
Samia, 
SŽverine, 
Victor 

Quel est 
lÕitem 
lexical qui 
fait lÕobjet 
de la 
sŽquence ? 

SÕagit-il dÕun 
probl•me de 
comprŽhension, 
de production 
ou des deux ? 

Qui a initiŽe 
la sŽquence 
dÕexplication 
lexicale ? 

Pour ces trois grandes catŽgories, nous 
avons dŽcrit librement et en dŽtail la fa•on 
dont les apprentis-enseignants se sont 
focalisŽs sur la forme des items lexicaux, 
sur le sens, et comment ils ont impliquŽ les 
apprenants dans les sŽquences 
dÕexplication. 

Figure 8 : Premier tableau orientŽ vers les questions de recherche 

Un changement ŽpistŽmologique est ˆ lÕorigine de la crŽation de ce deuxi•me tableau. En 

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

car ce qui est intŽressant dÕun point de vue didactique nÕest pas de savoir ce qui se passe lors 

de chaque phase dÕune sŽquence dÕexplication, mais de savoir comment le savoir est transmis 

en visioconfŽrence. Ce qui nous intŽresse dÕun point de vue didactique et dÕun point de vue 

multimodal, cÕest la fa•on dont lÕapprenti-enseignant explique chaque facette de la 

connaissance dÕun item lexical, et la fa•on dont lÕapprenti-enseignant implique lÕapprenant 
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dans la sŽquence dÕexplication. LÕintŽr•t de notre recherche est lÕŽtude de la transmission du 

savoir dans lÕinteraction et avec lÕutilisation des ressources multimodales plut™t que lÕŽtude de 

la structure globale des sŽquences les divisant en phases. Nous dŽtaillerons da mani•re plus 

approfondie ces phŽnom•nes dans les chapitres dÕanalyse. 

 Par la suite, nous avons ŽlaborŽ trois tableaux spŽcialisŽs, un par chapitre dÕanalyse 

(hormis le chapitre 9 de comparaison). Chaque chapitre dÕanalyse traite dÕune des trois 

questions de recherche prŽcŽdemment distinguŽes (forme, sens, implication). Chacun de ces 

trois tableaux dŽtaille lÕusage des diffŽrents canaux de Visu pour remplir la fonction traitŽe 

par le chapitre dÕanalyse. La diffŽrence entre ces tableaux et les tableaux prŽcŽdents est que 

les tableaux prŽcŽdents rŽpondent de mani•re tr•s gŽnŽrale ˆ nos questions de recherche. Les 

tableaux suivants sont plus spŽcialisŽs et nous permettent de savoir quels canaux sont 

sŽlectionnŽs et combinŽs par les apprentis-enseignants afin dÕexpliquer les items lexicaux et 

dÕimpliquer les apprenants dans les sŽquences dÕexplication. Nos trois tableaux spŽcialisŽs ont 

295 lignes chacun et reprennent le mod•le ci-dessous. 
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1-6 Ad•le, 
Emilie, 
Etienne, 
MŽlissa, 
Samia, 
SŽverine, 
Victor 

Quel est 
lÕitem 
lexical qui 
fait lÕobjet 
de la 
sŽquence ? 

SÕagit-il dÕun 
probl•me de 
comprŽhension, 
de production 
ou des deux ? 

Qui a initiŽe 
la sŽquence 
dÕexplication 
lexicale ? 

Comment les canaux de 
Visu sont-ils exploitŽs 
pour se focaliser sur la 
forme de lÕitem lexical ? 
Sur le sens ? Pour 
impliquer lÕapprenant dans 
la sŽquence dÕexplication ? 

Quels 
canaux 
sont 
utilisŽs 
ensemble ? 

Figure 9 : Trois tableaux spŽcialisŽs par chaque question de recherche 

 Enfin, apr•s avoir ŽlaborŽ nos trois tableaux spŽcialisŽs, nous avons crŽŽ trois derniers 

tableaux, un par question de recherche, afin de comptabiliser le nombre de sŽquences dans 

lesquelles chaque stratŽgie a ŽtŽ utilisŽe. Chacun de ces tableaux contient plusieurs onglets 

(feuilles), un par type de stratŽgie repŽrŽe. Par exemple, pour compter le nombre de sŽquences 

o• les ressources visuelles de la webcam ont ŽtŽ utilisŽes pour se focaliser sur le sens dÕun 

item lexical, nous avons crŽŽ une liste de toutes les sŽquences qui rŽpondent ˆ ce crit•re. Nous 

avons donc crŽŽ une liste pour chaque type de stratŽgie repŽrŽ pour chaque canal de Visu pour 

chacune de nos trois questions de recherche. La capture dÕŽcran ci-dessous exemplifie notre 

fa•on de comptabiliser toutes les sŽquences dÕexplication lexicale o• une ressource visuelle a 

ŽtŽ utilisŽe pour se focaliser sur le sens dÕun item lexical. 
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gestes, et les expressions faciales. Nous avons justifiŽ ces choix mŽthodologiques. Afin 

dÕavoir des points de vue globaux sur le corpus, nous avons ŽlaborŽ plusieurs tableaux ˆ partir 

desquels nous avons initiŽ nos analyses. Nos donnŽes ont donc ŽtŽ traitŽes ˆ plusieurs niveaux 

et par plusieurs logiciels. Le tableau ci-dessous compl•te la Figure 10 du chapitre prŽcŽdent 

en page 134. 

 

Figure 11 : Transformation et annotation des donnŽes 

 Comme le tableau ci-dessus le met en Žvidence, nos donnŽes ont ŽtŽ profondŽment 

transformŽes. Ces transformations ont des rŽpercussions sur les analyses. Le choix de fixer 

lÕimage de lÕenseignant deux fois plus grande que celle de lÕapprenant a comme consŽquence 

quÕen regardant la vidŽo sur ELAN, les mouvements des enseignants sont plus perceptibles 

que ceux des apprenants. Ce choix refl•te la prioritŽ que nous donnons ˆ lÕanalyse des 

pratiques multimodales des enseignants. Pour lÕannotation de nos donnŽes, le fait dÕutiliser 

ELAN a pour consŽquence que lÕon visualise la multimodalitŽ comme Žtant une juxtaposition 

de plusieurs modes prŽdŽfinis. Or, nous avons expliquŽ dans le chapitre 3 que selon le 

principe dÕintŽgration des ressources (Baldry & Thibault, 2006), les modes interagissent les 

uns avec les autres pour crŽer un effet qui est plus complexe que leur simple addition. Nous 

nous appuyons sur nos connaissances en tant quÕutilisateur de plateformes de visioconfŽrence 

et en tant que membre de la communautŽ des enseignants pour interprŽter cette complexitŽ. 

Puis, le fait de reprŽsenter nos annotations sur des tableaux ˆ trois colonnes a comme 

consŽquence que lÕon ne se focalise que sur une image ˆ la fois, alors que lÕinteraction est une 
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vidŽo avec 3 images par seconde. Notre choix dÕŽlaborer des tableaux descriptifs et 

quantitatifs divise les interactions complexes en petites unitŽs dÕanalyse qui ont lÕavantage de 

nous aider ˆ rŽpondre ˆ nos questions de recherche, mais qui risquent de ne pas prendre en 

compte des ŽlŽments contextuels plus larges (Rivens Mompean & Cappellini, 2015). 

 Aucune analyse nÕest vraiment objective car chacune de ces transformations a ŽtŽ le 

rŽsultat dÕun choix mŽthodologique. Notre recherche est fortement orientŽe par ces choix 

mŽthodologiques mais aussi par nos compŽtences techniques. Avant de commencer cette 

th•se, nous avions de lÕexpŽrience de tous les outils numŽriques utilisŽs sauf Final Cut Pro. Si 

nous avions transcrit nos donnŽes en utilisant un autre logiciel qui donne une vue globale du 

corpus, comme Transana (Lascar et ValŽro, 2016), nous nÕaurions pas crŽŽ nos tableaux de la 

m•me fa•on. Une certaine ma”trise des outils technologiques est nŽcessaire pour mener des 

Žtudes dans le domaine des humanitŽs numŽriques. LÕobservateur ne peut donc •tre quÕune 

personne qui a une certaine ma”trise de la technologie. 

 Nous allons exploiter nos annotations dans les prochains chapitres dÕanalyse afin de 

savoir comment les apprentis-enseignants expliquent les items lexicaux et impliquent leurs 

apprenants dans les sŽquences dÕexplication lexicale. 
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Partie III  : Analyses des donnŽes  

 Dans cette partie, nous nous appuierons sur le corpus ISMAEL dont la construction a 

ŽtŽ dŽtaillŽe dans le chapitre 4 et dont lÕannotation multimodale a ŽtŽ expliquŽe dans le 

chapitre 5 afin de rŽpondre ˆ nos questions de recherche. Cette partie se divise en cinq 

chapitres. 

 Le chapitre 6 rŽpondra ˆ la question suivante : comment les apprentis-enseignants se 

focalisent-ils sur la forme des items lexicaux ? Ce chapitre nous permettra de faire Žtat des 

moyens multimodaux par lesquels les apprentis-enseignants dirigent lÕattention des 

apprenants vers la forme des items lexicaux. LÕimportance de la focalisation sur la forme a ŽtŽ 

mentionnŽe dans le chapitre 2 et sera revisitŽe au dŽbut du chapitre avant de passer aux 

analyses. 

 Le chapitre 7 rŽpondra ˆ la question suivante : comment les apprentis-enseignants se 

focalisent-ils sur le sens des items lexicaux ? Afin de faciliter la prŽsentation des analyses, ce 

chapitre sera divisŽ en deux grandes sections : les explications voco-verbales et les 

explications ostensives. 

 Le chapitre 8 rŽpondra ˆ la question suivante : comment les apprentis-enseignants 

impliquent-ils les apprenants dans les sŽquences dÕexplication lexicale ? Compte tenu de 

lÕimportance de la nŽgociation du sens, de lÕimplication personnelle, et de la participation 

active des apprenants, (cf. chapitre 2), il reste ˆ savoir par quels moyens multimodaux les 

apprentis-enseignants remplissent leur obligation didactique dÕassurer une implication 

cognitive et socioaffective des apprenants. 

 Le chapitre 9 donnera lieu ˆ une occasion rare de comparer cinq apprentis-enseignants 

dans des conditions similaires expliquant le m•me item lexical ˆ leurs apprenants. Dans une 

perspective de comparaison interindividuelle, nous comparerons la conduite de plusieurs 

sŽquences dÕexplication lexicale ˆ partir de crit•res dŽfinis au dŽbut du chapitre. Les analyses 

sÕarticuleront autour de neuf explications de deux items lexicaux portant une charge culturelle 

importante : Ç bobo È et Ç gožter dÕanniversaire È. 

 Enfin, le chapitre 10 sera lÕoccasion de synthŽtiser nos rŽsultats, de formuler des 

propositions didactiques et de discuter des limites de notre Žtude. 
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 Une sŽlection dÕextraits vidŽo et dÕannotations multimodales se trouve sur notre site 

compagnon : 

http://www.icar.cnrs.fr/membre/bholt/site-compagnon-these/ 
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Chapitre 6  : La focalisation sur la forme des items 

lexicaux  

6.1 Introduction  

 Un item lexical est constituŽ de plusieurs facettes quÕil faut ma”triser avant de 

prŽtendre Ç conna”tre È lÕitem enti•rement. Les trois grandes catŽgories sont la forme, le sens 

et lÕusage (Nation, 2013). Ce chapitre se donne pour objectif dÕanalyser la fa•on dont les 

apprentis-enseignants guident la focalisation sur cette premi•re grande facette : la forme. On 

sait dŽjˆ que la focalisation sur la forme dÕun item lexical est essentielle en particulier lors de 

lÕouverture dÕune sŽquence dÕexplication lexicale (Fasel Lauzon, 2014) quand lÕobjet de la 

sŽquence est repŽrŽ, dŽcontextualisŽ et problŽmatisŽ. On conna”t aussi plusieurs techniques 

linguistiques et multimodales par lesquelles un enseignant peut dŽcontextualiser un item 

lexical et mettre en exergue sa forme. Il reste ˆ savoir si lÕinteraction pŽdagogique en 

visioconfŽrence rend visible dÕautres fonctions de la focalisation sur la forme dÕun item 

lexical, et sÕil y a de nouvelles techniques multimodales pour le faire. Pour rŽpondre ˆ ces 

questions, nous allons dans un premier temps faire un survol de la littŽrature sur lÕintŽr•t 

pŽdagogique de la focalisation sur la forme des items lexicaux et sur les techniques de 

dŽcontextualisation. Dans un second temps, nous allons analyser la focalisation sur la forme 

lors des probl•mes de comprŽhension et de production. 

6.2 Focalisation sur la forme  : un rapide Žtat de lÕart  

 Dans cette premi•re section, nous allons rappeler lÕimportance pŽdagogique de la 

focalisation sur la forme des items lexicaux avant de faire un survol de la littŽrature afin de 

dŽgager des techniques connues de cette focalisation. 

6.2.1 UtilitŽ pŽdagogique de la focalisation sur la  

forme  

 Les avantages pŽdagogiques associŽs ˆ la focalisation sur la forme sont bien connus. 

La focalisation sur la forme permet notamment aux processus dÕacquisition langagi•re dÕ•tre 

plus rapides et plus exactes, ˆ condition que la focalisation sur la forme soit implŽmentŽe 

correctement, cÕest-ˆ -dire sans quÕelle ne nuise pas ˆ la communication et ˆ la t‰che (Long, 
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1991). Ellis, Basturkmen, & Loewen (2001) listent cinq crit•res de la focalisation sur la 

forme : 

1. Elle arrive dans un discours dont le premier objectif est communicatif ; 

2. Elle est observable, cÕest-ˆ -dire interactionnelle ; 

3. Elle est incidente, cÕest-ˆ -dire non planifiŽe ; 

4. Elle est transitionnelle, cÕest-ˆ -dire quÕelle a une durŽe limitŽe avant de reprendre 

lÕobjectif communicationnel ; 

5. Elle est large, dans le sens o• plusieurs types dÕŽlŽments peuvent faire lÕobjet de 

focalisation (items lexicaux, points grammaticaux, etc.) 

Nous retenons tous ces crit•res sauf le troisi•me et le cinqui•me. En ce qui concerne le 

troisi•me point, certains Žpisodes de focalisation sur la forme peuvent •tre planifiŽs par les 

apprentis-enseignants par exemple quand il sÕagit de vŽrifier la comprŽhension dÕun mot-clŽ. 

En ce qui concerne le cinqui•me point, bien que plusieurs types dÕŽlŽments puissent faire 

lÕobjet de focalisation, nous ne nous focaliserons dans ce chapitre que sur les items lexicaux 

qui font lÕobjet dÕune focalisation manifeste. Certes, comme le rappellent ces auteurs, il peut y 

avoir focalisation sur la forme si lÕapprenant se focalise mentalement sur un item lexical sans 

aucun indice observable. De m•me, sÕil y a focalisation manifestŽe sur la forme, cela ne veut 

pas dire forcŽment que lÕapprenant se focalise mentalement sur la forme. 

 Afin dÕapprendre, le repŽrage de formes est absolument essentiel, car lÕapprentissage 

ne peut pas avoir lieu de mani•re inconsciente (Schmidt, 1990). Selon cet auteur, ceci est vrai 

pour tous les aspects de lÕapprentissage, y compris pour lÕapprentissage du vocabulaire. 

LÕapprentissage de formes qui ne sont pas centrales pour la t‰che en cours est possible pour 

les enfants, mais non pas pour les adultes. Les apprenants doivent clairement comprendre 

quÕil existe une focalisation sur un item langagier car on apprend ce sur quoi on se focalise 

(Barcroft, 2006 ; Hill & Laufer, 2003). Le repŽrage est un processus cognitif qui se manifeste 

par le fait de porter lÕattention sur un item lexical et de se rendre compte de son utilitŽ, sa 

pertinence ˆ la t‰che en cours et/ou le fait quÕil soit inconnu. CÕest lÕun des ŽlŽments qui 

caractŽrisent lÕouverture dÕune sŽquence dÕexplication lexicale : cÕest le moment o• lÕitem 

lexical qui va par la suite faire lÕobjet dÕune explication est repŽrŽ, dŽcontextualisŽ et 

problŽmatisŽ (De Gaulmyn, 1991; Ducancel, 1991; Fasel Lauzon, 2014; GŸlich, 1990). Une 

sŽquence dÕexplication lexicale ne peut donc pas avoir lieu sans focalisation sur la forme. 

Enfin, la mise en exergue de la forme dÕun item lexical sÕimpose aussi car la capacitŽ ˆ 
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apprendre des mots dŽpend fortement de la reprŽsentation phonologique mentale que se font 

les apprenants (Nation, 2013). 

 Compte tenu de lÕimportance de la perception et du repŽrage de la forme de lÕitem 

lexical, lÕenseignant se doit Ç dÕaugmenter au maximum le degrŽ de saillance, de 

ÔmanifestnessÕ, des unitŽs lexicales considŽrŽes comme termes-clŽs pour en permettre 

lÕapprŽhension ˆ lÕalloglotte È (LŸdi, 1991 : 213). Cette mise en exergue dÕitems lexicaux a 

dŽjˆ ŽtŽ ŽtudiŽe dans des cours en prŽsentiel. Flowerdew (1992), qui a ŽtudiŽ 329 dŽfinitions 

donnŽes dans des cours magistraux de biologie et de chimie ˆ des locuteurs non-natifs, parle 

dÕaccentuations linguistiques et paralinguistiques1 pour introduire un terme faisant lÕobjet 

dÕune explication. 

 En ce qui concerne la mise en exergue dÕun item lexical, Nation (2013) explique que 

la dŽcontextualisation peut se faire par plusieurs moyens : 

1. LÕapprenant constate, lors dÕune t‰che rŽceptive (Žcoute/lecture), la prŽsence dÕun 

item lexical quÕil ne conna”t pas ou dont lÕemploi est nouveau ou diffŽrent. 

2. LÕenseignant souligne un item lexical ou le met en exergue. Nation donne lÕexemple 

dÕun enseignant dans une salle de classe qui Žcrit un item lexical au tableau. 

3. Le sens dÕun item lexical est nŽgociŽ entre apprenants ou entre apprenant(s) et 

enseignant. 

4. LÕenseignant explique un item lexical en donnant une dŽfinition, un synonyme ou une 

traduction. 

Ce chapitre se propose de traiter ces deux premiers types de dŽcontextualisation. Le quatri•me 

point sera abordŽ dans le chapitre suivant, qui portera sur la fa•on dont le sens dÕun item 

lexical est expliquŽ, et la fa•on dont lÕenseignant renforce le lien entre la forme et le sens. Le 

troisi•me point sera abordŽ dans le chapitre 8 qui analysera la fa•on dont lÕenseignant 

implique les apprenants dans une sŽquence dÕexplication lexicale. 

6.2.2 DŽcontextua liser un item lexical  

 Quand un item lexical est dŽcontextualisŽ, il obtient souvent le statut autonymique : 

Ç Prenez un signe, parlez-en, et vous aurez un autonyme È (Rey-Debove, 1997: 144). Le 

passage dÕun mot ordinaire en mot autonyme peut arriver ˆ tout moment. Quand on parle dÕun 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Ç linguistic and paralinguistic emphasizers È (Flowerdew, 1992 : 290). 
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mot, on monte dans la hiŽrarchie des langages : on parle de la langue2. Un autonyme est Ç un 

objet dont la mati•re est linguistique (les lettres, les phon•mes). Dans la conscience de 

lÕencodeur, cÕest un objet connu pour •tre un signe È (Rey-Debove, 1997 : 147). Cette auteure 

(1997 : 33-34) en donne cette dŽfinition : 

Ç Le mot autonyme signifie le signe de m•me signifiant dont il est le nom, et ne signifie que cela ; le 
mot mŽtalinguistique signifie tout ce qui est langagier, exceptŽ le signe de m•me signifiant dont il 
serait le nom ; /table/ signifie Ç mot table (avec sa propre expression et son propre contenu) È mais 
morph•me signifie Ç unitŽ signifiante minimale (dont lÕexpression et le contenu ne sont pas 
dŽterminŽs) È.3 

Ainsi, si un enseignant dit Ç /table/ est un mot masculin È, /table/ È est autonymique car il 

signifie mot table et non pas lÕobjet dont il est le nom. Cette autonymisation sÕimpose d•s lors 

que lÕon veut parler dÕun objet langagier comme ŽlŽment dÕŽtude, par exemple parler dÕun 

item lexical lors dÕune sŽquence dÕexplication. Il existe plusieurs fa•ons de marquer le statut 

autonymique dÕun objet langagier. 

 Pour le linguiste, une mani•re de marquer le statut autonymique dÕun mot Žcrit ou 

dÕune phrase est de lÕentourer de cotices (barres obliques), comme le fait Rey-Debove. Par 

exemple, /table/ signifie Ç mot table È. Rey-Debove (1997 : 29) prŽcise que les mots et leurs 

autonymes sont homophones mais ne sont pas le m•me mot en expliquant : 

Ç (1) que les mots autonymes sont homonymes des mots quÕils dŽsignent ; table et /table/ sont des 
mots diffŽrents, (2) que les mots autonymes servant ˆ parler des mots dÕun lexique l1 dÕune langue L1, 
sont tous des noms, et appartiennent ˆ ce lexique dans la mesure o• la compŽtence pour table 
entra”ne obligatoirement la compŽtence pour /table/. È (29). 

 Les mots autonymes ont certaines caractŽristiques qui facilitent leur repŽrage. Quand 

un mot devient autonyme, il est obligatoirement nominalisŽ, quel que soit son statut : 

Ç Le signe autonyme, quel que soit son signifiant, est un nom (noun). Il ne saurait en •tre autrement, 
car parler dÕun signe cÕest le prendre comme sujet du discours, et le sujet du discours poss•de, dans 
toutes les langues qui ont des noms, la fonction nominale. Pour parler dÕun verbe, dÕun adverbe, il faut 
les nominaliser È (Rey-Debove, 1997 : 64). 

Soit une sŽquence dÕexplication lexicale dont lÕobjet est le verbe aller. Le verbe devient 

nominalisŽ : /Aller/ est un nom qui signifie verbe aller. 

 Quand un mot devient autonyme, il devient un signe dont le signifiŽ est un signe. 

Autrement dit, il devient signe dÕun signe. Rey-Debove (1997 : 94) en donne un exemple : 

Ç /Libraire est dissyllabique/ È o• libraire est un autonyme qui poss•de ˆ la fois un signifiant 

et un signifiŽ. Ç /Libraire/ signifie Ç Nom dont le signifiant graphique est l-i-b-r-a-i-r-e, le 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Pour parler dÕune lange Ln, on utilise la langue Ln+1. Pour parler de la langue Ln+1, on utilise la langue Ln+2, et 
ainsi de suite. 
3 Dans le discours mŽtalinguistique de cette auteure, un mot entourŽ de cotices est autonymique. Ainsi, dans 
cette citation, /table/ est autonymique tandis que morph•me ne lÕest pas. Par exemple, /aller/ est un autonyme qui 
signifie Ç le verbe aller È. 
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signifiant phonique [libR#R] et qui signifie ÔPersonne qui vend des livresÕ È (95). Donc le 

signe qui est signifiŽ par lÕautonyme comprend ˆ la fois un signifiant et un signifiŽ. 

LÕautonyme a cette double fonction de Ç transforme[r] en nom toute partie du discours È, et 

de Ç transforme[r] en signe tout ce qui nÕest pas signe È (Rey-Debove, 1997 : 101). Les 

autonymes sont ˆ la fois des noms et des signes. 

 Il faut prŽciser quÕune phrase enti•re peut aussi •tre autonymique, par exemple une 

phrase-exemple dÕun linguiste ou dÕun enseignant. LÕautonyme composŽ de plusieurs mots ou 

morph•mes est Ç un morph•me original unique È (Rey-Debove, 1997 : 149) quel que soit le 

nombre de mots qui le composent. Par exemple, lÕautonyme Ç /Je pars demain/ È est un 

autonyme au m•me titre que Ç /libraire/ È (149). Le sens de lÕautonyme ne dŽpend pas du 

sens des mots qui le composent. Ainsi, une expression idiomatique ou une collocation peut 

devenir autonymique lors dÕune sŽquence dÕexplication lexicale.  

 Le passage dÕun mot ordinaire en mot autonyme (ou phrase ordinaire en phrase 

autonyme) a lieu souvent lors de dÕune sŽquence dÕexplication lexicale. Ce passage sert ˆ la 

fois ˆ : 1) marquer lÕitem lexical qui fait lÕobjet de la sŽquence 2) lÕextraire de son contexte 

(m•me si on admet quÕaucun signe ne peut •tre totalement dŽcontextualisŽ)4, et 3) passer dÕun 

discours ordinaire ˆ un discours sur la langue. 

 Avant de procŽder ˆ des analyses didactiques sur la focalisation sur la forme, nous 

allons faire le point sur diffŽrents moyens par lesquels un apprenti-enseignant peut mettre en 

exergue la forme dÕun item lexical lors dÕune sŽquence dÕexplication lexicale, qui est une 

forme de discours sur la langue. Ces stratŽgies seront illustrŽes ˆ lÕaide dÕexemples.  

6.2.2.1 Les marques voco - verbales  

 Il existe plusieurs moyens de dŽcontextualiser, dÕautonymiser un item lexical en 

utilisant sa voix. Ces moyens incluent la prononciation plus lente, un ton de la voix ŽlevŽ, 

lÕemphase, la saillance vocalique, lÕallongement de syllabes (Chaudron, 1982). Pour cette 

raison, les exemples suivants ne seront pas transcrits de mani•re multicanale car seulement le 

microphone est utilisŽ. 

6.2.2.1.1 Les logonymes  

 La didacticitŽ peut •tre abordŽe, selon Cicurel (2011 : 21), de trois mani•res 

diffŽrentes, y compris Ç selon une dŽfinition formelle sÕattachant ˆ des marques linguistiques 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Ç LÕidŽe de signe isolŽ, sans contexte, etc., est un leurre. Tout signe est, de fa•on sensible ou mentale, quelque 
part ; ou dans un contexte mondain : contexte langagier, contexte sŽmiotique non langagier, contexte situationnel 
(Žtat des choses) ou dans un contexte mŽtalinguistique prŽsentant les m•mes caract•res, contexte mŽtalangagier, 
mŽtasŽmiotique, situationnel (Žtat du discours) È (Rey-Debove, 1997 : 90). 
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montrant quÕil y a transmission de savoir (reformulations, dŽfinitions, mots 

mŽtalinguistiquesÉ) È. Nous allons nous focaliser sur les mots mŽtalinguistiques car cÕest 

une fa•on tr•s efficace et Žconome de dŽcontextualiser un objet langagier. 

 Rey-Debove (1997) rappelle que le langage poss•de une Ç fonction mŽtalinguistique È, 

cÕest-ˆ -dire que le langage peut •tre utilisŽ pour parler du langage. LÕauteure soutient que 

dÕun point de vue logique, le mŽtalangage doit •tre plus complexe que le langage quÕil dŽcrit. 

Une langue Ln est donc incluse dans une langue Ln+1 qui la dŽcrit. Les enseignants de langue 

ont besoin de cette compŽtence mŽtalinguistique pour leur permettre dÕenseigner la mati•re 

quÕils enseignent : Ç La compŽtence linguistique permet de produire des phrases acceptables 

sur le monde, la compŽtence mŽtalinguistique, de produire des phrases acceptables sur la 

langue, notamment celles qui affirment que les phrases sur le monde sont ou non 

acceptables È (Rey-Debove, 1997 : 21). Les enseignants passent souvent de la langue Ln ˆ la 

langue Ln+1 pour expliquer des phŽnom•nes langagiers, et ce passage marque souvent le dŽbut 

dÕune sŽquence dÕexplication lexicale. Les enseignants ont donc intŽr•t ˆ prendre conscience 

de ce passage et ˆ le marquer afin que les apprenants le rep•rent. Pour parler du langage, on 

peut employer des mots linguistiques. Un mot linguistique est Ç un mot qui, ˆ quelque degrŽ, 

enferme la notion de langage dans son signifiŽ, sans •tre un mot autonyme È (Rey-Debove, 

1997 : 32). Une fa•on de le faire est dÕutiliser des logonymes. 

 Les logonymes sont utilisŽs par les apprentis-enseignants pour qualifier un item lexical 

dÕobjet langagier dont ils veulent vŽrifier la comprŽhension ou quÕils souhaitent 

dŽcontextualiser avant de passer au noyau de lÕexplication. Marra & Pallotti (2006 : 128) 

disent que : 

Ç Le lexique logonymique contient les formes ˆ travers lesquelles la langue elle-m•me, dans son 
utilisation quotidienne, se dŽfinit et Ç auto-certifie È sa dimension linguistique et communicative 
(Silvestri, 2000). Appartiennent ˆ la catŽgorie des logonymes tous les mots qui dŽsignent des states, 
des modalitŽs, des produits et des actions de la communication humaine. Par consŽquent, en font 
partie tous les verbes ˆ travers lesquels nous exprimons la production et la rŽception linguistiques 
(comme ÔdireÕ, ÔparlerÕ, ÔchuchoterÕ, ÔŽcrireÕ, ÔŽcouterÕ, ÔlireÕ) et tous les produits de cette activitŽ (comme 
ÔmotÕ, ÔchuchotementÕ, ÔŽcritureÕ, ÔtexteÕ, ÔŽcouteÕ, ÔlectureÕ mais Žgalement ÔlangueÕ avec ses diffŽrentes 
manifestations : ÔanglaisÕ, Ôfran•aisÕ, etc.). Enfin, on qualifiera Žgalement de logonymiques les mots qui 
dŽsignent les producteurs et rŽcepteurs de cette activitŽ : ÔlocuteurÕ, ÔorateurÕ, ÔauditeurÕ, etc. È 

LÕusage de logonymes signale la focalisation sur un item langagier et introduit souvent une 

explication lexicale. Il signale aussi une focalisation sur les normes langagi•res : Cicurel 

(2011 : 70) explique que Ç on dit È Ç est un verbe introducteur du dire qui renvoie ˆ un 

Žnonciateur reprŽsentant la norme langagi•re È. LÕusage de logonymes est tellement efficace 

comme marqueur et agent dÕouverture de sŽquences dÕexplication que Fasel Lauzon (2014) a 
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recensŽ les logonymes comme Ç expliquer È et Ç explication È pour repŽrer et identifier les 

241 sŽquences dÕexplication quÕelle a analysŽes pour son Žtude. Dans lÕexemple suivant, 

SŽverine utilise le logonyme Ç mot È pour dŽcontextualiser lÕitem lexical dont elle vŽrifie la 

comprŽhension : 

Transcription de la parole 
1  SEV la ((rire)) la retraite/ (.) tu comprends/ (.) le m ot retraite/ 

ou pas \  

Exemple 1 : SŽverine utilise le logonyme Ç mot È 

Dans cet exemple, le logonyme Ç mot È permet ˆ SŽverine de guider lÕattention de son 

apprenante vers lÕitem lexical Ç retraite È. 

 Pour compter lÕusage de logonymes dans notre corpus, nous avons crŽŽ un tableau 

dans lequel nous avons marquŽ la focalisation sur la forme pour chaque sŽquence 

dÕexplication lexicale. Ensuite, nous avons comptŽ le nombre de fois que chaque logonyme 

appara”t dans le corpus. Nous avons repŽrŽ les logonymes suivants : parler, mot, dire, 

fran•ais, appeler, expliquer, verbe, anglais, expression, formulation, entendre, principe, 

dŽcrire, terme, nom, et espagnol. Les logonymes les plus utilisŽs sont Ç dire È et Ç mot È. 

LÕutilisation de logonymes se rŽsume comme suit : 

 Ad•le MŽlissa Victor Samia ƒtienne SŽverine Emilie Total 

Parler 1  3 3   2 9 

Mot 7 11 10  1 3 6 38 

Dire 15 6 4 4 2 9 6 46 

Fran•ais 3 2 8 1  3  17 

Appeler 4 2 3 3  1  13 

Expliquer 1  1    1 3 

Verbe 1 2      3 

Anglais 1  4   1  6 

Expression 1  5   1 3 9 

Formulation       1 1 

Entendre       1 1 

Principe     1   1 

DŽcrire  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 apprentis-enseignants sont ˆ Žviter parce que le nombre de 

sŽances qui ont ŽtŽ transcrites ne sont pas les m•mes. Pour ƒtienne et SŽverine, ces chiffres 

reprŽsentent lÕutilisation de logonymes pour une seule sŽance. Pour Emilie, cÕest quatre 

sŽances. Pour Victor et Samia, cÕest cinq. Pour Ad•le et MŽlissa, ces chiffres reprŽsentent six 

sŽances. La colonne la plus intŽressante scientifiquement est donc celle de droite qui montre 

la totalitŽ. 

6.2.2.1.2 Les dislocations  

 LÕanalyse conversationnelle sÕintŽresse ˆ ce dont les interlocuteurs parlent, et ˆ ce sur 

quoi ils se focalisent. La recherche issue de ce domaine a identifiŽ plusieurs moyens 

linguistiques par lesquels les interlocuteurs sÕorientent mutuellement vers un topic. Ces 

rŽorientations dÕattention nous intŽressent en tant que didacticien d•s lors que le topic sÕagit 

dÕun phŽnom•ne didactique observable comme les sŽquences dÕexplication lexicale. Un des 

moyens linguistiques par lesquels les interactants peuvent marquer un changement de focus 

ou de topic est la dislocation. Une dislocation permet de sŽparer un ŽlŽment du reste de la 

phrase. Les dislocations en fran•ais sont tr•s frŽquentes : Ç Le fran•ais, •a se disloque È 

(Horlacher, 2015 : 11). La dislocation, qui est Ç un procŽdŽ dÕemphase, relevant de la syntaxe 

expressive È est expliquŽe ainsi par Horlacher (2015 : 12) : 

Ç La dislocation est liŽe ˆ lÕorganisation de lÕinformation et permet de sŽparer le th•me du reste de la 
phrase. Selon cette interprŽtation, la dislocation Ð dans sa version gauche Ð permet de satisfaire un 
principe pragmatique de base en fran•ais selon lequel un rŽfŽrent doit •tre posŽ dans le centre de 
lÕattention des interlocuteurs avant quÕil nÕen soit prŽdiquŽ quelque information ˆ son sujet. Dans sa 
version droite, le principe ŽvoquŽ ici permet de prŽdiquer quelque chose au sujet dÕun rŽfŽrent, qui ne 
sera thŽmatisŽ que dans un second temps. La dislocation ˆ droite obŽit donc aussi ˆ ce principe de 
Ç dissocier en deux phases Žnonciatives, ce qui, sinon, serait effectuŽ en un seul mouvement È 
(ApothŽloz 1997 : 195-196). 

En didactique des langues, cet instrument linguistique dÕemphase peut •tre employŽ ˆ bon 

escient afin dÕintroduire un item lexical qui va par la suite faire lÕobjet dÕune explication ou de 

mettre en exergue un item lexical qui vient dÕ•tre expliquŽ. 

6.2.2.1.2.1 La dislocation ˆ gauche  

 Pekarek Doehler (2001 : 180) dŽfinit la dislocation ˆ gauche comme Ç une 

construction syntaxique dans laquelle un syntagme nominal (SN) extrait de la clause apparait 

ˆ gauche, suivi dÕune clause comprenant un pronom clitique (dit ÔŽlŽment de repriseÕ) qui 

corŽf•re avec le SN [É]  È. Cette auteure explique que : 

Ç Selon la littŽrature ˆ ce sujet, cette construction syntaxique a pour fonction fondamentale dÕintroduire 
ou de rŽintroduire un rŽfŽrent dans le discours qui nÕest pas au centre de lÕattention du destinataire, 
mais qui est nŽanmoins accessible pour ce dernier [É]  ; elle sert ˆ promouvoir un rŽfŽrent au statut de 
topic (Lambrecht, 1987). È 



! 9N"!

La dislocation ˆ gauche a des fonctions cognitives et interactives qui la rendent tr•s utile pour 

introduire un item lexical. Ç La fonction cognitive de la dislocation ˆ gauche consiste ˆ 

signaler au destinataire que les ŽnoncŽs suivant la dislocation sont ˆ interprŽter comme 

ŽlŽments dÕun nouveau segment de discours È (Pekarek Doehler, 2001 : 181). Cette auteure 

(2001 : 190) explique que Ç Sur le plan interactif, elle accomplit une fonction cognitive de 

cadrage de ce qui suit, signalant notamment que cette suite effectue un dŽpart (mais non pas 

une rupture) par rapport ˆ ce qui prŽc•de È. La dislocation ˆ gauche Ç est un instrument dont 

se servent les interlocuteurs pour coordonner leur orientation rŽciproque vers un segment 

thŽmatique et/ou interactif nouveau, mais rattachŽ au prŽcŽdent È et un instrument qui peut 

•tre per•u Ç comme la grammaticalisation dÕune fonction pragmatique, ˆ savoir celle de 

promouvoir un ŽlŽment au statut de topic È Pekarek Doehler (2001 : 190). Souvent, ce 

nouveau segment thŽmatique est le noyau dÕune sŽquence dÕexplication lexicale, le topic Žtant 

lÕitem lexical. 

 Dans lÕexemple suivant, SŽverine emploie une dislocation ˆ gauche pour introduire 

lÕitem lexical avant son explication : 

Transcription de la parole 
1  SEV  alors hygi•ne cÕest (0,2) hygi•ne cÕest la propretŽ  

Exemple 2 : Dislocation ˆ gauche pour introduire un item lexical 

La dislocation ˆ gauche permet dÕattirer lÕattention vers lÕitem lexical Ç hygi•ne È qui est 

dŽfini immŽdiatement apr•s. 

6.2.2.1.2.2 La dislocation ˆ droite  

 Tandis que le changement de topic et la rŽintroduction dÕun topic sont normalement 

attribuŽs ˆ la dislocation ˆ gauche, la dislocation ˆ droite est souvent utilisŽe pour maintenir 

un topic. Contrairement ˆ la dislocation ˆ gauche, qui peut •tre utilisŽe pour rŽduire la charge 

mŽmorielle dÕun interlocuteur, la dislocation ˆ droite est plus cožteuse en charge mŽmorielle 

parce que quÕelle crŽe une sŽquence en suspens. Horlacher (2015 : 45) donne lÕexemple 

suivant de ce type de Ç nominativus pendens È : Ç Je ne suis pas dÕaccord, les vacances 

nÕimporte quand È. La dislocation ˆ droite arrive apr•s-coup pour clarifier, dŽsambigu•ser ou 

ajouter des informations manquantes. CÕest une stratŽgie utile lors des interactions 

didactiques : Ç Chez lÕapprenant dÕune L2, notamment, la surspŽcification des entitŽs et le 

marquage rŽpŽtŽ du topic par des structures disloquŽes constituent des moyens pour dŽjouer 

les risques dÕambigu•tŽ et favoriser lÕintercomprŽhension È (Pekarek Doehler, 2004 : 9).5 Bien 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Cette page correspond ˆ la pagination du manuscrit auteur. 
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que la fonction la plus citŽe de la dislocation ˆ droite soit celle de la maintenance dÕun topic, 

Horlacher (2015) sÕinscrit en faux contre lÕidŽe selon laquelle une dislocation ˆ droite ne 

puisse pas introduire un nouveau topic. Elle peut •tre utilisŽe pour introduire un nouveau 

topic ou pour encha”ner sur un topic prŽcŽdent, ou pour en recycler un. Nous considŽrons 

donc les deux types de dislocations comme des moyens valables pour gŽrer les sŽquences 

dÕexplication lexicale. 

 Dans lÕexemple suivant, Samia utilise une dislocation ˆ droite pour rŽintroduire un 

item lexical afin dÕen vŽrifier la comprŽhension. 

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 ˆ droite pour vŽrifier la comprŽhension dÕun item lexical dŽjˆ 

introduit 

 LÕutilisation de dislocations se fait comme suit : 

 Ad•le MŽlissa Victor Samia ƒtienne SŽverine 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 frŽquence similaire de dislocations ˆ gauche et ˆ droite, ce qui corrobore 

lÕavis de Horlacher que les deux types de dislocations peuvent introduire et maintenir un 

topic. 

6.2.2.1.3 La lemmatisation  

 La lemmatisation est une fa•on de standardiser les diverses formes dÕun item lexical 

que lÕon peut rencontrer dans les discours. Mortureux (2008 : 14) explique que Ç LÕopŽration 

qui consiste ˆ ramener ˆ une forme unique les formes flŽchies des mots variables (noms, 

adjectifs et verbes, tels quÕils figurent dans les discours) sÕappelle la lemmatisation È. CÕest 

une fa•on dÕuniversaliser un item lexical, car une des caractŽristiques dÕune sŽquence 

dÕexplication lexicale est de permettre ˆ lÕapprenant dÕacquŽrir des connaissances gŽnŽrales ˆ 

partir dÕune instanciation prŽcise. Dans lÕexemple suivant, suite ˆ une dŽfinition, Victor 

renforce la perception de la forme orale de lÕitem lexical en donnant la forme lemmatisŽe de 

la collocation Ç faire la gr•ve È. 
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Transcription de la parole 
1  VIC  c'e st q uand les ge ns/  (.)  arr•tent de de travailler/ (.) et ils 

sortent dans la rue/ pour scander des  (.)  des slogans:/ et \  (1.0) 
(et) vouloir de de meilleurs conditions de travail \  (0,6) faire 
la gr•ve \  

Exemple 4 : Usage de la lemmatisation suite ˆ une dŽfinition 

Nous avons trouvŽ deux exemples de lemmatisation dans le corpus, un par Victor et lÕautre 

par MŽlissa. 

6.2.2.1.4 Les pauses et saillance vocalique  

 On peut introduire lÕautonymie par des marques phoniques comme des pauses, 

emphases, mŽlodies, et intonations. LÕisolement phonique est caractŽrisŽ par une pause ou un 

manque de liaison avec ce qui prŽc•de et ce qui suit (Rey-Debove, 1997). Un apprenti-

enseignant peut diriger lÕattention de lÕapprenant vers un item lexical par un de ces moyens. 

Dans lÕexemple suivant, Ad•le donne la phrase autonymique et lemmatisŽe Ç travailler de 

chez moi È ˆ ses apprenantes. Cela faisant, elle combine les logonymes Ç dire È et Ç fran•ais È 

avec des pauses qui entourent chaque composant de la collocation. 

Transcription de la parole 
1  ADL  quand quand tu veux dire il travaille euh ˆ distanc e/ si vous 

voulez dire •a en fran•ais/  (0,6) tu dis/ (.) euh (.) je 
travaille/  (0,4) de/ (0,3) chez moi \  

Exemple 5 : Usage de pauses pour mettre en Žvidence une collocation 

En entourant les composants (mots linguistiques) de la collocation de pauses, Ad•le se 

focalise sur la collocation Ç travailler de chez moi È et amŽliore ainsi les chances que les 

apprenantes sÕen fassent une reprŽsentation phonologique forte. 

 Dans lÕexemple suivant, la forme orale du mot Ç clown È en fran•ais fait dŽfaut ˆ 

lÕapprenant. Quand ƒtienne comprend ce que son apprenant cherche ˆ dire, il donne la forme 

orale de lÕitem lexical et met lÕemphase sur celle-ci par saillance vocalique. 

Transcription de la parole 
1 ETN  ah un CLOWN\  

Exemple 6 : ƒtienne l•ve la voix 

Au total, 27 usages de saillance vocalique pour marquer un item lexical ont ŽtŽ observŽs. 

Ad•le MŽlissa Victor Samia ƒtienne SŽverine Emilie Total 

8 6 6 3 2 1 1 27 

Figure 3 : Saillance vocalique pour se focaliser sur la forme orale dÕun item lexical 
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 Une autre fa•on dÕintroduire un autonyme est dÕabandonner la r•gle de liaison, par 

exemple Ç lÕ È en fran•ais : Ç  La tendance, dans ce cas, est de traiter la sŽquence autonyme 

commen•ant par une voyelle (phonique), comme si elle commen•ait par une consonne : /Le 

ou a ŽtŽ remplacŽ par et/ (et non pas, * lÕou). È (Rey-Debove, 1997 : 65). LorsquÕun autonyme 

est introduit avec la liaison, le risque dÕambigu•tŽ augmente. La liaison est abandonnŽe plus 

facilement lorsque lÕautonyme nÕest pas un nom, par exemple Ç /ce on est trop anonyme/, /la 

prononciation de asseoir/ È (Rey-Debove, 1997 : 66). LÕauteure plaide pour que lÕon 

abandonne la liaison pour rendre plus visible lÕautonyme. Nous nÕavons pas trouvŽ un 

exemple dans notre corpus. 

6.2.2.2 Marques multimodales  

 Les marques multimodales impliquent plusieurs canaux. Celles-ci nous intŽressent en 

visioconfŽrence car les utilisateurs disposent de quatre canaux (la webcam, le microphone, le 

clavardage et lÕenvoi de documents) qui vŽhiculent plusieurs ressources sŽmiotiques chacun 

(cf. chapitre 3). LÕorchestration multimodale par les apprentis-enseignants est dÕun grand 

intŽr•t en apprentissage de langues mŽdiŽ par ordinateur (Guichon, 2013). 

6.2.2.2.1 Renforcement par clavardage  

 Lors des interactions pŽdagogiques mŽdiŽes par ordinateur, le clavardage est un outil 

de grande valeur car il permet ˆ lÕenseignant de redoubler par Žcrit des messages oraux et 

dÕintervenir sans interrompre lÕapprenant (Dejean-Thircuir, Guichon, & Nicolaev, 2010 ; 

Develotte, Guichon, & Kern, 2008 ; Develotte & Mangenot, 2007 ; Guichon, BŽtrancourt, & 

PriŽ, 2012 ; Lamy, 2006 ; Nicolaev, 2010 ; Yanguas, 2010). CÕest un bon moyen de trouver 

un Žquilibre entre communication et focalisation sur la forme dont parle Long (1991). Cet 

outil est souvent utilisŽ par les apprentis-enseignants lors des sŽquences dÕexplication lexicale 

pour mettre en exergue la forme Žcrite dÕun item lexical. Le redoublement par Žcrit a des 

avantages pŽdagogiques aussi parce que la fa•on dont un item lexical est appris (sa situation) 

a une influence sur son rappel (Nation et Webb, 2011). Selon ces auteurs, la situation inclut la 

modalitŽ (oral/Žcrit), le type de savoirs requis (rŽceptif/productif), lÕendroit o• le mot a ŽtŽ 

appris, et les participants qui Žtaient prŽsents. Quand un mot est rŽpŽtŽ par Žcrit, lÕapprenti-

enseignant facilite le rappel futur en augmentant les modalitŽs dÕapprentissages et par 

consŽquent les situations possibles dans lesquelles le mot pourra •tre rappelŽ ultŽrieurement. 

Enfin, la reconnaissance de mots en L2 est plus facile par lÕŽcrit que par lÕoral. Par une t‰che 

de dŽcision lexicale, o• des sujets devaient dire si une suite de lettres ou de sons constituait un 
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Ad•le introduit le sujet de discussion en utilisant le logonyme Ç parler È et en levant sa voix 

sur la prononciation du mot Ç congŽs È (ligne 1). Tout de suite apr•s, elle maintient un visage 

surexcitŽ (yeux grands ouverts, bouche ouverte, grand sourire, sourcils levŽs) afin de capter 

lÕattention des apprenantes. Cette stratŽgie semble avoir atteint son objectif car Alannah, une 

des apprenantes, demande Ç les congŽs ? È immŽdiatement apr•s (ligne 2). Les items lexicaux 

ont ŽtŽ marquŽs par des haussements de sourcils dans 13 sŽquences. 

 Une autre expression faciale utilisŽe pour marquer les items lexicaux est celle de 

lÕincertitude. CÕest ce que fait Ad•le dans lÕexemple 14 ci-dessous quand elle donne la forme 

du mot Ç thyme È. 

6.2.2.2.3 Regards  

 Un apprenti-enseignant peut rendre saillante la forme dÕun item lexical en regardant 

directement vers la camŽra lors de lÕŽnonciation. CÕest ce que fait MŽlissa dans lÕexemple 28 

ci-dessous o• elle donne la forme Ç employŽ È. 

6.2.2.2.4 Mouvements de t•te  

 Certains apprentis-enseignants utilisent des mouvements de t•te ou des changements 

de postures, par exemple des rapprochements de lÕŽcran, pour rendre saillante la forme dÕun 

item lexical. Dans lÕexemple suivant, Samia bascule sa t•te de droite ˆ gauche lors de 

lÕŽnonciation de deux nouvelles formulations quÕelle apprend ˆ Aiden, son apprenant. 

Parole orale Image dÕEmilie PhŽnom•nes 
observŽs 

1  EMI  qui travaille/ (.) comme (.) 
ser veur/  

 (0,4)  

 

Mouvement de 
t•te vers la gauche 
de lÕŽcran 

 ou/ (.) en tant que \  

 

Mouvement de 
t•te vers la droite 
de lÕŽcran 

Exemple 9 : Mouvements de t•te pour marquer des items lexicaux 

Cet exemple montre que lors des Žchanges par visioconfŽrence, la t•te peut devenir une 

ressource communicative pour marquer des items lexicaux. 
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LÕutilisation de la webcam pour se focaliser sur la forme se rŽsume comme suit : 

 Ad•le MŽlissa Victor Samia ƒtienne SŽverine Emilie Total 

Expression 
dÕincertitude 9 2   1   12 

Haussement 
de sourcils 12      1 13 

Regard 
camŽra  5       

Mouvements 
de t•te 9 1 1   1 2 14 

Mouvements 
de bouche 
exagŽrŽs 

8        

Gestes 
manuelles 

4 5 2  1   12 

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 peuvent •tre employŽs afin de 

mettre en exergue la forme dÕun item lexical. Dans la section suivante, nous allons dŽgager 

des fonctions pŽdagogiques de cette focalisation sur la forme lors des sŽquences dÕexplication 

lexicale. 

6.3 Fonctions didactiques de la focalisation sur la forme  

 Nous avons dŽcrit plusieurs outils ˆ disposition des apprentis-enseignants pour attirer 

lÕattention de lÕapprenant vers la forme dÕun item lexical. Dans cette section, nous allons 

analyser la fa•on dont les apprentis-enseignants les mettent en Ïuvre afin de faciliter 

lÕapprentissage du vocabulaire. Dans un premier temps, nous allons analyser la focalisation 

sur la forme des items lexicaux lors des probl•mes rŽels ou anticipŽs de comprŽhension. Dans 

un second temps, nous allons regarder la focalisation sur la forme lors des probl•mes de 

production. 

6.3.1 Probl•mes de comprŽhension  

 La focalisation sur la forme des items lexicaux est nŽcessaire lors des sŽquences 

dÕexplication, surtout lors de la phase de lÕouverture o• lÕŽlŽment incompris est repŽrŽ, 

problŽmatisŽ et dŽcontextualisŽ. La focalisation sur la forme lors du noyau de la sŽquence 





! 90=!

6.3.1.1.2 VŽrifier la comprŽhension avec lÕaide du clavardage  

 Dans lÕexemple suivant, Victor utilise le clavardage pour augmenter la saillance 

multimodale dÕun item lexical lors dÕune vŽrification de comprŽhension classique. 

Transcription de la parole 
1 VIC  vous avez des pourboires/  (2,1) tu sais ce que c'est pourboi re/  

(1,7) <((clavardage)) pourboire>  
2 CON ¡pourboires:¡  (1 ,9) non  

Exemple 12 : VŽrification de comprŽhension avec renforcement par clavardage 

Victor pose une question en utilisant un mot qui est potentiellement inconnu ˆ lÕapprenant, 

puis il vŽrifie la comprŽhension. Il met en exergue la forme orale en la rŽpŽtant avec une 

dislocation ˆ droite et rend saillante la forme Žcrite en lÕŽcrivant dans la fen•tre de clavardage. 

Nous assistons ici ˆ ce que nous appelons un plŽonasme multimodal car les deux modes 

utilisŽes par Victor (sa voix et le clavardage) sont employŽs pour reprŽsenter le m•me item 

lexical qui fait lÕobjet dÕune vŽrification de comprŽhension. Le plŽonasme multimodal aide ˆ 

guider lÕattention de lÕapprenant vers la forme de lÕitem lexical en question. Cette stratŽgie est 

souvent efficace car elle peut Žviter quÕune explication ne soit donnŽe quand elle nÕest pas 

nŽcessaire. Comme on voit dans lÕexemple 17 ci-dessous, le redoublement de la forme par 

clavardage peut lui-m•me rŽgler lÕincomprŽhension. 

6.3.1.1.3 VŽrifier la comprŽhension implicitement p ar clavardage  

 Le clavardage peut renforcer la saillance de la forme dÕun item lexical lors dÕune 

vŽrification de comprŽhension, comme on lÕa vu dans lÕexemple prŽcŽdent, mais il peut aussi 

•tre le seul indicateur quÕune vŽrification de comprŽhension est en cours. Dans lÕexemple 

prŽcŽdent, on aurait assistŽ ˆ une vŽrification de comprŽhension m•me si le clavardage nÕavait 

pas ŽtŽ utilisŽ. Dans lÕexemple suivant, par contre, cÕest le clavardage qui fait que lÕon a 

affaire ˆ une vŽrification de comprŽhension. Pendant que Samia explique lÕactivitŽ 

pŽdagogique, elle utilise le clavardage pour vŽrifier de mani•re peu intrusive la 

comprŽhension. 

Transcription de la parole 
1 SAM et l e but les buts c'est d'essayer de convaincre/  (2,1) euh (0,3) 

son: son client de  (0,2)  que: qu'il va y gagner chose \  (1,5) 
<((clavardage)) convaincre>  

 (0,6) d'accord/  
 (1,6)  
2 ANG dÕaccord \  

Exemple 13 : VŽrification peu intrusive de la comprŽhension 

Samia fait une longue pause de plus de deux secondes suite ˆ la prononciation du mot 

Ç convaincre È et lÕŽcrit dans la fen•tre de clavardage. Au lieu de vŽrifier explicitement la 
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modalitŽs Ñ  la voix, le clavardage, et son visage, se compl•tent pour vŽrifier la 

comprŽhension. Elle remplit la pause de 1,2 secondes dÕune nouvelle expression faciale, cette 

fois-ci une t•te inclinŽe, pour montrer aux apprenantes quÕil sÕagit dÕune vŽrification de 

comprŽhension ˆ laquelle elle souhaite une rŽponse. Ses apprenantes comprennent et 

rŽpondent positivement en rŽpŽtant le mot en anglais (lignes 2 et 3). Dans ces deux derniers 

exemples, on assiste ˆ des vŽrifications de comprŽhension multimodales et efficaces o• les 

apprenties-enseignantes font lÕŽconomie de la phrase Ç est-ce que vous comprenez ce que cela 

veut dire ? È. 

6.3.1.2 VŽrifier la comprŽhension  : une incom prŽhension 

manifestŽe  

 Nous venons de voir quatre exemples de vŽrifications de comprŽhension dÕitems 

lexicaux dont lÕincomprŽhension est anticipŽe par lÕapprenti-enseignant. Par divers moyens, 

les apprentis-enseignants mettent en Žvidence la forme orale et/ou Žcrite de lÕitem lexical afin 

de faire comprendre ˆ lÕapprenant quÕil sÕagit dÕune vŽrification de comprŽhension. Dans cette 

section, nous allons analyser quelques stratŽgies pŽdagogiques par lesquelles les apprentis-

enseignants se focalisent sur la forme dÕun item lexical lorsque lÕincomprŽhension est 

manifestŽe par lÕapprenant au lieu dÕ•tre anticipŽe par lÕapprenti-enseignant. 

 Parfois, quand lÕapprenant rencontre un probl•me de comprŽhension, il ne 

communique pas ˆ lÕapprenti-enseignant quel ŽlŽment de lÕŽnoncŽ a provoquŽ 

lÕincomprŽhension. Comme le rappelle Miecznikowski (2005), le dŽclencheur dÕune sŽquence 

dÕincomprŽhension peut •tre vague ou souligner ce qui est ˆ rŽparer. Suite ˆ un indicateur 

dÕincomprŽhension, au lieu de rŽpŽter lÕŽnoncŽ prŽcŽdent sans modification, ce que font 

souvent les natifs lors de la conversation exolingue (Smith, 2003), une stratŽgie pŽdagogique 

utile consiste ˆ sÕefforcer dÕidentifier la source du probl•me (Schegloff, Jefferson, & Sacks, 

1977) par une vŽrification de comprŽhension (Varonis & Gass, 1985). Nous allons analyser 

deux exemples pour mettre en contraste les effets que peuvent avoir dÕun c™tŽ la focalisation 

sur la forme et de lÕautre c™tŽ lÕabsence de focalisation sur la forme lorsque quÕun probl•me 

de comprŽhension est manifestŽ par lÕapprenant. 

6.3.1.2.1 La source dÕincomprŽhension nÕest pas i dentifiŽe  

 Dans lÕexemple suivant, lÕattention ˆ la comprŽhensibilitŽ du langage diminue lors de 

la cl™ture de la sŽance quand Samia demande ˆ son apprenante ce quÕelle a de prŽvu pour le 

week-end. En sortant de son r™le dÕenseignante, Samia augmente fortement le dŽbit de sa 

parole, rendant incomprŽhensible sa question. 
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dÕincomprŽhension dans un premier temps est de la rŽsoudre rapidement dans un second 

temps. 

 Les exemples prŽcŽdents montrent lÕutilitŽ pŽdagogique de mettre en exergue la forme 

dÕun item lexical lors des ouvertures des sŽquences dÕexplication lexicale. Si 

lÕincomprŽhension est anticipŽe par lÕapprenti-enseignant, la focalisation sur la forme aide 

lÕapprenti-enseignant ˆ vŽrifier la comprŽhension afin de juger la nŽcessitŽ dÕune explication. 

Si lÕapprenant manifeste son incomprŽhension et ne donne pas un indicateur qui identifie 

lÕŽlŽment langagier non compris, la focalisation sur la forme dÕun item lexical est dÕune 

grande utilitŽ ˆ lÕapprenti-enseignant car elle lui permet de cibler lÕŽlŽment non compris, qui 

est potentiellement un item lexical, et de mieux rentabiliser les 40 minutes de la sŽance. Si, ˆ 

cause dÕun probl•me de dŽcodage phonologique, lÕapprenant croit par erreur ne pas conna”tre 

un item lexical, la focalisation sur la forme (surtout Žcrite) de celui-ci par lÕapprenti-

enseignant peut rŽsoudre rapidement lÕincomprŽhension et faire lÕŽconomie dÕune explication. 

La focalisation sur la forme peut •tre utile aussi apr•s une explication afin de solidifier le lien 

entre le sens et sa forme. Les exemples qui suivent vont explorer ce phŽnom•ne. 

6.3.1.4 Relier la forme au sens  

 Dans les exemples suivants, les apprentis-enseignants se focalisent sur la forme dÕun 

item lexical afin de la relier ˆ une dŽfinition qui prŽc•de, que la dŽfinition vienne de 

lÕapprenti-enseignant ou de lÕapprenant. LÕexemple suivant est issu dÕune mise en situation 

dans laquelle les apprenants, jouant le r™le dÕun manager dans une entreprise, doivent rŽagir ˆ 

plusieurs types dÕemployŽs problŽmatiques. LÕincomprŽhension du mot Ç paresseux È est 

anticipŽe par ƒtienne qui le dŽfinit. 

Transcription de la parole Image dÕƒtienne PhŽnom•nes 
observŽs 

1 ETN  maint`nant/ si: il y a un 
employŽ qui : ne travaille pas 
assez il est (.)  on dit qu'il 
est paresseux \  (0,7) qu'est -
ce que vous lui dites  

 (1,2)  
2 SOH ¡euh¡  (0,5) euh: (0,6) pouvez: 

rŽpŽter s'il vous plait/  
 (0,8)  

 

Battement vers le 
bas de lÕŽcran 
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3 ETN  un employŽ qui est pa res seux/  
 (0,4)  
4 SOH paress -  
5 ETN  •a veut dire qu'il ne 

travaille pas assez/  
6 SOH ah\  
 (0,6)  
7 ETN  euh: (0,4) qu'est - ce que vous 

lui dites \  
 

Battement hors 
champ 

Exemple 18 : Introduire un mot qui vient dÕ•tre dŽfini 

Apr•s avoir dŽfini le mot Ç paresseux È, il souligne sa forme afin de la relier au sens quÕil 

vient de donner (ligne 1). Pour ce faire, il emploie le logonyme Ç on dit È et fait un battement 

avec sa main droite lors de la premi•re prononciation du mot. Ce qui est intŽressant ici est le 

fait quÕil refait le m•me battement deux fois, chaque fois synchronisŽ avec le mot 

Ç paresseux È. Il semble ne pas •tre conscient du champ de sa camŽra, car son deuxi•me geste 

est ˆ peine visible. 

 Cette explication est lÕune parmi plusieurs o• la dŽfinition est donnŽe avant la forme 

orale ou Žcrite. Ceci augmente la charge mŽmorielle imposŽe ˆ lÕapprenante car elle doit se 

souvenir de la dŽfinition prŽcŽdente et la relier ˆ la forme qui nÕest donnŽe quÕapr•s. Dans cet 

exemple, la premi•re dŽfinition semble ne pas avoir ŽtŽ efficace, car Sophie demande une 

rŽpŽtition ˆ la ligne 2. Lors de sa deuxi•me explication (ligne 3), ƒtienne proc•de ˆ lÕordre 

inverse en mettant en exergue la forme du mot par (par un battement et une pause) avant de 

donner une dŽfinition. Sophie est ainsi pr•te ˆ Žcouter la dŽfinition (ligne 5) et semble avoir 

compris (ligne 6). 

 Souvent, les apprentis-enseignants saisissent des moments o• les apprenants parlent de 

leur vie personnelle, scolaire ou professionnelle afin de privilŽgier lÕapprentissage incident du 

lexique. Lors de ces sŽquences non-planifiŽes, les apprentis-enseignants donnent des mots ou 

expressions aux apprenants qui rŽsument de mani•re succincte ce que les apprenants viennent 

de dire en plusieurs phrases, ou donnent des items lexicaux qui sont liŽs au sujet. Dans 

lÕexemple suivant, Ad•le donne lÕexpression Ç faire le tri È afin dÕenrichir ˆ la fois la 

discussion sur le CV et les connaissances lexicales de lÕapprenante. 
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et le redouble ˆ lÕŽcrit (ligne 9). Sa phrase ˆ la ligne 11 est ˆ la fois une fa•on de relier la 

forme ˆ la dŽfinition suite ˆ celle-ci, et de cl™turer la sŽance de travail sur la langue afin de 

retourner vers la conversation interrompue. 

 Dans lÕexemple prŽcŽdent, la forme dÕun item lexical a ŽtŽ reliŽe ˆ une dŽfinition qui a 

ŽtŽ ŽlaborŽe ˆ la fois par lÕapprenante et par lÕapprentie-enseignante. Dans lÕexemple qui suit, 

lÕapprentie-enseignante donne la forme dÕun item lexical dont le sens a ŽtŽ ŽlaborŽ 

uniquement par lÕapprenante. Alannah vient de parler dÕun permis de conduire qui se fait par 

ordinateur et qui atteste des compŽtences acquises. Ad•le donne le nom en fran•ais en 

utilisant le clavardage. 

Transcription de la parole 
1 ADL  ah: (1,1) en fran ce on ap pelle •a comme •a \  
 <((clavardage)) tice>  
 (0,8)  
2 ALN  "a tice well" c'est l -  [c'est]  le   [m•me]  
3 ADL                        [(¡si¡)]  (0,4) [c'est •a/]  
 (0,5)  
4 ALN  j[e crois que]  
5 ADL   [ah ben c'est •a \  o]k  

Exemple 20 : Donner la forme dÕun item lexical dont le sens a ŽtŽ expliquŽ par 

lÕapprenant 

Les apprenants adultes ont dŽjˆ beaucoup de connaissances sur le monde, et lÕapprentissage 

dÕune langue Žtrang•re consiste ˆ relier de nouvelles formes ˆ des unitŽs de sens dŽjˆ 

dŽveloppŽes en langue maternelle. Dans lÕexemple prŽcŽdent, Alannah nÕa pas ˆ apprendre le 

concept de TICE car elle sait dŽjˆ ce que cÕest. Elle nÕa quÕˆ apprendre la forme en fran•ais, 

qui est en lÕoccurrence pareille que la forme en anglais, or alors elle pense que cÕest pareil. La 

focalisation sur la forme aide ˆ Žtablir ces nouvelles connexions dans le lexique mental 

(Bogaards, 1994). 

6.3.2 Synth•se  : probl•mes de comprŽhension  

 Dans cette section, nous avons analysŽ diffŽrents moyens par lesquels les apprentis-

enseignants mettent en exergue la forme orale des items lexicaux qui font lÕobjet de sŽquences 

dÕexplication lexicale, ainsi que les fonctions pŽdagogiques de cette focalisation sur la forme. 

Nous avons repŽrŽ quatre fonctions pŽdagogiques de la focalisation sur la forme lors des 

probl•mes de comprŽhension. La focalisation sur la forme : 

1. Assure quÕil y ait orientation mutuelle vers un item lexical qui va faire par la suite 

lÕobjet dÕune explication. Plusieurs outils multimodaux sont ˆ disposition des 

apprentis-enseignants pour rendre saillante la forme dÕun item lexical. 
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2. Permet aux apprentis-enseignants de vŽrifier de mani•re explicite ou implicite la 

comprŽhension dÕitems lexicaux quÕils jugent utiles ou potentiellement problŽmatique 

afin de juger la nŽcessitŽ dÕune explication. CÕest particuli•rement utile dans une 

interaction qui ne dure que 40 minutes une fois par semaine. LorsquÕun apprenant 

rencontre un probl•me de comprŽhension, il y a de fortes chances que lÕitem inconnu 

soit de type lexical (Nicolaev, 2010; Smith, 2003). Puisque les apprenants nÕont pas 

toujours le reflexe de souligner eux-m•mes le dŽclencheur (lÕŽlŽment non compris), la 

focalisation sur la forme permet ˆ lÕapprenti-enseignant dÕidentifier lÕŽlŽment qui a 

besoin dÕ•tre expliquŽ par la suite. 

3. Peut rŽsoudre rapidement lÕincomprŽhension dÕun item lexical partiellement connu, 

surtout pour les mots transparents, si la source de lÕincomprŽhension est le dŽcodage 

phonologique qui est souvent problŽmatique en langue Žtrang•re. 

4. Sert ˆ relier la forme ˆ une dŽfinition qui prŽc•de. 

6.3.3 Probl•mes de production  

 Dans la section prŽcŽdente, nous avons investiguŽ la focalisation sur la forme et ses 

fonctions pŽdagogiques lors des probl•mes de comprŽhension. Ici, nous allons analyser la 

focalisation sur la forme lors des probl•mes de production. Pour rappel, un probl•me de 

production est un moment o• un apprenant subit une panne lexicale (Merlino & Traverso, 

2009) lors dÕune t‰che productive. Pour rŽsoudre la panne, lÕapprenti-enseignant doit donner ˆ 

lÕapprenant le mot juste (Grossmann, 2011). 

6.3.3.1 Travailler la prononciation  

 Quand un apprenant rencontre un probl•me de prononciation, le sens du mot peut •tre 

connu mais la forme nÕest que partiellement connue ou compl•tement inconnue. La forme 

orale est une des facettes de la connaissance dÕun mot quÕil faut ma”triser (Nation, 2013), ce 

qui fait que le travail sur la prononciation fait partie du travail sur le lexique. Nous allons 

regarder deux exemples de travail sur la prononciation, lÕun initiŽ par lÕenseignant lors dÕune 

t‰che communicative et lÕautre initiŽ par lÕapprenante lors dÕune sŽquence de travail sur la 

langue. 

 Dans ce premier exemple, Victor corrige la prononciation du mot Ç gouvernement È, 

qui est un mot transparent pour les anglophones, apr•s que son apprenant Liam le prononce 

[guv#rm‹]. 
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Parole orale Image de Victor PhŽnom•nes 
observŽs 

1 LIM  comme euh le {guv #rm‹}  
 (1,0)  
2 VIC  cÕest vrai  
 (0,5)  
3 LIM  oui  
 (0,8)  
4 VIC  alors (.) en fran•ais/  (0,9) 

on di -  on prononce/ hum: \  
(0,5) la deuxi•me syllabe 
c'est gouverNEment  

 (0,9)  
5 LIM  gouvernement \  
 (0,3)  
6 VIC  oui (.) tr•s bien \  (0,4) 

e[xce]llent  
7 LIM   [¡oui¡]  

 

Basculement de 

lÕindex de gauche 

ˆ droite trois fois 

Exemple 21 : Corriger la prononciation du mot Ç gouvernement È 

Avant de corriger la prononciation, Victor rŽagit sur le contenu du message de Liam, ce qui 

tŽmoigne du caract•re rŽsolument communicatif de lÕŽchange. Pour marquer le passage ˆ une 

sŽquence de travail explicite sur la langue, Victor emploi le mot Ç alors È ainsi que les 

logonymes Ç en fran•ais È et Ç on dit È (ligne 4). Victor accompagne sa description 

linguistique dÕun geste qui guide lÕattention de lÕapprenant vers la prononciation de cette 

syllabe qui est inexistante dans la version anglaise du mot. Cette explication sÕav•re efficace 

car Liam prononce le mot correctement ˆ la ligne 5 et se fait Žvaluer positivement par 

lÕapprenti-enseignant ˆ la ligne 6. 

 Dans ce second exemple, Alannah est en train dÕexpliquer que le bilan crŽŽ par Ad•le 

lui est utile car il lui permet de se rŽŽcouter et de se rendre compte de ses erreurs de 

prononciation, ce qui dŽclenche une sŽquence dÕexplication sur la forme orale du mot 

Ç prononciation È. 
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sache ou pas, elle emploie aussi une partie de la technique du mot-clŽ (cf. chapitre 2, section 

2.4.6 en page 70). Dans cette sŽquence, Ad•le adapte cette technique pour relier la deuxi•me 

syllabe de Ç prononciation È  au mot Ç non È, et elle anime ce lien gestuellement par un 

secouement de t•te et un geste emblŽmatique (ligne 20). On peut se demander en outre si le 

nombre ŽlevŽ de tours de parole dŽdiŽs ˆ cette sŽquence, ainsi que lÕabsence de marqueur de 

passage dÕune sŽquence communicative ˆ une sŽquence de travail explicite sur la langue, sont 

dus au fait que les participantes Žtaient dŽjˆ en train de parler de la langue en parlant du bilan. 

 Dans les deux exemples qui prŽc•dent, nous avons vu une explication de la bonne 

prononciation dÕun mot transparent (gouvernement) et une animation multimodale par 

syllabes de la prononciation dÕun mot (prononciation), adoptant certaines parties de la 

technique du mot-clŽ. Dans ces deux exemples, on observe lÕusage de gestes pŽdagogiques 

(Tellier, 2008a) servant ˆ vŽhiculer de lÕinformation phonologique. Ce travail sur la 

prononciation augmente les compŽtences communicatives des apprenants. Le cas de 

Ç gouvernement È illustre le fait que lÕexistence dÕun mot transparent ne garantit pas 

automatiquement quÕil soit exploitable correctement dans une situation de communication 

orale. Afin de Ç conna”tre È un mot, il faut conna”tre toutes ses facettes, y compris sa 

prononciation. Le travail sur Ç prononciation È dans le second exemple est particuli•rement 

pertinent car cÕest lÕapprenante qui soul•ve la difficultŽ. Ces interactions en visioconfŽrence 

sont des moments privilŽgiŽs pour une prise en compte des besoins individuels des 

apprenants. 

6.3.3.2 Travailler lÕorthographe  

 Bien que lÕobjectif de ce cours en ligne soit lÕentra”nement ˆ lÕoral, un travail explicite 

sur lÕorthographe sÕobserve ˆ certains moments pour diverses raisons. Dans lÕexemple 

suivant, la forme Žcrite dÕun item lexical est mise au premier plan par MŽlissa suite ˆ une 

faute dÕorthographe commise par son apprenante Ana. Quand le canal audio dÕAna cesse de 

fonctionner, elle dŽcrit par Žcrit son mŽtier idŽal 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 > 

 ¡traduction/¡  
 (0,8)  
2 MEL .tsk alors  ((raclement de gorge))  (1,6) oui:/  (0,4) donc c'est 

quoi alors fran•ais: espagnol et euh: et anglais \  c'est •a/  
3 ANA ouais  
4 MEL oui  
5 ANA ouais  
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6 MEL mh mh/ (1,0) euh: dans une entreprise/ de traduction \  (0,2) 
d'accord \  (0,4) traduction /  c'est avec un d \  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 lÕorthographe 

MŽlissa, comme Victor dans lÕexemple 20 ci-dessus rŽpond dÕabord au contenu du message 

avant de sÕattarder sur la forme. Quand MŽlissa corrige lÕorthographe, elle isole la syllabe 

problŽmatique avec saillance vocalique et la commente avant de donner la forme Žcrite 

correcte et continuer lÕactivitŽ communicative (ligne 6). LÕobjectif de la t‰che Žtant 

communicatif, le clavardage sert ici dÕoutil de correction peu intrusif. Cet exemple nous 

rappelle quÕen visioconfŽrence, les pannes techniques peuvent arriver ˆ tout moment. Travail 

sur la langue devient alors travail sur la langue Žcrite. 

6.3.3.3 Augmenter les compŽtences communicationnell es des 

apprenants  

 Parfois un apprenant a besoin de conna”tre la forme Žcrite dÕun item lexical afin de 

communiquer plus efficacement en milieu professionnel. LÕobjectif de ce cours en ligne est 

dÕamŽliorer les compŽtences orales, mais aussi de prŽparer les apprenants ˆ faire un stage en 

France. Une des compŽtences requises pour cela est lÕŽlaboration dÕun CV qui est un objet 

Žcrit. Cet exemple est issu dÕune conversation entre Samia et son apprenante Angela ˆ propos 

des compŽtences que cette derni•re pourrait ajouter ˆ son CV. Samia emploie le mot Ç gŽrer È 

et met sa forme orale tout de suite en exergue, soit parce quÕelle anticipe un Žventuel 

probl•me de comprŽhension, soit parce quÕelle souhaite quÕAngela le note. Suite ˆ une 

explication de son utilitŽ en tant que mot-clŽ sur un CV, Angela en demande la forme Žcrite, 

ce qui veut dire que la focalisation sur la forme semble avoir ŽtŽ une stratŽgie efficace pour 

piquer lÕattention de lÕapprenante. 

Transcription de la parole 
1 SAM tu as appris  ˆ: est - ce que tu as appris ˆ: par exemple ˆ GƒRER/  

(1,5) un groupe/  (0,4) tout simplement/  
 (1,9)  
2 ANG oui j'esp•re que j'ai:  (0,2) ((rire))  
3 SAM donc •a c'est important tu vois •a c'est une compŽt ence  (0,5)  

apprendre ˆ euh •tre capable de  (0,3) gŽrer un groupe/ c'est une 
compŽtence que tu peux mettre sur un c v \  (4,1) tu as compris/  

 (1,1)  
4 ANG oui  
 (0,9)  
5 SAM par exemple pour ton c v euh que tu vas dŽposer sur  le site euh 

quand t -  euh  (0,3) quand tu vas chercher ton stage ˆ reims  (0,9) 
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si il  faut qu`tu mettes des com -  (.) il va falloir que tu mettes 
des compŽtences/  (1,0) tu pourras par exemple m ettre que tu sais 
GƒRER/ (0,8) un groupe \  (0,3) parce que tu as dŽjˆ eu ˆ gŽrer un: 
groupe d'enfants \  

 (4,0)  
6 ANG euh: comment est - ce que •a s'Žcrit \  
 (1,2)  
7 SAM                   [GƒRER un groupe <((en riant)) bah>]  
8 ANG                   [c'est euh:]  
 (1,7)  
9 SAM et tu pourras m'envoyer si tu veux ton c v pour que  j`te corrige 

euh:  
 <((clavardage)) gŽrer un groupe>  
 ou si tu as b -  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)  
 jÕ[avais  avais don nŽ mon fa]cebook la la la semaine derni•re/  
10 ANG   [merci]  

Exemple 24 : Donner la forme Žcrite dÕun mot-clŽ 

LÕintŽr•t didactique de cette sŽquence rŽside dans le fait que lÕapprenante sera, gr‰ce ˆ cette 

interaction, capable de rŽutiliser ce mot nouveau sur un CV fran•ais. Quand on augmente le 

nombre de facettes connues dÕun item lexical, on augmente la capacitŽ communicative. 

LÕhabilitation ˆ faire un stage en France Žtant un des objectifs principaux de ce cours, 

lÕattention que porte lÕenseignante sur cet item lexical, en particulier sur ses usages et sur sa 

forme Žcrite, tŽmoigne du c™tŽ 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 Žcrite 

sÕimpose et le clavardage devient un outil efficace. A certains moments pendant la cinqui•me 

sŽance, Ana rencontre des probl•mes techniques et doit sÕexprimer par clavardage. LÕextrait 

suivant est issu dÕune sŽquence de nŽgociation pendant laquelle les participantes doivent 

Žlaborer un menu de camion-restaurant pour une client•le dite Ç bobo È dans un quartier 

branchŽ 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 pr•s du lieu o• 
tr -  ah d'accord \  (0,8) pr•s du 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) avec deux l e c'est le verbe/  (0,7) 

et avec  (0,8) un seul l/  (0,2) c'est le nom \  (0,8) pr•s du lieu 
de travail \  oui c'est une bonne idŽe/  (0,2) c'est vrai j `vais 
re tenir l'idŽe/  

Exemple 25 : Focalisation sur la forme pour aborder un point grammatical 
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Transcription de la parole 
1 MEL en espagne/ ils travaillent vous travaillez plut™t o• /  alors/  

(0,4) ¡est - ce¡  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)  
 [¡mh¡]  
5 MEL [¡pu isqu]e¡ magazine/ tu  sais c'est les catalogues \  
 (0,5)  
6 ALJ  AH: \  euh  (0,5) [d'accord \ ]  
7 MEL                [magazi]ne c'est les c'est les petits catalogues/ 

comme les journaux/ (.) et magaSIN  c'est [euh:] des boutiques  
8 ALJ                                           [¡mh¡]  ( 1,4) magasins  
 (2,9)  
10 MEL  et euh ouais/  (0,2)  

Exemple 27 : DŽsambigu•sation de magasin et magazine par saillance vocalique 

MŽlissa commence (ligne 3) par accuser la rŽception de la rŽponse dÕAlejandra, et donne le 

mot juste en levant sa voix lors de la prononciation de la derni•re syllabe du mot Ç magasin È 

afin de le distinguer du mot Ç magazine È. Afin de renforcer la distinction, elle ajoute une 

dŽfinition ˆ la ligne 5 afin que lÕapprenante comprenne le sens du mot quÕelle a utilisŽ par 

erreur (magazine). A la ligne 7, elle rŽp•te sa dŽfinition et ajoute une dŽfinition du mot juste. 

Nous assistons ˆ la dŽsambigu•sation de deux mots phonŽtiquement proches gr‰ce ˆ lÕaide de 

saillance vocalique sur les syllabes diffŽrentes et de courtes dŽfinitions. 

 Dans les exemples prŽcŽdents, nous avons assistŽ ˆ des sŽquences dÕexplication 

lexicale dans lesquelles les participants se sont focalisŽs sur des items lexicaux dont la forme 

Žtait partiellement connue. LÕobjectif Žtait de donner le bon suffixe dÕun mot (SŽverine, 

nettoyage), de rendre saillant les diffŽrences entre les formes anglaise et fran•aise dÕun mot 

transparent (Victor, gouvernement), de dŽcouper un mot par syllabes en appliquant des 

techniques mnŽmoniques (Ad•le, prononciation), de corriger la forme Žcrite dÕun mot qui 

Žtait mal orthographiŽ (MŽlissa, traduction), ou de donner la forme Žcrite dÕun mot 

susceptible dÕenrichir un CV fran•ais (Samia, gŽrer). Dans les exemples suivants, nous allons 

explorer les diffŽrentes fa•ons quÕont les apprentis-enseignants pour se focaliser sur les 

formes inconnues dÕitems lexicaux. 

6.3.3.6 Donner un mot juste inconnu  

 Tr•s souvent, les apprenants subissent des pannes lexicales o• ils ne trouvent pas 

lÕitem lexical dont ils ont besoin pour sÕexprimer. Dans ces cas, le sens est connu mais la 

forme leur fait dŽfaut. Il incombe donc aux apprentis-enseignants de leur donner le mot juste. 

Les apprenants disposent de plusieurs moyens de manifester une panne lexicale. Un apprenant 

peut dire le mot en langue maternelle ou en anglais et demander une traduction, expliquer le 
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6.3.4. Synth•se  : probl•mes de production  

 Dans cette section, nous avons analysŽ diffŽrentes mani•res de se focaliser sur la 

forme dÕun item lexical lors dÕun probl•me de production et les stratŽgies pŽdagogiques qui 

leur sont associŽes. La focalisation sur la forme permet aux apprentis-enseignants de : 

1. Corriger la prononciation dÕun mot transparent ou dÕun mot dont la forme orale est 

partiellement connue. La focalisation sur la forme permet aux apprenants de se faire 

corriger par lÕapprenti-enseignant et dÕobtenir un enseignement personnalisŽ. Le 

dispositif permet aux apprentis-enseignants de faire usage de gestes dÕinformations 

phonologiques (Tellier, 2008a), de faire des mouvements de bouche exagŽrŽs, et de 

rŽpŽter par Žcrit certaines parties dÕun item lexical ou bien lÕitem lexical en entier. Les 

apprenants bŽnŽficient ainsi de lÕinput multimodal. 

2. Corriger lÕorthographe dÕun mot qui est Žcrit incorrectement par lÕapprenant dans la 

fen•tre de clavardage. La combinaison du micro et du clavardage permettent aux 

apprentis-enseignants dÕapporter des corrections multimodales en Žcrivant la forme 

correcte dans la fen•tre de clavardage et en faisant usage de saillance vocalique pour 

souligner la syllabe qui a ŽtŽ mal orthographiŽe. 

3. AmŽliorer les compŽtences communicationnelles des apprenants en diversifiant les 

situations dans lesquelles leurs connaissances lexicales peuvent •tre exploitŽes. 

4. Distinguer des homophones ou mots phonŽtiquement proches. Ces distinctions 

am•nent souvent ˆ des explications susceptibles de renforcer la connaissance des mots 

en question. La plateforme de visioconfŽrence facilite le dŽvoilement des 

connaissances lexicales des apprenants : ils peuvent facilement Žcrire et parler en 

m•me temps, ce qui rend visibles les lacunes dans leur connaissance de la forme orale 

et Žcrite des items lexicaux. 

5. Rendre saillant le mot-juste quÕils donnent suite ˆ une panne lexicale. Les plŽonasmes 

multimodaux, commentaires mŽta-sŽmiotiques, et mouvements de corps aident les 

apprentis-enseignants ˆ le faire. 

6.4 Conclusion  

 Au dŽbut de ce chapitre, nous nous sommes posŽ ces deux questions connexes : (1) 

comment les apprentis-enseignants se focalisent-ils sur la forme des items lexicaux qui font 

lÕobjet des sŽquences dÕexplication lexicale et (2) quelle est utilitŽ pŽdagogique de cette 



! =9" !

focalisation sur la forme ? Pour rŽpondre ˆ ces questions, nous avons dans un premier temps 

fait un survol de la littŽrature pour repŽrer quelques stratŽgies connues par des linguistes pour 

dŽcontextualiser un item lexical. Ce faisant, nous avons comptŽ le nombre de fois que chaque 

phŽnom•ne a ŽtŽ retrouvŽ dans le corpus. Dans un deuxi•me temps, nous avons analysŽ la 

focalisation sur la forme lors des sŽquences dÕexplication lexicale provoquŽes par des 

probl•mes anticipŽs ou manifestŽs de comprŽhension. Dans un troisi•me temps, nous avons 

analysŽ la focalisation sur la forme lors des sŽquences dÕexplication lexicale provoquŽes par 

des probl•mes de production. Ces analyses nous ont permis de formuler quelques rŽponses ˆ 

ces questions. 

 Dans le cas de lÕincomprŽhension dÕun item lexical, en plus dÕassurer une orientation 

mutuelle vers un item lexical qui va faire lÕobjet dÕune explication, nous avons montrŽ que la 

focalisation sur la forme permet aux apprentis-enseignants de vŽrifier la comprŽhension dÕun 

item lexical dont lÕincomprŽhension est anticipŽe, de cibler lÕŽlŽment non compris dans le cas 

de lÕincomprŽhension manifestŽe, de rŽsoudre lÕincomprŽhension rapidement si lÕitem lexical 

est partiellement connu, et de relier la forme au sens suite ˆ une explication. Dans le cas dÕun 

probl•me de production, la focalisation sur la forme permet aux apprentis-enseignants de 

corriger la prononciation et lÕorthographe, amŽliorer les compŽtences communicationnelles, 

distinguer des homophones ou mots phonŽtiquement proches, et rendre saillant la forme du 

mot juste qui est donnŽ suite ˆ une panne lexicale. 

 Quant aux stratŽgies multimodales, nous avons repŽrŽ une variŽtŽ de ressources qui 

ont ŽtŽ employŽes par les apprentis-enseignants afin de mettre en Žvidence la forme dÕun item 

lexical. Nous avons retrouvŽ les stratŽgies citŽes par des linguistes comme les dislocations, 

lÕautonymie, la lemmatisation, les pauses, et la saillance vocalique. Nous avons aussi repŽrŽ 

des stratŽgies multimodales comme lÕacte dÕŽcrire un mot qui fait lÕobjet dÕune explication, 

lÕusage de gestes pŽdagogiques pour donner de lÕinformation phonologique (Tellier, 2008a), 

ou les expressions faciales exagŽrŽes pour rendre saillante lÕŽmission dÕun mot-clŽ (cf. 

exemple 8 en page 187). Nous avons constatŽ une utilisation abondante de lÕutilisation du 

clavardage pour redoubler par Žcrit les mots qui font lÕobjet des explications, ce que nous 

avons appelŽ des plŽonasmes multimodaux. Nous avons constatŽ Žgalement une prise de 

conscience de cette utilisation du clavardage, qui se manifeste par des commentaires mŽta-

sŽmiotiques. Tous les apprentis-enseignants disent Ç je te le mets dans le chat È ou Ç je te 

lÕŽcris È, tandis que certains comme Samia et Victor ont lÕhabitude de dire Ç hop È ˆ chaque 
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fois quÕils envoient un message dans la fen•tre de clavardage. Cette focalisation sur la forme 

devient en quelque sorte rŽgularisŽe et grammaticalisŽe. 

 Les plŽonasmes multimodaux peuvent •tre considŽrŽs comme Žtant inutiles car selon 

le principe de redondance (Mayer, 2001; Sweller, 2005b), la rŽpŽtition des m•mes 

informations par deux modes diffŽrents est nuisible ˆ lÕapprentissage. Or, nous sommes dÕavis 

que dans ce contexte particulier de lÕexplication lexicale en langue Žtrang•re, les plŽonasmes 

multimodaux remplissent dÕimportantes fonctions pŽdagogiques. La forme orale et la forme 

Žcrite dÕun item lexical constituent deux connaissances diffŽrentes. Pour un locuteur natif, la 

rŽpŽtition dÕun item lexical ˆ lÕoral et par Žcrit peut •tre considŽrŽ comme redondant. Or pour 

un apprenant qui ne ma”trise pas les formes orale et Žcrite de lÕitem lexical, lÕutilisation de 

deux canaux livre des informations plus compl•tes sur la connaissance de celui-ci. Mayer et 

Sweller prennent dÕailleurs le soin de prŽciser que ce qui est redondant pour un expert ne lÕest 

pas nŽcessairement pour un novice. LÕutilisation du clavardage peut avoir comme effet de 

diriger lÕattention de lÕapprenant vers un item lexical et remplir ainsi la fonction mŽta-

explicative du dŽmarrage dÕune sŽquence dÕexplication lexicale (cf. exemples 13-14 en page 

192 et 193). 

 LÕutilisation de plŽonasmes multimodaux fait partie du savoir-faire multimodal. En 

effet, le savoir-faire multimodal consiste ˆ savoir quels modes et quelles combinaisons utiliser 

et ˆ quel moment. Par exemple, la rŽpŽtition par Žcrit dÕun mot sans commentaire mŽta-

sŽmiotique peut •tre un bon moyen de vŽrifier la comprŽhension sans interrompre la 

conversation (cf. exemple 13 en page 192). La rŽpŽtition par Žcrit accompagnŽe dÕune pause 

et dÕun visage dÕincertitude constitue un bon moyen dÕarr•ter la conversation pour vŽrifier la 

comprŽhension. Lors dÕune sŽquence dÕexplication, lÕutilisation dÕun commentaire mŽta-

sŽmiotique est une bonne mani•re de diriger lÕattention de lÕapprenant vers une forme Žcrite 

(cf. exemple 17 en page 196). LÕexemple le plus frappant de savoir-faire multimodal que nous 

avons analysŽ dans ce chapitre est lÔexemple o• Ad•le utilise sa voix, son visage et le 

clavardage dans la m•me sŽquence pour se focaliser sur chaque syllabe individuellement. 

 Dans le chapitre suivant, nous allons explorer la fa•on dont les apprentis-enseignants 

se focalisent sur une autre facette de la connaissance dÕun mot, ˆ savoir le sens. 
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Chapitre 7  : Aider lÕappren ant ˆ accŽder au sens 

dÕun item lexical  

7.1 Introduction  

 Dans le chapitre prŽcŽdent, nous avons explorŽ la focalisation sur la forme des items 

lexicaux et les fonctions pŽdagogiques qui sont rŽalisŽes par ce type de focalisation. Le 

prŽsent chapitre se donne pour vocation dÕexaminer la focalisation sur une autre facette de la 

connaissance dÕun item lexical : le sens. Nous nous attachons donc ˆ analyser la fa•on dont le 

sens des items lexicaux inconnus est expliquŽ multimodalement par les participants. Dans un 

premier temps, nous allons rŽsumer plusieurs fa•ons dÕexpliquer selon les grands noms du 

domaine. Puis, ˆ lÕaide dÕexemples issus de notre corpus, nous allons dŽmontrer les multiples 

moyens par lesquels les apprentis-enseignants expliquent le sens des items lexicaux. Nous 

garderons en t•te tout au long de nos analyses des enjeux didactiques comme lÕopportunitŽ et 

lÕefficacitŽ. 

7.2 Expliquer le sens dÕun item lexical en langue Žtra ng•re  

 Plusieurs auteurs qui sont spŽcialistes de lÕacquisition du vocabulaire ont dŽjˆ mis au 

jour des typologies dÕexplications. Nation (2013) identifie six moyens par lesquels un 

enseignant peut expliquer le sens dÕun item lexical : rŽaliser des actions, montrer des objets, 

montrer des images, donner une dŽfinition en L1 (traduction), donner une dŽfinition en L2, 

donner des indices contextuels. Flowerdew (1992), quant ˆ lui, dŽfinit trois grands types de 

dŽfinition : la dŽfinition formelle, la dŽfinition semi-formelle, et la substitution. Il dŽcrit aussi 

une quatri•me catŽgorie de dŽfinition : la dŽfinition ostensive. En sÕinspirant de Trimble 

(1985), Flowerdew (1992) dŽfinit la dŽfinition formelle comme une dŽfinition qui inclut un 

terme, sa classe dÕobjets et une caractŽristique qui la distingue1. La dŽfinition semi-formelle 

est identique ˆ la dŽfinition formelle mais nÕinclut pas la classe dÕobjets. Parfois la classe 

nÕest pas nŽcessaire car elle est vague ou redondante. La substitution  a lieu quand un mot, 

partie dÕun mot, ou phrase(s) ayant un sens similaire est substituŽ pour le nouveau terme. 

Flowerdew dŽfinit trois types de substitution : la synonymie, la paraphrase et la dŽrivation. Un 

synonyme est un item lexical ayant un sens similaire ; une paraphrase est une phrase ou des 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Par exemple, Ç Un thermom•tre (terme) est un instrument (classe dÕobjets) qui est utilisŽ pour mesurer la 
tempŽrature (caractŽristique qui le dŽfinit) È (Flowerdew, 1992). 
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phrases avec un sens similaire ; une dŽrivation est quand un mot ou partie dÕun mot, souvent 

du latin ou du grec, est citŽ pour expliquer la dŽrivation et donc le sens du terme auquel il fait 

rŽfŽrence. Ces trois types de substitution peuvent •tre combinŽs avec une dŽfinition formelle 

ou semi-formelle. La dŽfinition ostensive, qui est minoritaire selon Flowerdew, consiste ˆ 

indiquer un stimulus visuel comme un objet, une photographe ou un diagramme. Le geste 

nÕest pas mentionnŽ. Cette catŽgorisation a des points commun avec celle de Fasel Lauzon 

(2014) qui a recensŽ quatre types dÕexplication : la traduction, la synonymie, la dŽfinition, et 

la mise en situation. La mise en situation, selon elle, se caractŽrise par une dŽfinition qui 

commence par Ç cÕest quand É È. Fasel Lauzon, contrairement ˆ Flowerdew et ˆ Nation, ne 

mentionne pas la multimodalitŽ, parlant uniquement de dŽfinitions linguistiques. 

 Du court survol de la littŽrature ci-dessus, nous retenons trois grandes catŽgories 

dÕexplication : lÕexplication en fran•ais, lÕexplication par traduction et/ou recours ˆ la langue 

maternelle des apprenants, et lÕexplication ostensive/visuelle. Si les grandes catŽgories 

dÕexplication ont dŽjˆ ŽtŽ dŽgagŽes, il reste ˆ savoir, comme dans le chapitre prŽcŽdent, 

comment les apprentis-enseignants sÕemparent des affordances du dispositif Visu afin 

dÕexpliquer les sens des items lexicaux inconnus. Nous allons donc diviser ce chapitre en 

deux grandes sections : lÕexplication voco-verbale et lÕexplication ostensive. La premi•re 

section sera divisŽe encore entre explications en fran•ais et explications en L1. Dans la 

seconde section, nous analyserons la fa•on dont les apprentis-enseignants donnent des 

explications ostensives ˆ lÕaide de leurs corps et des outils du dispositif. 

 Cette division peut sembler contradictoire ˆ notre plaidoyer dans le chapitre 3 pour 

une vue holistique des ressources sŽmiotiques. Bien entendu, ces deux catŽgories ne sont pas 

mutuellement exclusives : nous opŽrons cette distinction uniquement pour faciliter la 

prŽsentation des analyses. Plusieurs stratŽgies dÕexplications par plusieurs modes diffŽrents 

peuvent coexister et nous verrons que cÕest souvent le cas. 

7.3 Explications voco -verbales  

 Nous avons repŽrŽ plusieurs types dÕexplications voco-verbales, et nous les avons 

divisŽs en deux groupes : le recours ˆ la langue maternelle des apprenants et les explications 

en fran•ais. 
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7.3.1 Le recours ˆ la langue maternelle  

 Le recours ˆ la langue maternelle de lÕapprenant est tr•s efficace pour expliquer le sens 

dÕun item lexical (cf. chapitre 2, section 2.4.2.5 en page 56). Dans notre corpus, lÕutilisation 

dÕanglais abonde dans toutes les phases des explications aussi bien par les apprenants que par 

les enseignants. La langue maternelle de Catriona (apprenante de MŽlissa) est lÕespagnol, et 

elle utilise parfois cette langue pour communiquer avec Ana, son bin™me. 

7.3.1.1 Usage de lÕanglais par les apprenants  

 Les apprenants utilisent lÕanglais beaucoup plus que les apprentis-enseignants, surtout 

Ana et Alannah. Le recours ˆ la langue maternelle se fait tr•s peu par Žcrit. On note que le 

nombre de sŽquences dans lesquelles il y a recours ˆ la langue maternelle par les apprenants 

est plus de deux fois plus que le nombre de sŽquences dans lesquelles les apprentis-

enseignants recourent ˆ lÕanglais (cf. Figure 2). Puisque le sujet de notre th•se porte sur les 

stratŽgies employŽes par les apprentis-enseignants, nous nÕallons pas dŽtailler ˆ lÕaide 

dÕexemples lÕutilisation dÕanglais par les apprenants. Nous pouvons tout de m•me rŽsumer les 

fonctions remplies par le recours ˆ la langue maternelle par les apprenants et les difficultŽs 

que cela peut provoquer. 

Apprenti-
enseignant 

Ad•le MŽlissa Victor Samia Emilie SŽverine ƒtienne Total 

Traduction 
orale 
(apprenant) 

Alannah 14 Ana 18 Liam 8 Angela 5 Aiden 4 

Naomi 5 Conor 1 69 Catriona 0 Aleja
ndra 8 Conor 2 Sean 0 Fiona 5 

Total 14 Total 25
2
 Total 10 Total 5 Total 9 

Traduction 
Žcrite 
(apprenant) 

 

Ana 2 

     3 Aleja
ndra 1 

Total 3 

Total 
traductions 
apprenants 

14 28 10 5 9 5 1 72 

Figure 1 : Le recours ˆ la langue maternelle par les apprenants 

 Le recours ˆ lÕanglais peut parfois •tre utile quand les apprenants utilisent leur langue 

maternelle pour signaler implicitement ou explicitement des pannes lexicales, pour se faire 

aider, et pour vŽrifier leur propre comprŽhension dÕun item lexical ˆ la suite dÕune sŽquence 

dÕexplication. Cependant, les apprentis-enseignants risquent de ne pas comprendre la langue 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Dans une des sŽquences, Ana et Alejandra font toutes les deux une traduction. Nous nÕavons pas comptŽ cette 
m•me sŽquence deux fois. 
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maternelle des apprenants, ou de ne pas comprendre que cÕest un appel ˆ lÕaide. En effet, un 

apprenti-enseignant peut accepter une phrase en anglais sans donner la formulation en 

fran•ais. Un appel ˆ lÕaide peut •tre plus perceptible sÕil se fait par Žcrit. A un moment, une 

apprentie-enseignante croit ˆ tort quÕelle comprend un mot en anglais et elle donne une 

traduction erronŽe. Enfin, lÕincomprŽhension dÕun mot anglais par un apprenti-enseignant 

peut avoir de bonnes consŽquences didactiques si lÕapprenti-enseignant demande ˆ 

lÕapprenant dÕexpliquer en fran•ais lÕitem lexical recherchŽ. 

7.3.1.2 La traduction comme stratŽgie dÕexplication  

 LÕutilisation de la langue maternelle des apprenants par les apprentis-enseignants reste 

une stratŽgie dÕexplication observable quÕil convient dÕanalyser. LÕutilisation de traductions 

par les apprentis-enseignants se rŽsume comme suit : 

 Ad•le MŽlissa Victor Samia Emilie SŽverine ƒtienne Total 

Traduction 
orale 6  5 1 5 5  22 

Traduction 
Žcrite 1    6   7 

Traduction 
indirecte 
(orale) 

    2   2 

Total 
traductions 
apprentis-
enseignants 

7 0 5 1 13 5 0 31 

Figure 2 : Utilisation des traductions par les apprentis-enseignants 

Tous sauf MŽlissa et ƒtienne utilisent des traductions pour expliquer, et la plupart des 

traductions se font ˆ lÕoral. SŽverine utilise la traduction plus frŽquemment que les autres 

apprentis-enseignants ˆ raison de cinq traductions par sŽance. Nous avons inclus la catŽgorie 

Ç traduction indirecte È pour Emilie qui rŽf•re ˆ lÕanglais sans dire la traduction. Par exemple, 

en parlant du mot Ç employŽ È lors de la premi•re sŽance, elle dit : Ç cÕest un mot transparent 

je crois quÕen anglais vous avez la m•me chose È. En parlant de lÕexpression Ç tenir les 

dŽlais È lors de la quatri•me sŽance, elle dit Ç alors euh les dŽlais cÕest pas exactement comme 

en anglais m•me sÕil y a le rapport au temps aussi È (cf. exemple 7 en page 225). Ainsi, elle 

active la L1 des apprenants sans prononcer les traductions. Dans les sous-parties qui suivent, 

nous allons analyser les fonctions didactiques des traductions employŽes par les apprentis-

enseignants. 
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7.3.1.2.1 La traduction pour rŽsoudre rapidement lÕ incomprŽhension  

 Les apprenants emploient des traductions assez souvent, et leur usage premier consiste 

ˆ expliquer le sens dÕun mot inconnu. Lors de la deuxi•me semaine, Ad•le donne des adjectifs 

ˆ ses apprenantes quÕelle juge utiles pour un CV de gardien dÕenfants, dont le mot Ç efficace È 

qui provoque une demande dÕaide de la part de Catriona : 

Transcription de la parole 

1  ADL  efficace/  
 <((clavardage)) efficace>  
 ( 0,7)  
2  CTR  efficace cÕest quoi (0,3) (¡pardon¡)  
 (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] (.) 

ef ficace  

Exemple 1 : La traduction seule 

Une traduction semble adaptŽe comme stratŽgie o• la comprŽhension rapide et le volume de 

mots transmis sont de premi•re importance. Ici, Ad•le cherche ˆ agrandir le nombre de mots 

que ses apprenantes pourraient mettre sur leurs CV. Puisque les apprenantes connaissent dŽjˆ 

le sens de ces mots dans leur langue maternelle, une traduction est adaptŽe. 

 La traduction peut aussi •tre combinŽe avec dÕautres stratŽgies, comme la dŽfinition. 

La traduction servirait de renforcement dans le cas o• la dŽfinition serait comprise. Dans 

lÕexemple suivant, Victor donne une dŽfinition et ajoute une traduction du mot Ç pourboire È 

pour expliquer, assurer la comprŽhension, partager des connaissances culturelles et renforcer 

la mŽmorisation. LÕexplication Žmerge dÕune conversation sur les expŽriences 

professionnelles de Conor qui travaille dans un restaurant. 

Transcription de la parole 
1  VIC  vous avez des pourboires/  (2,1) tu sais c`que [c'est pourboi]re/  
2  CON                                                [des:]  
 (1,5)  
3  VIC  <((clavardage)) pourboire>  
4  CON  ¡pourboires:¡ (1,9) non  
 (0,6)  
5  VIC  c'est hum: (.) j`vais t'expliquer d'abord en fran•a is/ puis 

ensuite j`te donnerai le le mot en anglais/  (0,7) c'[est hu]m: & 
6  CON                                                      [oui]  
7  VIC  &la somme d'argent/ que les gens laissent/ en surplu s de: 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:&  
11 VIC                                               [oui]  
12 CON &nous nous avons euh  (0,3) un syst•me que:  (1,1) nous (.) doive 
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(.) euh (.) partager/  
 (0,8)  
13 VIC  d'accord \  
 (0,2)  
14 CON nos nos pourboires avec (.) toute (.) euh:  (0,8) toute le "staff"  
15 VIC  dÕaccor d\  
16 CON "so" c'est hum euh:  (0,4) c'est un domma -  un dommage mais  (0,5) 

c'est le syst•me "so" [c - ]  
17 VIC                        [hm] hm hm  (0,3) oui d'accord  
 (0,4)  
18 CON [(¡euh c'est¡)]  
19 VIC  [ici] en france/ hum: dans les restaurants le pourb oire/  (0 ,6) il 

est inclus dans la facture en fait \  
 (1,3)  
20 CON ah oui  (0,4) [c'est c'est le m•me ch]ose euh aux Žtats - unis  
21 VIC               [donc euh:]  
 (0,3)  
 ah d'accord je savais pas \  (0,4) d'accord d'accord  
 (0,5)  
22 CON ¡hm hm¡ 
23 VIC  et c'est c -  je trou 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 combinŽe avec dÕautres stratŽgies dÕexplication 

Victor, bien conscient de son usage de stratŽgies dÕexplication (ligne 5), dŽcide de donner une 

dŽfinition formelle (Flowerdew, 1992) suivie dÕune traduction. Il annonce son usage de 

stratŽgies, ce qui pourrait avoir des effets contre-productifs. Notamment, Conor pourrait 

dŽcider quÕil nÕa pas besoin de lÕexplication en fran•ais car il sait que la dŽfinition va suivre. 

Cependant, lÕexplication en fran•ais semble avoir fonctionnŽ, car Conor rŽagit en donnant un 

marqueur de comprŽhension. Il dit Ç ah È, sÕŽloigne de lÕŽcran et hoche la t•te (ligne 8). Puis, 

il ratifie la traduction donnŽe par Victor (ligne 10). 

 Ensuite, apr•s avoir entendu la traduction, Conor parle de son expŽrience personnelle 

avec les pourboires, en parlant de la politique de son restaurant (lignes 12-14) et y porte un 

jugement (ligne 16). Victor encourage cette co-construction du sens en donnant des 

rŽgulateurs (lignes 13, 15, 17) et des hochements de t•te. Puis, il partage des connaissances 

culturelles sur la coutume fran•aise concernant le pourboire (ligne 19), valide lÕintervention 

de lÕapprenant quand il ajoute des connaissances culturelles (ligne 21) et porte un jugement 

sur la politique fran•aise concernant le pourboire (ligne 23). Porter jugement sur un mot 

semblerait favoriser la mŽmorisation (Bourdon-Larger, 2008). Il est possible que la traduction 

Ç tip È ait activŽ des connaissances culturelles de lÕapprenant et lÕait poussŽ ˆ y porter un 

jugement. 

 Une derni•re fonction de la traduction que nous avons repŽrŽe chez les enseignants est 

la traduction pour vŽrifier la comprŽhension de lÕapprenant. Ceci peut se faire suite ˆ une 
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au moment dit \  (0,3) vous n`pouvez pas avoir de retard \  
 (0,8)  
4  SOH  oh oui  
 (0,2)  
5  EMI  donc si on vous demande (.) de tenir un dŽlais/  (0,3) vous devez 

•tre  (0,4) ˆ l'heure \  (.) vous devez le faire au bon moment \  
(1,6) hop/ (3,5)  

 <((clavardage)) tenir un dŽlai = be just in time > 
 (0,9) voilˆ \  j`vous l`mets dans  l`tch[at je s]uis p[as/ cen]s Že& 
6  SOH                                       [oh oui]   (0,3)   [oui]  
7  EMI  &vous l`faire mais voilˆ j`pense que •a s`ra p`t - •tre plus 

claire \  (1,4) vous allez faire les [choses ˆ temps \ ] (.) & 
8  SOH                                     [oui je comprends]  
9  EMI  &d'accord/  
 (0,5)  
10 SOH oui  

Exemple 7 : Emilie se culpabilise suite ˆ une traduction 

Emilie donne une dŽfinition en fran•ais de lÕexpression (lignes 3 et 5). Puis, elle la traduit par 

Žcrit (ligne 5). Ce qui est intŽressant ici est que son attitude ˆ lÕŽgard de lÕusage de traductions 

est rŽvŽlŽe quand elle dit quÕelle nÕest pas censŽe le faire (lignes 5-7). Pour elle, le recours ˆ la 

traduction est rŽprŽhensible. En effet, elle utilise la traduction ˆ lÕŽcrit comme si cÕŽtait 

quelque chose de clandestin et interdit. Cet Žpisode de mode switching (Sindoni, 2013) pour 

lÕapartŽ mŽtalinguistique met plus de distance entre son explication orale et la traduction 

Žcrite. 

 Cette opinion est partagŽe par MŽlissa, qui ne veut pas quÕAna, son apprenante la plus 

forte, aide Alejandra en espagnol. Lors de la deuxi•me semaine, quand Alejandra (dÕorigine 

espagnole) rencontre un probl•me de comprŽhension, Ana (dÕorigine mŽxicaine et 

canadienne), intervient ainsi : 

Transcription de la parole 

1  ANA  hum (.) je peux dire (.)  quelque chose/  
 (0,3)  
2  MEL  oui/  
3  ANA  (0,4) ouais hum alejandra si tu nÕentends pas euh quelque s mots/ 

ou quelque chose en anglais/ ou en fran•ais/ (.) 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 nÕentends pas 
alors euh si tu me demandes en espagnol/ "si me pre guntas en 
espagnol yo te lo digo y te traduzco" \  

 (0,5)  
4  ALJ  <((en riant)) o[k  ((rire))]  (0,3) ((rire))  
5  MEL                 [ ((rire))] mais  
 (0,6)  
6  MEL  cÕest mieux si si  (0,3) si tu peux le: lÕexpliquer en fran•ais 

ana \  
 (0,6)  
7  ANA  ouais  
8  ALJ  ¡((rire))¡  
9  MEL  si tu  peux expliquer le mot en fran•ais cÕest mieux  

Exemple 8 : MŽlissa nÕapprŽcie pas lÕusage de traductions en espagnol 
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Ana offre de lÕaide en espagnol (ligne 3), mais MŽlissa rŽpond (lignes 6, 9) que lÕusage de 

fran•ais est prŽfŽrable pour lÕexplication. Fasel Lauzon (2014) a trouvŽ aussi que les 

enseignants dans son Žtude pensaient que la L1 ne devrait pas •tre utilisŽe en classe de langue. 

Ana tente de redŽfinir le contrat didactique de fa•on ˆ ce que lÕespagnol soit acceptable entre 

les apprenantes, mais MŽlissa rejette cette proposition. MŽlissa redŽfinit le contrat didactique 

en demandant que les explications se fassent uniquement en fran•ais. 

 Dans cette section, nous avons vu que les traductions sont utilisŽes par les enseignants 

comme la seule stratŽgie dÕexplication, ou en combinaison avec dÕautres. Dans certains cas, la 

traduction est la seule stratŽgie qui parvient ˆ rŽsoudre lÕincomprŽhension dÕun item lexical. 

Les attitudes des apprentis-enseignants envers lÕusage de cette stratŽgie sont mixtes. Alors 

que la traduction est une stratŽgie privilŽgiŽe par Victor, Ad•le, Emilie et SŽverine, Samia, 

MŽlissa et Etienne ne sont pas du m•me avis. Samia se culpabilise quand elle donne une 

traduction, et le recours ˆ dÕautres langues met MŽlissa mal ˆ lÕaise. Une variŽtŽ de contrats 

didactiques et dÕattitudes sÕobserve. 

7.3.2 Explications en fran•ais  

 La plupart des explications repŽrŽes dans notre corpus se font en fran•ais. Comme le 

rappelle Bogaards (1994), lÕusage de dŽfinitions, paraphrases ou autres types de dŽfinitions en 

L2 est avantageux car il renforce des liens entre ŽlŽments de la L2 et permet ainsi ˆ 

lÕapprenant de se construire un rŽseau qui est indŽpendant de celui de la L1 et dÕutiliser la L2 

de fa•on communicative, ce qui est motivant. Un des inconvŽnients de lÕexplication en L2 est 

que le risque dÕincomprŽhension est plus ŽlevŽ, surtout en dŽbut dÕapprentissage. Si on utilise 

des paraphrases, il est difficile de ne pas employer des mots de basse frŽquence, et Ç comme 

les paraphrases ne sont pas supposŽes constituer de vraies dŽfinitions, elles fournissent en 

gŽnŽral des informations tronquŽes et demandent ˆ •tre complŽtŽes par dÕautres sources È 

(Bogaards, 1994: 169). Ce dernier point nÕest pas problŽmatique per se, car il est impossible 

dÕapprendre un mot en une seule rencontre : on nÕapprend que des morceaux de la 

connaissance dÕun item lexical ˆ la fois, et le reste se compl•te lors de rencontres ultŽrieures 

(Nation, 2013). 

 Nous avons comptŽ le nombre de sŽquences dÕexplication lexicale dans lesquelles se 

trouvent des dŽfinitions gŽnŽrales, dŽfinitions liŽes ˆ la t‰che, synonymes, exemples et 

reformulations. LÕutilisation de ces stratŽgies dÕexplication en fran•ais se rŽsume comme 

suit : 
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La prioritŽ principale pour MŽlissa dans cet exemple est que la consigne de lÕactivitŽ soit 

comprise. Ses regards directs vers la camŽra tŽmoignent de lÕattention quÕelle porte ˆ 

lÕefficacitŽ de la communication. Ç Restauratrice È Žtant un des mots-clŽs de lÕactivitŽ, elle le 

dŽfinit deux fois sans que les apprenants ne le lui demandent ˆ lÕaide dÕun geste. La 

combinaison de sa voix et son geste renforce la comprŽhension. Un autre exemple dÕune 

explication simple, rapide et liŽe ˆ la consigne de lÕactivitŽ a ŽtŽ prŽsentŽ dans le chapitre 

prŽcŽdent o• ƒtienne explique Ç paresseux È (exemple 18 en page 197). Les explications 

courtes, simples et auto-dŽclenchŽes lors des consignes assurent que lÕactivitŽ soit comprise. 

7.3.2.1.2 Reprendre une dŽfinition de lÕapprenant p our donner un mot 

juste  

 Quand un mot juste est donnŽ par lÕapprenti-enseignant, lÕapprenant doit lÕintŽgrer 

dans son lexique mental. LÕapprenti-enseignant peut faciliter cette intŽgration en partant de ce 

que lÕapprenant sait dŽjˆ. Dans lÕexemple suivant, Samia rŽp•te la dŽfinition donnŽe par 

lÕapprenante. 

Transcription de la parole 
1 ANG j'ai un parapluie: et:  
2 SAM ((rires))  
3 ANG une euh: (1,3) ouais \  (2,9) c'est vraiment important d'avoir une:  

(0,4) veste euh: pour la plu -  (.) pluie i[ci/ ((rire))]  
4 SAM                             [<<((en riant)) d'acco rd>>]  (0,5) 

((rire)) donc un impermŽa ble/  (0,7) •a s'appelle un IMPERMƒABLE  
5 ANG ah:  
7 SAM <((clavardage)) impermŽable>  
 (3,6)  
 en fran•ais \  (.) une veste pour la pluie \  
9 ANG ouais  

Exemple 10 : RŽpŽter la dŽfinition de lÕapprenant 

Le mot Ç parapluie È fait dŽfaut ˆ Angela, qui met en place la formulation provisoire (LŸdi, 

1994) Ç veste pour la pluie È. Samia remplit son r™le que le contrat didactique lui attribue et 

comprend ˆ la ligne 4 quÕil sÕagit dÕun appel ˆ lÕaide pour trouver le mot juste. Samia le lui 

donne avec saillance vocalique (ligne 4), les logonymes Ç appeler È (ligne 4) et Ç fran•ais È 

(ligne 7) et renforcement par clavardage (ligne 7). Samia va plus loin et renforce le lien entre 

le mot juste et la formulation provisoire en rŽpŽtant la dŽfinition de lÕapprenante. Le discours 

rapportŽ peut dÕailleurs •tre accompagnŽe de guillemets gestuels (cf. chapitre suivant). 

7.3.2.2 DŽfinitions contextualisŽes par rapport ˆ l a t‰che  

 En expliquant le sens dÕun item lexical, les apprentis-enseignants ont des dŽcisions ˆ 

prendre quant au degrŽ de gŽnŽralitŽ de lÕexplication. Un apprenti-enseignant peut dŽcider de 

ne pas sortir de la t‰che en expliquant, soit lÕexemple suivant : 
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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 employŽs > 

 (10,9)  
2  SEN  qu'est - ce que c'est les: (.) { fr #z}  de camion  
 (1,2)  
3  SAM  les frais/  (0,6) les frais [c' est] en fait l'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 cožt de:]  
9  SAM  <((clavardage)) 7) Budget pour la campagne marketing > 
 (0,7)  
10 SEN  nourr[iture/]  
11 SAM      [voi]lˆ \  (0,5) l'essence/ la nourrit ure/ euh: & 
12 SEN  ¡oui oui oui¡  
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 - •tre que je vai s de voir LOUER un camion/  
 (0,3)  
16 SEN  mh\  
 (0,6)  
17 SAM donc tout •a en fait \  

Exemple 11 : Une dŽfinition liŽe ˆ la t‰che 

 Samia, alors en train dÕŽcrire les Žtapes ˆ suivre afin de mettre en place un projet de 

camion-restaurant, Žcrit Ç payer les frais È, ce qui dŽclenche une sŽquence dÕexplication 

lexicale. Sean ne demande pas une explication de lÕitem lexical Ç frais È, mais une explication 

des Ç frais de camion È. Samia dŽcide alors de donner une explication liŽe ˆ la t‰che, en 

donnant des exemples de frais dans le cadre du projet. Sean semble avoir compris, car il 

contribue ˆ la sŽquence de nŽgociation du sens en ajoutant Ç pour le cožt de nourriture È 

(lignes 8, 10), proposition qui est reprise par Samia (ligne 11). 

 Cette stratŽgie a plusieurs avantages. Hormis la rapiditŽ dÕune explication qui est faite 

uniquement pour lÕactivitŽ en cours, une explication qui fait intervenir ˆ la fois la forme, le 

sens et la relation entretenue avec lÕactivitŽ am•ne ˆ un traitement approfondi de lÕitem lexical 

(Bogaards, 1994). Cet auteur (1994 : 92) explique que : 

Ç CÕest la t‰che ˆ exŽcuter qui impose le niveau de traitement : ainsi, la simple rŽpŽtition dÕun ŽlŽment 
nÕimplique que des niveaux superficiels, tandis que les t‰ches difficiles comme celles qui font appel ˆ 
des facultŽs de raisonnement ou ˆ la comparaison dŽtaillŽe, et qui font donc intervenir le sens du 
matŽriel utilisŽ, ont lieu ˆ un niveau profond È. 

Gr‰ce ˆ cette explication, Sean a acc•s ˆ la fois ˆ la forme Žcrite (ligne 1), la forme orale 

(ligne 3), et ˆ son usage rŽel par rapport ˆ la t‰che (lignes 11-15). 

 Un autre avantage des explications fortement liŽes ˆ la t‰che est que lors des 

rencontres ultŽrieures, lÕapprenant sera obligŽ dÕutiliser lÕitem lexical de mani•re gŽnŽrative 
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(Joe, 1995, 1998) (cf. chapitre 2, section 2.4.3.3 en page 61). CÕest-ˆ -dire lÕutiliser dans un 

contexte autre que celui dans lequel il a ŽtŽ appris, ou utiliser une autre acception de lÕitem 

lexical que celle qui a ŽtŽ initialement apprise. Ce type dÕusage est propice ˆ lÕacquisition du 

vocabulaire et constitue une partie de la compŽtence lexicale. 

7.3.2.3 Synonymes  

 Les synonymes oraux sont prŽsents dans vingt-neuf sŽquences dÕexplication lexicale, 

et les synonymes Žcrits sont prŽsents dans quatre sŽquences. La synonymie est la deuxi•me 

stratŽgie la plus utilisŽe apr•s la dŽfinition. Il est difficile dÕemployer des synonymes parce 

que de vrais synonymes sont rares, et que les synonymes fournis en langue Žtrang•re ont 

moins de reprŽsentations chez les apprenants que les traductions en langue maternelle 

(Bogaards, 1994). Les synonymes ne marchent pas dans tous les contextes, nÕont pas le m•me 

comportement syntaxique et nÕappartiennent pas toujours au m•me registre de langue 

(TrŽville & Duquette, 1996). De plus, la synonymie nÕest pas adaptŽe ˆ assurer une 

comprŽhension profonde des items lexicaux. Mortureux (2008 : 81) explique que : 

Ç La signification dÕun mot nÕest pas un bloc homog•ne, la meilleure fa•on de dŽfinir un mot ne peut 
•tre de lui trouver un synonyme, ou du moins un Žquivalent, mais plut™t dÕŽnumŽrer dans une 
paraphrase les s•mes que lÕon estime significatifs pour le dŽcrire. È 

Cependant, lÕusage de synonymes demeure une stratŽgie dÕexplication employŽe non 

seulement par les apprentis-enseignants mais aussi par les apprenants. Chez les apprentis-

enseignants, les synonymes se retrouvent seuls ou accompagnŽs dÕautres stratŽgies 

dÕexplication. 

7.3.2.3.1 Synonymes pour rŽsoudre rapidement lÕinco mprŽhension dÕun 

mot - clŽ  

 Un synonyme, comme une dŽfinition, peut •tre employŽ par lÕapprenti-enseignant lors 

de lÕexplication de la consigne dÕune activitŽ. Dans lÕexemple suivant, un synonyme est 

employŽ comme la seule stratŽgie dÕexplication pour rŽsoudre lÕincomprŽhension dÕun mot 

inconnu : 

Transcription de la parole 
1  SEV  alors \  est ce qu'il y'a  des mots/  (0,3) que tu ne comprends pas \  

(1,2) ou •a va \  
 (1,5)  
2  NAO  mh: (0,6) pense b•te/  
 (1,0)  
3  SEV  un pense b•te/ c'est un: mŽmo  (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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SŽverine commence lÕactivitŽ par demander ˆ lÕapprenante sÕil y a des mots inconnus. Le 

besoin de conna”tre les mots-clŽs peut ainsi se faire ressentir (cf. chapitre suivant), et 

lÕapprenante peut faire part dÕune incomprŽhension. Un autre avantage dÕaborder le 

vocabulaire en amont de lÕactivitŽ est que la t‰che devient moins couteuse cognitivement, et 

quÕil pourrait y avoir plus dÕusage productif des mots-clŽs pendant lÕactivitŽ (Skehan, 1996). 

SŽverine utilise deux synonymes (ligne 3) pour rŽsoudre rapidement lÕincomprŽhension du 

mot-clŽ. Les deux synonymes quÕelle emploie sont transparents aux mots en anglais, ce qui 

augmente davantage lÕefficacitŽ. LÕusage de synonymes est adaptŽ ˆ cette situation o• la 

comprŽhension rapide des mots-clŽs est de premi•re importance. LÕusage de synonymes 

semble avoir ŽtŽ efficace car Naomi rŽagit vivement ˆ la ligne 4. 

 La synonymie est utile pour rŽsoudre une confusion potentielle entre deux mots qui 

sont phonologiquement proches3 suite ˆ un probl•me de prononciation. Ce type de confusion 

arrive tr•s frŽquemment : Ç Confondre des mots entre eux en raison de leur ressemblance 

formelle et/ou sŽmantique fait partie intŽgrante du processus dÕapprentissage du vocabulaire 

dÕune L2 È (ThŽophanous, 2001 : 117). Quand il y a le risque quÕune faute de prononciation 

soit liŽe ˆ la mŽconnaissance dÕune paire minimale ou dÕune paire de mots qui se ressemblent 

phonologiquement, une explication simple et gŽnŽrale sÕimpose. Dans cet exemple, MŽlissa a 

recours ˆ la synonymie. 

Transcription de la parole 

1  MEL  en espagne/ (0,2) ils travaillent (.) vous travaillez plut™t o•/ 
alors/  (0,4) ¡est - ce¡ 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  ¡puisqu e¡ magazine/ tu sais c'est les catalogues \  
 (0,5)  
8  ALJ  AH: \  euh  (0,5) [d'accord \ ]  
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 dŽsambigu•ser une paire minimale 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Les paires minimales ou des mots phonologiquement proches constituent un type de Ç mots difficiles È selon 
TrŽville & Duquette (1996). 
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employŽs par Victor portent ˆ croire que les explications courtes et simples sont plus efficaces 

que les dŽfinitions longues et complexes (voir Chaudron, 1982 pour un constat similaire). 

 Parfois, le synonyme ne rŽsout pas immŽdiatement la comprŽhension, ce qui pousse 

lÕapprenti-enseignant ˆ utiliser dÕautres stratŽgies. Dans lÕexemple suivant, Emilie emploie 

dÕabord un synonyme, puis passe ˆ une dŽfinition et ˆ une traduction quand sa premi•re 

stratŽgie ne fonctionne pas. 

Transcription de la parole 

1  EMI  et  euh tu vas faire le sapin cette annŽe/  (0,3) vous avez dŽjˆ 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 l'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 premi•re stratŽgie 

Cet exemple illustre la capacitŽ quÕont les apprentis-enseignants ˆ adapter leurs explications 

en fonction des rŽactions des apprenants. Si la synonymie ne fonctionne pas, ils passent ˆ 

dÕautres stratŽgies comme la dŽfinition ou la traduction. Ils peuvent aussi recourir ˆ lÕusage de 

gestes (cf. section suivante). 

 Dans les exemples prŽcŽdents, les synonymes sont utilisŽs pour rŽsoudre des 

incomprŽhensions manifestes. Un synonyme peut aussi •tre utilisŽ pour vŽrifier ou confirmer 

la comprŽhension de lÕapprenant. Si les apprenants disent avoir compris le sens dÕun item 

lexical sans lÕavoir prouvŽ, un synonyme peut •tre employŽ pour •tre certain, comme le fait 

Ad•le dans cet exemple. 

Transcription de la parole Image du participant  Ph. observŽs 
1  ADL  euh je vois que vou s l'avez 

compris/ parce que vous m'avez 
dit/ il y a/ un paradoxe \  
(1,0) vous connaissez 
paradoxe/  

 (1,0)  
2  ALN  oui/  
 (0,3)  
3  CTR  ¡mh mh¡/  
4  ADL  une contradiction/ (0,3)  toi 

aussi catriona/  
 (0,7)  
5  CTR  oui  

 

Geste 

mŽtaphorique, 

mouvement de 

main tenant le 

concept de 

contradiction 

Exemple 16 : VŽrifier la comprŽhension par lÕemploi dÕun synonyme 
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Cet exemple est issu de la premi•re semaine o• les apprenants visionnent une vidŽo qui dŽcrit 

une entreprise qui, ˆ lÕinstar dÕune entreprise amŽricaine, donne des congŽs payŽs illimitŽs ˆ 

leurs employŽs. La vidŽo cite une Žtude amŽricaine qui a trouvŽ que bien quÕayant des congŽs 

illimitŽs, les employŽs dans ce type dÕentreprise prennent moins de vacances que les 

employŽs dans des entreprises classiques. Apr•s que les apprenantes font part de leurs avis sur 

ce type dÕentreprise, Ad•le souhaite aborder ce paradoxe. Ad•le est sžre que les apprenants 

ont compris la vidŽo, car elles en parlent, mais elle ignore si les apprenantes connaissent le 

mot paradoxe. Pour relier la forme ˆ son sens, Ad•le emploie un synonyme accompagnŽ dÕun 

geste mŽtaphorique (ligne 4). Les synonymes sont bien adaptŽs ˆ vŽrifier rapidement la 

comprŽhension. 

7.3.2.3.2 Confirmer lÕhypoth•se de lÕapprenant et p roposer une 

formulation plus adaptŽe  

 En plus de vŽrifier la comprŽhension, les synonymes peuvent •tre utilisŽs par les 

apprentis-enseignants pour confirmer les hypoth•ses des apprenants. LÕexemple suivant est 

issu dÕune activitŽ o• les apprenants doivent dŽcrire une caricature qui sÕaffiche sur lÕŽcran. 

Liam, incertain de lÕexistence du mot Ç contr™le È en fran•ais, le prononce ˆ lÕanglaise avec 

une intonation montante. Victor profite de ce moment dÕapprentissage : 

Transcription de la parole 

1  LIM  l'employeur est tr•s grand/  (0,3) e[uh:]  
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[r•s bie]n  
5  LIM                          [¡et¡]  (1,2) hum (0,5) c'est le:  (0,2) 

correct  mot/ (.) non/  
 (0,9)  
6  VIC  oui/ oui oui c'est le le bon mot  
7  LIM  oui ¡oui¡/  
 (0,5)  
8  VIC  beaucoup de contr™le  (0,3) beaucoup de pouvoir en fait  

Exemple 17 : La synonymie pour confirmer lÕhypoth•se de son apprenant 

Apr•s avoir confirmŽ lÕexistence du mot en fran•ais, Victor ajoute un synonyme (ligne 8) afin 

que le mot que lÕapprenant vient de tester sÕinstalle et se solidifie dans un rŽseau sŽmantique. 

Victor pallie ainsi le manque de reprŽsentations en L2 dont parle Bogaards (1994). Un 

synonyme peut avoir la double fonction de servir de dŽfinition du mot juste et dÕaugmenter le 

nombre de mots nouveaux auxquels lÕapprenant est exposŽ. 
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 Cette fonction de confirmation est aussi valable pour les mots justes qui sont donnŽs 

par les apprentis-enseignants. Dans lÕexemple suivant, Emilie donne un synonyme Žcrit afin 

dÕŽviter la surcharge cognitive quand elle donne un mot juste ˆ lÕoral et ˆ lÕŽcrit. Ainsi, 

lÕapprenant peut noter les deux mots et les rŽviser plus tard. 

Transcription de la parole 

1  EMI  est - ce que vous trouvez qu'il y'a des inconvŽnients  (0,2) du coup  
(0,4) ˆ travailler en Žqu ipe  

 (2,1)  
2  ADN  euh:  (0,6) ce n'est pas  (0,2) euh:  (0,7) mal euh  (0,7) il n'y a 

pas (.) beaucoup des inconvŽnients  (0,2) euh  (0,3) (¡mh¡) de temps 
en temps quelque fois  (0,3) euh (.) il y a:  (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) mais euh:  (0,6) euh  (0,9) 

dans la plupart (.) de  (0,5)  il n'y pas des inconvŽnients (.) 
dans mon avis  

 (1,5)  
7  EMI  d'accord \  (.) merci  

Exemple 18 : Donner un synonyme discr•tement par clavardage 

Cet exemple est issu dÕune activitŽ dont le th•me est le travail en Žquipe. Emilie demande ˆ 

ses apprenants sÕil y a des inconvŽnients, ce qui met Aiden en dŽtresse verbale (LŸdi, 1994) 

car il cherche le mot Ç disputes È mais ne trouve pas la forme en fran•ais. Cette panne lexicale 

se manifeste par lÕusage de lÕanglais suivi de lÕemploi dÕun faux ami pour le sens souhaitŽ. Il 

sÕagit de la recherche productive, ce qui est selon Laufer & Hulstijn (2001) le type de 

recherche le plus propice ˆ lÕacquisition du vocabulaire. Emilie donne le mot juste en fran•ais 

(ligne 3), et Aiden le rŽp•te immŽdiatement apr•s (ligne 4). Emilie le rŽp•te par Žcrit (ligne 5), 

ce que les apprentis-enseignants ont lÕhabitude de faire quand ils donnent un mot inconnu (cf. 

chapitre prŽcŽdent), mais elle va plus loin en donnant un deuxi•me synonyme ˆ lÕŽcrit. Les 

apprenants peuvent ainsi sŽlectionner leur niveau dÕimplication et sŽlectionner le mode par 

lequel ils apprennent. Cette dŽfinition par substitution (Flowerdew, 1992) est faite de mani•re 

peu intrusive afin de ne pas interrompre le fil de la communication, car lÕobjectif de cette 

question est dÕengendrer lÕoutput communicatif focalisŽ sur le sens. Emilie donne un 

deuxi•me synonyme uniquement par Žcrit (conflits). Le synonyme a lÕavantage aussi de 

sÕassurer que les participants parlent de la m•me chose au cas o• le mot Ç disputes È nÕest pas 

compris. 

 LÕemploi de synonymes constitue donc une bonne mani•re de rŽsoudre rapidement 

lÕincomprŽhension, dŽsambigu•ser des paires minimales, complŽter des dŽfinitions plus 
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complexes, vŽrifier la comprŽhension, confirmer des hypoth•ses des apprenants, et sÕassurer 

de lÕintercomprŽhension. Les apprentis-enseignants montrent un certain degrŽ de 

conscientisation des stratŽgies dÕexplication quÕils emploient, et la synonymie ne fait pas 

exception. Observons la fa•on dont MŽlissa prŽconise lÕusage de cette stratŽgie quand elle 

dŽl•gue la t‰che dÕexplication ˆ son apprenante la plus forte : 

Transcription de la parole 

1  MEL  alors est - ce que v -  est - ce que vou s avez compris ce que sont les 
congŽs p -  (0,7) les congŽs/ euh  (0,3) tu sais ce que c'est aussi 
[alejandra/]  

2  ALJ  [¡oui¡/]  (1,0) je ne sais pas  (0,3) les probl•mes est - ce que j'ai 
ŽtudiŽ trans -  euh  (0,4) "translation and interpre ting" je n'ai 
ŽtudiŽ "bus iness" (inaud.)  

 <((en riant)) je ne [veux p]as> [((rires))]  
3  MEL                      [ok \ ]  (0,5) [pas de <((en riant)) pro]bl•me> \  

y a pas de probl•me \  
4  ALJ  ((rires))  
5  MEL  euh ben hum ana/ est - ce que tu peux expliquer ˆ alejandra en 

fran•ais ce que sont les congŽs/ peut - •tre \  (0,4) un synon[yme/]  
6  ANA                                                            [euh] 

les con - /  (0,5) oui euh les congŽs sont comme euh les vacances/  
 (1,2)  
7  MEL  voilˆ \  (0,3) parfait \  (.) [((rires))]  
8  ALJ                            [ah] ah okay \  
 (0,4)  
9  MEL  d'accord/  
10 ALJ  d'accord \  

Exemple 19 : MŽlissa prŽconise lÕusage dÕun synonyme 

Apr•s avoir introduit le sujet des congŽs payŽs en France en le contextualisant, MŽlissa vŽrifie 

la comprŽhension des deux apprenantes individuellement car cÕest lÕun des mots-clŽs de la 

t‰che. Alejandra sÕexcuse de ne pas conna”tre le mot (ligne 2) et MŽlissa emploie Ana ˆ 

lÕaider (cf. chapitre suivant). Ce faisant, MŽlissa promeut lÕutilisation dÕun synonyme (ligne 

5), ce qui nous nous renseigne sur son niveau de conscientisation des stratŽgies dÕexplication 

et sur ses croyances quant aux meilleures. Ana donne un synonyme ˆ la ligne 6, ce qui rŽsout 

le probl•me dÕincomprŽhension. 

 Pour rŽsumer, dans le cas dÕune incomprŽhension, les apprentis-enseignants emploient 

des synonymes comme la seule stratŽgie dÕexplication ou la combinent avec dÕautres 

stratŽgies comme la mise en situation, la traduction ou la dŽfinition. Les synonymes sont 

employŽs aussi pour vŽrifier la comprŽhension de lÕapprenant, confirmer lÕhypoth•se de 

lÕapprenant, et pour se mettre dÕaccord sur le sens dÕun mot juste. Peu de dŽfinitions et 

synonymes se font par clavardage, et aucun ne se fait uniquement par ce mode. Samia, par 

exemple, donne une dŽfinition des congŽs payŽs par Žcrit qui nÕest quÕune rŽpŽtition exacte de 
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sa dŽfinition orale4. La synonymie semble •tre une stratŽgie efficace non seulement pour 

rŽsoudre rapidement lÕincomprŽhension de mots inconnus, mais aussi pour Žtendre le lexique 

des apprenants, se mettre dÕaccord sur le sens dÕun mot juste recherchŽ, et pour crŽer des liens 

mentaux chez les apprenants. Le clavardage semble se pr•ter bien ˆ donner des synonymes de 

mani•re peu intrusive sans interrompre le fil de la communication. 

7.4 Explications ostensive s 

 Dans la section prŽcŽdente, nous avons analysŽ la fa•on dont les apprentis-enseignants 

emploient des stratŽgies voco-verbales lors des sŽquences dÕexplication lexicale et leurs 

diverses fonctions au cours de celles-ci. Ici, nous nous effor•ons dÕaborder la fa•on dont le 

sens est abordŽ de par des explications ostensives, cÕest-ˆ -dire des explications par gestes et 

images. Certains auteurs comme Bogaards (1994 : 170) rejettent ces procŽdŽs explicatifs 

comme Žtant des Ç moyens extra-linguistiques È : Ç gestes, mimes, images, films, objets rŽels, 

etc. È. Bogaards nÕa pas confiance en ces mŽthodes dÕexplication, car il pense que ces 

ressources ne marchent que pour des ŽlŽments qui sont Ç perceptibles sous une forme visuelle 

ou auditive È (170) et quÕune reprŽsentation visuelle est susceptible dÕinduire lÕapprenant en 

erreur. Il dit que : 

Ç Le matŽriel visuel semble justement pousser ˆ une interprŽtation fondŽe sur la L1 (cf : Scherfer 1985 
: 423), ce qui peut faire nŽgliger les diffŽrences prŽsentes dans les faits culturels. Il est pour cette 
raison sans doute prŽfŽrable dÕutiliser des photos soulignant ce contexte culturel, plut™t que des 
dessins, qui sont trop souvent culturellement Ç neutres È È (170). 

Nous nous inscrivons en faux contre lÕidŽe quÕun dessin soit culturellement neutre. A titre 

dÕexemple, lÕimage suivante est tr•s fran•aise en ce quÕelle touche ˆ des enjeux qui sont 

dÕactualitŽ en France. De plus, elle provoque les sŽquences dÕexplication lexicale suivantes : 

Ç les 35h È, Ç le P•re No‘l È, et Ç la pause cafŽ È, ainsi que dÕautres items lexicaux connexes 

comme les congŽs payŽs. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Cet exemple nÕest pas transcrit ici. 
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(ligne 10) et elle continue ˆ regarder vers lÕŽcran pendant plus de 10 secondes. Apr•s la 

longue pause, elle envoie une image (ligne 11) et commente cette action. 17 secondes passent 

avant que Sean ne rŽagisse, et il vŽrifie sa comprŽhension en disant que cÕest comme des 

pommes de terre. Samia semble avoir voulu se contenter de lÕimage et ne pas avoir ŽtŽ pr•te ˆ 

expliquer le sens dÕune quenelle verbalement. Suite ˆ son Žchec dÕexplication (ligne 15), 

Samia verbalise, ˆ lÕaide dÕun geste peu visible, que lÕimage offre la meilleure description du 

sens (Ç `fin bon ce •a ressemble ˆ ce qu'il y a sur l'image È). On peut dire alors que 

lÕexplication est monomodale car le sens nÕest vŽhiculŽ que par lÕimage. Si lÕimage nÕest pas 

reconnue, ce qui peut •tre le cas pour qui ne conna”t pas la cuisine fran•aise, ce support est 

compl•tement inutile. On voit bien que la prŽparation dÕune image ne dispense pas la 

prŽparation dÕune explication langagi•re. 

 Ce qui est intŽressant dans cet exemple dÕun point de vue multimodal est que le canal 

des images prend une haute densitŽ modale (Norris, 2004) quand lÕimage est envoyŽe. Rien 

nÕest dit pendant pr•s de 18 secondes suite au commentaire mŽta-sŽmiotique de Samia (ligne 

11). Pendant ce temps, lÕimage occupe une place primaire, et est commentŽ, et atteint ainsi 

une haute intensitŽ modale (cf. chapitre 3). Pour rappel, un mode devient hautement intense 

si : 

¥ DÕautres modes sont structurŽs par celui-ci ; 

¥ LÕaction de haut niveau rŽalisŽe par lÕacteur ˆ lÕaide de ce mode hautement intense 

serait affectŽe et/ou rendue impossible si ce mode nÕŽtait pas hautement intense ; 

¥ Tous les Ç embodied modes È sont focalisŽs sur ce mode (Norris, 2004). 

Le statut du mode utilisŽ par Samia pour envoyer la photo remplit ces trois conditions. 

Premi•rement, le mode voco-verbal est affectŽ comme en tŽmoignent le commentaire mŽta-

sŽmiotique de Samia (Ç je vous ai envoyŽ une image È, ligne 11), le long silence qui suit et la 

discussion sur lÕimage. Deuxi•mement, lÕexplication de la quenelle serait impossible sans 

lÕimage, puisque Samia est incapable de la dŽcrire verbalement (ligne 15). Troisi•mement, le 

geste de Samia (ligne 15) et les regards des apprenants (ligne 11) sont tous orientŽs vers ce 

mode. 

 DÕun point de vue cognitif, le processeur visuel du cerveau est alimentŽ par lÕimage, 

tandis que le processeur auditif reste inutilisŽ car Samia ne donne pas de dŽfinition verbale 

(Mayer, 2001). Cette explication nÕest donc pas tr•s bien con•ue pour exploiter au maximum 

les ressources cognitives de ses apprenants. 
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 dans le chat (22,7)    

Exemple 21 : Une flexibilitŽ multimodale ŽlevŽe 

De m•me que Samia dans lÕexemple prŽcŽdent, Victor envoie une image et Žmet un 

commentaire mŽta-sŽmiotique (Ç dans le chat È, ligne 3). Suite ˆ lÕenvoi de lÕimage, ce canal 

devient hautement dense et intense, car il nÕy a une longue pause de 22,7 secondes pendant 

laquelle lÕapprenant se concentre sur lÕimage. Les similitudes sÕarr•tent lˆ. Contrairement ˆ 

Samia, qui nÕexplique pas le sens de lÕitem lexical reprŽsentŽ par lÕimage, Victor lÕexplique 

dÕabord avant dÕenvoyer la reprŽsentation visuelle. Victor fait montre dÕune plus grande 

flexibilitŽ sŽmiotique, multimodale et pŽdagogique, car il est capable dÕexpliquer le sens de 

lÕitem lexical non seulement par lÕenvoi dÕune image mais aussi par une explication 

langagi•re. Cependant, Victor laisse passer une opportunitŽ dÕutiliser ˆ la fois le processeur 

visuel et le processeur auditif (Mayer, 2001) de Liam en envoyant la photo avant son 

explication verbale. 

 En ce qui concerne la conscientisation de Victor de son utilisation des ressources 

sŽmiotiques, un dŽsŽquilibre sÕobserve. Quand Victor explique le sens de la carte mentale 

(ligne 3), il fait un geste iconique pour reprŽsenter un tableau. La plus grande partie de ses 

mains sont hors champ, ce qui rend quasiment invisibles ses gestes. Il semble •tre plus 

conscient de son utilisation de lÕimage, comme en tŽmoigne son commentaire mŽta-

sŽmiotique, quÕil ne lÕest de son utilisation de gestes. On peut faire lÕhypoth•se que 

lÕutilisation de ce dernier mode sŽmiotique, dont il se sert a priori tous les jours, est devenue 

en quelque sorte banalisŽe, de fa•on ˆ ce quÕil en ait perdu conscience. Par contre, le mode 

sŽmiotique par lequel il peut envoyer des images constitue un mode dont lÕutilisation, du 

moins en dŽbut de sa carri•re dÕenseignant en visioconfŽrence, est rŽflŽchie, planifiŽe, 

conscientisŽe. LÕenvoi dÕune photo demande un plus grand effort que la production dÕun geste 

qui se fait naturellement. Il revient donc aux formateurs et aux apprentis-enseignants de 

reprendre conscience de tous les modes sŽmiotiques dont ils se servent lors de lÕactivitŽ 

pŽdagogique, y compris les modes banalisŽs comme la voix et les gestes (Gadoni & Tellier, 

2014), et de les remettre au m•me niveau de conscientisation que les modes novateurs ou 

rarement utilisŽs comme lÕenvoi dÕimages. 

 Dans cette section, nous avons montrŽ que lÕenvoi dÕimages a le potentiel de constituer 

une stratŽgie pŽdagogique bien adaptŽe ˆ lÕexplication lexicale ˆ condition que lÕapprenti-

enseignant sÕarme dÕune certaine flexibilitŽ multimodale et pŽdagogique. A lÕinstar de Cicurel 

(2005), qui Žlabore la notion de flexibilitŽ communicative, nous pouvons dire que Victor fait 
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Quand Samia explique lÕacte de se dŽtendre, elle souffle dans son microphone, ce qui capte et 

amplifie le bruit de son souffle. Ce bruit est plus fort et plus perceptible quÕil ne serait dans 

une salle de classe, ˆ moins dÕavoir un microphone. La visioconfŽrence se pr•te ainsi 

convenablement ˆ ce type de dŽmonstration sonore. 

7.4.3 Usage de gestes   

 MalgrŽ le fait que beaucoup de gestes soient produits hors champ, les gestes qui sont 

visibles sont souvent utilisŽs pour expliquer. Nous avons mis en Žvidence le fait que les gestes 

sont souvent rendus visibles lors des explications lexicales dans le chapitre 5 en page 160. On 

retrouve les trois fonctions de gestes pŽdagogiques dŽcrits par Tellier (2008a) (informer, 

Žvaluer, animer) (cf. chapitre 5, section 5.4.2.4.3 en page 162) lors de toutes les phases des 

sŽquences dÕexplication (ouverture, noyau, cl™ture). Les gestes sont produits aussi bien par les 

apprenants que par les enseignants. Ici, nous nous attachons ˆ dŽcrire les diffŽrentes fonctions 

de ces gestes lors des explications lexicales en insistant sur leur importance. 

7.4.3.1 Des gestes pour illustrer un concept concre t  

 Les gestes illustrent des concepts concrets, comme un tableau (cf. exemple 21 en page 

243) et des actions (cf. exemples 4 et 25). Quand Victor explique le mot Ç gr•ve È, son corps 

devient plus animŽ et il dŽcrit gestuellement les verbes principaux de sa dŽfinition. Son geste 

est redondant pour Victor, qui comprend le sens du verbe Ç scander È, mais pour Liam, il y a 

de fortes chances que le verbe soit incompris, et que le sens soit vŽhiculŽ uniquement par le 

geste. La webcam semble permettre aux apprentis-enseignants de livrer des explications 

renforcŽes de gestes, ce qui corrobore les rŽsultats de Tellier & Stam (2012) qui ont trouvŽ 

que de futurs enseignants de FLE font des gestes plus amples, plus iconiques et qui durent 

plus longtemps quand ils expliquent des verbes dÕaction ˆ des non natifs. NŽanmoins, nous 

avons constatŽ lors de notre mŽmoire de Master 2 (Holt, 2014) quÕen visioconfŽrence, les 

apprentis-enseignants ne semblent pas produire plus de gestes lors des sŽquences 

dÕincomprŽhension. 

7.4.3.2 Des gestes pour illustrer un concept abstra it  

 La description dÕun concept abstrait risque dÕ•tre difficile en langue Žtrang•re, mais 

les gestes peuvent rendre lÕexplication plus comprŽhensible. Les gestes faciaux peuvent 

expliquer des Žmotions, comme le fait Ad•le dans lÕexemple suivant. 
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voit sur lÕimage (lignes 4-6) que Liam Žtudie la forme Žcrite du mot en orientant son regard 

vers la fen•tre de clavardage. Victor sourit et valorise lÕattention que porte Liam aux 

composants du mot et son hypoth•se (ligne 7). LÕusage du clavardage au dŽbut dÕune 

sŽquence est avantageux pour encourager le rappel rŽceptif et pour aider le repŽrage de la 

forme, ce qui est nŽcessaire avant que lÕitem lexical ne puisse •tre appris (Groot, 2000). 

 Quand Victor explique le sens du mot Ç rŽtroplanification È, il met ses mains 

clairement dans le champ de la webcam (ligne 10), la ligne horizontale entre ses mains 

reprŽsentant lÕaxe temporel. Son indexe de gauche reprŽsente le prŽsent et celui de droite 

reprŽsente la date de lÕŽv•nement, et avec ses indexes, il explique la relation entre le prŽsent, 

la date future, et le processus par lequel on planifie un Žv•nement ˆ rebours en partant de la 

date de lÕŽv•nement. Suite ˆ sa dŽfinition gŽnŽrale, Victor donne une dŽfinition liŽe ˆ la t‰che 

o• il prend comme exemple le gožter dÕanniversaire qui doit •tre planifiŽ. Pour vŽrifier la 

comprŽhension, Victor sollicite une rŽponse appropriŽe ˆ la t‰che (Smith, 2003) en lui 

demandant les Žtapes nŽcessaires ainsi que les dŽlais. 

 Dans cet exemple, le geste et la parole co-construisent lÕexplication et sont 

parfaitement synchronisŽs (Kendon, 2004). Les gestes se succ•dent de fa•on ˆ ce que la 

comprŽhension du deuxi•me geste dŽpende de la comprŽhension du premier. Quand Victor 

dit Ç au lieu de partir dÕaujourdÕhui jusquÕˆ la date de lÕŽv•nement È (ligne 10), il pose sa 

ligne horizontale. La direction de son geste est inversŽe lors de la partie suivante, quand il dit 

Ç tu fais lÕinverse tu pars de la date de lÕŽv•nement et tu fais ta planification ˆ rebours È. La 

reprŽsentation visuelle que donne Victor avec ses mains illustre clairement le fait que lÕordre 

soit inversŽ pour une rŽtroplanification. Le geste qui accompagne la phrase Ç ˆ rebours È 

montre que selon Victor, il y a ˆ peu pr•s cinq Žtapes, ˆ titre dÕexemple. Le geste vŽhicule 

ainsi des informations qui ne sont pas contenues dans la phrase orale. 

 Les gestes de Victor sont tr•s bien cadrŽs, car on les voit dans le centre de lÕŽcran. On 

peut donc dire quÕils sont conscientisŽs. Pour Victor, la planification ˆ rebours reprŽsente un 

mouvement de droite ˆ gauche, ce qui serait lÕinverse dÕune planification sur une ligne de 

temps classique de gauche ˆ droite. Or Liam voit lÕinverse. On ignore si Victor est conscient 

de ce phŽnom•ne, qui nŽcessiterait un niveau de conscientisation supŽrieur. Une autre 

particularitŽ de la webcam est quÕici, nous nÕavons que trois images par seconde. Par 

consŽquent, chaque fl•che rouge correspond ˆ une image, et on ignore si les mouvements de 

Victor ont ŽtŽ plus fluides. Une conscientisation approfondie des particularitŽs de la 

communication par visioconfŽrence, y compris une conscientisation des effets induits par le 
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Debove (1997 : 83), les syst•mes sŽmiotiques non sonores et non graphiques ne font pas 

partie de la langue mais sont des autonymes sŽmantiques : 

Ç On peut, ˆ lÕextr•me limite, envisager des syst•mes sŽmiotiques non sonores ou non graphiques, 
dans la situation de paralangages (gestuelle, etc.). Tous ces items peuvent •tre dŽnommŽs (ou 
prŽsentŽs hors contexte) dans le discours de L1 multisŽmiotique et inacceptable pour L1. È 

Pour cette auteure, lÕintroduction de ces ressources sŽmiotiques constitue une Ç interruption È 

qui nÕest pas naturelle : Ç On peut imaginer un discours oral interrompu par un geste qui cite 

un item dÕune gestuelle, et quÕon essaiera de transcrire artificiellement ainsi : 

 /Il a fait (haussement dÕŽpaules) sans relever lÕallusion/ È (84). 

La parole de MŽlissa ˆ la ligne 17 serait alors transcrite ainsi : Ç /CÕest quand tu fais (geste 

pour b‰iller) comme •a/ È, le geste Žtant autonymique. Alors que lÕusage de gestes constitue 

une interruption pour Rey-Debove, nous rejoignons Sindoni (2013) lorsquÕelle argumente que 

toutes les ressources sŽmiotiques ont a priori le m•me statut et la m•me importance. Nous 

avons donc affaire au mode-switching (Sindoni, 2013) (alternance des modes ou alternance 

modale), plut™t quÕˆ une interruption. 

 Aussi digne dÕintŽr•t est la densitŽ modale quÕobtiennent les gestes de MŽlissa aux 

lignes 17 et 19. Son dŽbut de phrase Ç cÕest quand È suit au pied de la lettre le template pour 

une mise en situation (Fasel Lauzon, 2014), mais ce qui suit est un geste au lieu dÕune 

explication linguistique. La communication sonore sÕarr•te compl•tement lors du geste, ce qui 

fait que sans ce geste, la communication nÕexisterait point. Voilˆ la dŽfinition du maximum 

degrŽ de densitŽ modale (Norris, 2004). MŽlissa semble •tre bien consciente de son usage de 

gestes car son regard vers lÕŽcran indique quÕelle vŽrifie le cadrage de ses gestes. Les gestes 

de MŽlissa sont indissociables ˆ sa parole, ce qui ne constitue pas une interruption, loin sÕen 

faut. On assiste ˆ un usage tout ˆ fait naturel du corps de lÕenseignante pour complŽter sa 

parole, et la webcam facilite la transmission du sens. LÕusage de gestes permet ˆ Ana de se 

faire aider et ˆ MŽlissa de vŽrifier quÕelle donne lÕitem lexical recherchŽ. La webcam permet 

aux apprenants de changer de mode facilement et mani•re fluide, quitte ˆ produire des gestes 

autonymiques. 

7.4.3.4 Utilisatio n de gestes pour relier le sens littŽral ˆ 

un sens figurŽ  

 Souvent, lÕitem lexical incompris comporte un sens littŽral et un sens figurŽ. Afin 

dÕapprofondir la comprŽhension de lÕitem lexical, les apprentis-enseignants sÕattachent ˆ 

expliquer les deux sens par divers moyens. Apr•s une tentative dÕimpliquer les apprenants (cf. 

chapitre suivant), Emilie explique le sens littŽral ainsi que le sens figurŽ de lÕexpression 
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10 EMI  &ch•que ou/ euh sur la carte 
bancaire \  (.) vous voyez/  
(1,5) c'est une expression  
(0,3) voilˆ \  assez courante \  

Exemple 26 : Relier le sens littŽral au sens figurŽ 

Emilie commence son explication par donner une dŽfinition lexicographique et 

dŽcontextualisŽ du verbe Ç arrondir È. Afin de renforcer le transfert du sens, elle maintient un 

geste iconique qui reprŽsente un objet rond devant la webcam et appuie sa dŽfinition dÕune 

pause longue de 1500 millisecondes. La geste nous renseigne sur la forme de lÕobjet avant la 

parole. Apr•s, Emilie dit que le sens littŽral ne va pas permettre aux apprenants de deviner le 

sens figurŽ.7 Pour expliquer le sens figurŽ, Emilie utilise un nouveau geste, cette fois-ci un 

geste qui reprŽsente un zŽro qui serait ajoutŽ au nombre indiquŽ sur une fiche de paie. Le 

geste iconique est maintenu et sert dÕun guide visuel qui renforce la transmission du sens 

figurŽ. 

 MalgrŽ lÕutilisation de gestes, cette explication ne semble pas •tre efficace car Emilie 

utilise un vocabulaire trop complexe et introduit trop de nouveaux items lexicaux. Elle 

introduit Ç bourse È au milieu de son explication de lÕexpression, et introduit Ç petit boulot È 

tout de suite apr•s. Elle accepte des rŽponses minimales des apprenants du type Ç oui È au lieu 

de vŽrifier si la comprŽhension est profonde, ce qui est hasardeux car les apprenants peuvent 

feindre la comprŽhension suite ˆ une sŽquence de nŽgociation m•me sÕils ne comprennent pas 

(Aston, 1986). 

 Par ces exemples, nous avons dŽmontrŽ que les gestes et mimiques faciales constituent 

une ressource pŽdagogique de grande valeur pour les apprentis-enseignants aussi bien que 

pour les apprenants lors des sŽquences dÕexplication lexicale. Ils servent ˆ expliquer les sens 

concrets et figurŽs des items lexicaux, et de vŽrifier la comprŽhension dÕitems lexicaux 

inconnus. Nous faisons lÕhypoth•se que les gestes qui sont visibles sont conscientisŽs car ils 

sont mis dans le champ de la webcam. Les gestes observŽs ont tendance ˆ •tre redondants ˆ la 

parole orale, ce qui permet aux apprenants dÕavoir un acc•s multimodal au sens. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Lˆ on assiste ˆ une opportunitŽ ratŽe pour encourager lÕusage crŽatif (Joe, 1995, 1998). Emilie aurait pu 
dŽvoiler le sens littŽral du verbe Ç arrondir È et faire deviner aux apprenants le sens figurŽ afin dÕentra”ner leur 
capacitŽ ˆ faire de lÕusage crŽatif, cÕest-ˆ-dire accŽder aux acceptions dÕun item lexical qui ne sont pas apprises 
explicitement. La capacitŽ ˆ faire de lÕusage crŽatif rŽduit le temps nŽcessaire pour apprendre du vocabulaire, car 
il est couteux en temps dÕapprendre individuellement toutes les acceptions de chaque item lexical. Le 
dŽveloppement de cette compŽtence devrait •tre visŽe et favorisŽe par tous les participants. 
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7.5 Conclusion  

 Nous nous sommes demandŽ comment les apprentis-enseignants se focalisent sur le 

sens des items lexicaux. Nous avons analysŽ ˆ la fois les pratiques explicatives mises en place 

et lÕusage des ressources sŽmiotiques. Les participants ont recours ˆ lÕanglais, le fran•ais, et 

lÕusage dÕimages et de gestes pour expliquer le sens. Des moyens verbaux sont employŽs plus 

de trois fois plus souvent que des moyens visuels. LÕapproche multimodale nous a permis de 

dŽmontrer que les quatre canaux offerts par le dispositif Ñ  le canal voco-verbal, le 

clavardage, la webcam, et lÕenvoi de documents Ñ  sont employŽs par les participants seuls ou 

en combinaison les uns avec les autres lorsquÕils se focalisent sur le sens dÕun item lexical. 

Or, ces trois derniers canaux occupent une place marginale dans certaines Žtudes qui portent 

sur lÕexplication (Fasel Lauzon, 2014 ; Miecznikowski, 2005). Par consŽquent, une 

conscientisation de lÕusage de ces ressources sÕimpose, aussi bien pour les chercheurs que 

pour les apprentis-enseignants. Nous avons remarquŽ, par la prŽsence de commentaires mŽta-

sŽmiotiques, un certain degrŽ de conscientisation, mais il semble que cette conscientisation 

soit plut™t orientŽe vers les modes sŽmiotiques qui sont peu utilisŽs dans la vie quotidienne, ˆ 

savoir lÕenvoi dÕimages. LÕhabitus didactique (Cicurel, 1993) ou le rŽpertoire didactique 

(Cicurel, 2002) des apprentis-enseignants mŽrite dÕ•tre Žtendu pour incorporer une 

conscientisation de tous les modes, non pas seulement les modes novateurs ou peu utilisŽs 

comme lÕenvoi de documents. 

 Ce chapitre nous a permis dÕaborder certaines particularitŽs de la visioconfŽrence. Les 

visages des apprentis-enseignants sont visibles en permanence, et cÕest souvent la seule partie 

du corps qui est visible, et cÕest la raison pour laquelle les expressions faciales sont 

amplifiŽes. Il incombe aux apprentis-enseignants de prendre conscience de lÕeffet 

amplificateur de la webcam, de m•me quÕil incombe aux utilisateurs de microphones de 

prendre conscience du fait que chaque bruit de bouche est captŽ et amplifiŽ. Ces particularitŽs 

peuvent •tre employŽes stratŽgiquement pour expliquer le sens dÕun item lexical, comme le 

fait Samia dans lÕexemple 22 en page 243 et comme le fait Ad•le dans lÕexemple 23 en page 

247. Concernant les gestes, la position de repos est invisible, ce qui fait que la production de 

gestes demande une plus grande conscientisation. Quand les gestes sont produits dans le 

champ, ils ont tendance ˆ •tre redondants ˆ la parole, ce qui permet aux apprenants dÕavoir un 

acc•s multimodal au sens. Enfin, lÕenvoi dÕimages demande non seulement un haut degrŽ de 

conscientisation mais aussi une planification en amont de la sŽance. Pour cette raison, lÕusage 

de cette affordance sÕaccompagne systŽmatiquement de commentaires mŽta-sŽmiotiques. 
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Nous avons vu que lÕutilisation dÕune image ne dispense pas une explication en fran•ais, ce 

qui nous a amenŽ ˆ plaider pour le dŽveloppement de la flexibilitŽ multimodale. Cette 

compŽtence est ˆ favoriser pour que des apprentis-enseignants puissent devenir des 

lexicographes multimodaux. 
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Chapitre 8  : Impliquer les apprenants  

 Dans les deux chapitres prŽcŽdents, nous avons analysŽ la fa•on dont les apprentis-

enseignants se focalisent sur la forme et sur le sens des items lexicaux qui sont deux facettes 

importantes de la connaissance dÕun item lexical. Mais, comme nous lÕavons ŽvoquŽ dans le 

chapitre 2, lÕinteraction et la nŽgociation sont des ŽlŽments cruciaux pour lÕacquisition 

langagi•re. Les apprenants retiennent mieux les items lexicaux quant ils sont invitŽs ˆ 

participer activement ˆ la sŽquence dÕexplication (Fasel Lauzon, 2014). La participation 

active des apprenants est dÕautant plus importante que lÕobjectif principal de cette formation 

en ligne est lÕentrainement ˆ lÕoral. Il incombe donc aux apprentis-enseignants de faire en 

sorte que les apprenants soient impliquŽs non seulement lors des activitŽs communicatives, 

mais aussi lors des sŽquences de focalisation sur la langue comme les sŽquences dÕexplication 

lexicale. 

 LÕimplication des apprenants se joue aux niveaux cognitifs et socioaffectifs. Certains 

chercheurs ont tentŽ dÕŽlaborer une grille pour mesurer lÕimplication des apprenants, 

notamment Laufer & Hulstijn (2001). Leur mod•le a ŽtŽ repris et ŽlaborŽ par Nation & Webb 

(2011). Selon ce mod•le, la charge dÕimplication est fonction de trois ŽlŽments : le besoin, la 

recherche et lÕŽvaluation (cf. chapitre 2, section 2.4.3.4 en page 61). A notre connaissance, ce 

mod•le nÕa pas ŽtŽ combinŽ avec une approche multimodale pour voir de quelle fa•on les 

ressources sŽmiotiques dÕune plateforme de visioconfŽrence sont employŽes pour impliquer 

les apprenants dans des sŽquences dÕexplication lexicale. En sÕappuyant sur ce mod•le, nous 

allons analyser la fa•on dont les apprentis-enseignants tirent profit des ressources de Visu 

pour impliquer les apprenants dans les sŽquences dÕexplication lexicale. La dimension 

socioaffective doit aussi •tre maintenue (Celik, 2008 ; Develotte & Mangenot, 2010; 

Mangenot, 2011). Guichon & Drissi (2008) soulignent la nŽcessitŽ de Ç maintenir un Žquilibre 

socio-affectif et une fluiditŽ dans les Žchanges È. LÕapprenant doit se sentir ˆ lÕaise lors des 

sŽquences dÕexplication lexicale car la prŽsence socio-affective est un prŽrequis ˆ la prŽsence 

cognitive (JŽzŽgou, 2010). 

 Dans un premier temps, nous allons observer la fa•on dont les apprentis-enseignants 

impliquent les apprenants cognitivement en effectuant des rappels productifs et rŽceptifs. 

Dans un deuxi•me temps, nous analyserons des espaces de travail collaboratifs qui sont 

ouverts par les apprentis-enseignants suite ˆ une panne lexicale ou ˆ une erreur de production 

liŽe ˆ un item lexical. Nous verrons la fa•on dont les apprenants sont impliquŽs pour 
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expliquer, trouver, Žvaluer et rŽpŽter un item lexical. Ensuite, nous analyserons la fa•on dont 

les apprentis-enseignants impliquent les apprenants en leur faisant rŽflŽchir sur la culture ou 

sur la langue par des mots. Enfin, nous observerons la fa•on dont un apprenti-enseignant peut 

impliquer son apprenant en modifiant lÕitem lexical lui-m•me ou la dŽfinition de celui-ci. 

Tout au long de ces analyses, les dimensions multimodale et socioaffective seront prises en 

compte. 

8.1 Rappels  

 Une fa•on dÕimpliquer lÕapprenant cognitivement dans une sŽquence dÕexplication et 

de favoriser la mŽmorisation dÕitems lexicaux consiste ˆ provoquer la recherche lexicale 

(Laufer & Hulstijn, 2001). Cette recherche a lieu quand la forme et le sens dÕun item lexical 

ne sont pas donnŽs en m•me temps (Baddeley, 1993). Par exemple, on donne un mot ˆ 

lÕapprenant et on lui demande de trouver une dŽfinition. Inversement, on peut donner une 

dŽfinition ˆ lÕapprenant et lui demander de trouver un mot correspondant. Un rappel peut 

donc •tre rŽceptif (on donne le mot sans une dŽfinition et on va de la forme vers le sens) ou 

productif (on donne seulement une dŽfinition du mot et on va du sens vers la forme). Les 

rappels productifs sont plus couteux cognitivement. 

8.1.1 Effectuer un rappel rŽceptif  

 Il y a rappel rŽceptif quand lÕapprenti-enseignant donne la forme dÕun lÕitem lexical 

mais non pas le sens. On trouve ce phŽnom•ne notamment dans des vŽrifications de 

comprŽhension qui peuvent •tre implicites ou explicites. Ces vŽrifications de comprŽhension 

constituent un bon moyen dÕimpliquer lÕapprenant car elles tŽmoignent dÕun caract•re proactif 

de lÕapprenti-enseignant. Un tuteur rŽactif attend que lÕapprenant pose des questions et rŽagit. 

Celik (2008 : 96) explique quÕ Ç au contraire, un tuteur proactif ne se contente pas de 

rŽpondre aux questions, mais doit solliciter les Žtudiants et sÕappliquer ˆ faire Žmerger des 

demandes È. Les rappels rŽceptifs abondent dans notre corpus et se trouvent dans quatre-

vingt-onze sŽquences dÕexplication lexicale. Nous avons comptŽ le nombre de sŽquences 

dÕexplication lexicale dans lesquelles chaque canal ou combinaison de canaux de Visu ont ŽtŽ 

utilisŽs pour initier un rappel rŽceptif dÕun item lexical.  Le plus souvent, le rappel rŽceptif est 

initiŽ oralement par lÕapprenti-enseignant, ou accompagnŽ dÕun rapprochement de lÕŽcran, 

dÕun haussement de sourcils, dÕun visage dÕincertitude ou dÕun regard pensif. Moins souvent, 

le clavardage est utilisŽ pour Žcrire le mot afin que lÕapprenant ait une reprŽsentation visuelle 
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pour faciliter la recherche lexicale. LÕutilisation des canaux de Visu pour effectuer des rappels 

rŽceptifs se rŽsume comme suit. 

Canaux utilisŽs pour le rappel rŽceptif Nombre de sŽquences 

Microphone uniquement 46 

Clavardage uniquement 1 

Microphone + clavardage 6 

Microphone + webcam 36 

Microphone + clavardage + webcam 2 

Total 91 

Figure 1 : Canaux utilisŽs pour les rappels rŽceptifs 

 A deux occasions, trois canaux de Visu sont utilisŽs ensemble pour effectuer un rappel 

rŽceptif. Dans lÕexemple 14 du chapitre 6 en page 193, Ad•le utilise le microphone, la 

webcam et le clavardage pour vŽrifier la comprŽhension du mot Ç thym È quand elle explique 

sa mani•re de faire une boisson pour la toux ˆ base de thym. En rŽpŽtant le mot Ç thym È avec 

une intonation montante suivie dÕune pause, en produisant une expression faciale 

dÕincertitude, en inclinant la t•te, et en Žcrivant un mot dont la comprŽhension est incertaine, 

Ad•le implique Alannah dans lÕexplication. Elle utilise la multimodalitŽ pour faire 

comprendre ˆ lÕapprenante quÕil sÕagit dÕun rappel rŽceptif. Alannah semble avoir compris, 

car elle produit le mot en anglais. 

 Les apprentis-enseignants peuvent aussi initier des rappels rŽceptifs par des 

vŽrifications de comprŽhension explicites (cf. chapitre 7, exemple 14 en page 233). Une 

vŽrification de comprŽhension peut Žgalement se faire de mani•re tr•s discr•te, en utilisant 

uniquement le clavardage, comme le fait Samia lorsquÕelle souligne par clavardage le mot 

Ç convaincre È afin dÕen vŽrifier la comprŽhension (cf. chapitre 6, exemple 13 en page 192). 

 Quand on demande ˆ un apprenant de tenter de faire un rappel rŽceptif et de donner 

une dŽfinition ˆ un mot inconnu ou partiellement connu, lÕapprenant peut •tre hŽsitant ou 

avoir peur de donner la mauvaise rŽponse1, ce qui peut nuire ˆ lÕimplication. Guichon 

(2017a : 57) plaide donc pour que lÕapprenti-enseignant Ç [rende] visible la qualitŽ de son 

Žcoute, sa disponibilitŽ et sa patience pour encourager les Žtudiants ˆ prendre part aux 

interactions orales avec confiance È. Observons la fa•on dont Emilie fait un vŽritable effort 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Par exemple, Aiden sÕexcuse quand il fait une erreur (voir exemple 6). 
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Aiden Žmet une hypoth•se, Emilie la rŽp•te pour valoriser sa contribution, ce qui est 

encourageant (Celik, 2008). 

 Si lÕinitiation dÕun rappel rŽceptif est normalement une bonne mani•re dÕimpliquer 

lÕapprenant, surtout si la dimension socioaffective est favorisŽe par des encouragements, nous 

avons repŽrŽ certaines tentatives de rappels rŽceptifs qui ont ŽchouŽes. Afin quÕun rappel 

rŽceptif puisse avoir lieu, il appartient ˆ lÕapprenti-enseignant de laisser assez de temps ˆ 

lÕapprenant pour rŽpondre ˆ la vŽrification de comprŽhension, faute de quoi la sŽquence 

devient monogŽrŽe. Ce phŽnom•ne sÕobserve notamment chez SŽverine, soit lÕexemple 

suivant. 

Transcription de la parole 
1  SEV  est c e que tu sais ce que c'est Žquipier  (0,5) chez mcdonald's  

(0,4) Žquipier/ c'est les salariŽs \  (0,4) d'accord/  
 (0,6)  
2  NAO  oui  
 (0,8)  
3  SEV  okay/  (0,3) alors \  

Exemple 2 : Une vŽrification de comprŽhension avortŽe 

Dans cet exemple, le rappel rŽceptif devient une vŽrification de comprŽhension fermŽe o• 

lÕapprenante nÕa quÕˆ dire Ç oui È ou Ç non È. Il est impossible de dŽterminer si Naomi a 

exŽcutŽ mentalement un rappel rŽceptif avant que SŽverine ait donnŽ la rŽponse pendant le 

m•me tour de parole (ligne 1), mais cela semble peu probable. 

 Il faut laisser le temps de rŽpondre ˆ lÕapprenant car en visioconfŽrence, comme le 

rappelle Traverso (2011), les chevauchements sont plus frŽquents en raison du dŽcalage entre 

la production et la rŽception de la parole. La prŽsence de  chevauchements, ainsi que la 

difficultŽ que peuvent avoir les participants ˆ gŽrer le passage du tour de parole, peuvent avoir 

une influence sur le mode qui est utilisŽ par lÕapprenant pour participer ˆ une sŽquence 

dÕexplication. Dans lÕexemple suivant, SŽverine laisse lÕapprenante montrer quÕelle comprend 

lÕitem lexical en question (contrairement ˆ lÕexemple prŽcŽdent), mais elle ne lui laisse pas 

assez de temps pour rŽpondre oralement. Par consŽquent, elle passe au mode Žcrit, ce qui va ˆ 

lÕencontre des objectifs pŽdagogiques du projet (sÕentra”ner ˆ lÕoral). 

Transcription de la parole 
1  SEV  et agressif (.) est - ce que tu comprends (.) agressif \  
 (1,0)  
2  NAO  ¡(inaud.)¡  
 (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 - c`que •a veut dire 

agressif alors \  (0,4) dis - moi c`que [c'est]  
6  NAO                                      [hu]m:  
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 (0,6)  
7  SEV  e-  (0,6) si toi tu es agressif / comment tu parles \  (0,5) ((rire))  
 (0,5)  
8  NAO  euh:  
 (0,4)  
9  SEV  tu parles  (1,4) tu es pas pol -  (.) oui/ (.) vas - y (0,3) ¡euh¡ dis 

moi dans le chat ¡si tu¡  
 (0,5)  
10 NAO oh hum:  (15,3)  
 <((clavardage)) pour agressif je parlerais rude>  
 (2,3)  
11 SEV  oui / (.) c'est •a \  (0,2) tr•s bien \  (0,3) al[ors \ ]  
12 NAO                                             [oui]  

Exemple 3 : Une implication plus faible ˆ cause des chevauchements 

 SŽverine commence par vŽrifier la comprŽhension du mot Ç agressif È, qui est lÕun des 

mots-clŽs de lÕactivitŽ3 (ligne 1). Naomi dit quÕelle comprend le mot (ligne 4) et SŽverine 

lÕincite ˆ le dŽfinir (ligne 5). Naomi se met ˆ rŽflŽchir (ligne 6), mais avant que celle-ci ne 

puisse rŽpondre, SŽverine reformule sa question et sollicite un exemple (ligne 7). Naomi se 

met ˆ rŽflŽchir ˆ nouveau avec un regard pensif (ligne 8), mais SŽverine lui demande aussit™t 

de rŽpondre par Žcrit (ligne 9). On assiste ˆ un Žpisode de ce que Sindoni (2013) nomme 

lÕalternance des modes hŽtŽro-dŽclenchŽe. Naomi prend le temps dÕŽcrire sa rŽponse et donne 

un exemple qui tŽmoigne de sa comprŽhension du mot (ligne 10). SŽverine accepte la rŽponse 

Žcrite mais ne reprend pas la formule ˆ lÕoral pour valider la rŽponse (ligne 11). Ces deux 

derniers exemples montrent quÕimpliquer lÕapprenant nŽcessite aussi que lÕon laisse le temps 

ˆ celui-ci de rŽpondre ˆ une vŽrification de comprŽhension, faute de quoi lÕimplication 

cognitive de lÕapprenant se dŽgrade (exemple 3) ou lÕusage du mode oral est perdu (exemple 

4). 

 Ces exemples corroborent le constat de Fasel Lauzon (2014 : 121) que Ç la grande 

majoritŽ des demandes dÕexplication de vocabulaire des enseignants prend place aussit™t 

apr•s lÕintroduction dÕun lex•me comme objet de discours dans lÕactivitŽ en cours È. La 

comprŽhension des items lexicaux est donc une prŽoccupation premi•re des apprentis-

enseignants, et lÕemploi de rappels rŽceptifs permet aux apprentis-enseignants dÕimpliquer 

leurs apprenants cognitivement. 

8.1.2 Effectuer un rappel productif  

 Le rappel productif a lieu quand lÕapprenti-enseignant donne une dŽfinition dÕun mot 

(le sens) sans en donner la forme. Ceci implique les apprenants car ils doivent chercher la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Dans la troisi•me activitŽ de la quatri•me semaine, les apprentis-enseignants doivent rŽagir ˆ diffŽrentes 
situations de conflit qui peuvent survenir en milieu professionnel. Les apprentis-enseignants jouent le r™le dÕun 
manager et disent comment ils rŽagiraient face ˆ des employŽs paresseux, agressifs, dŽsagrŽables, ou en retard. 
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curiositŽ, soit pour vŽrifier sa propre comprŽhension avant de donner le mot juste. Quand un 

apprenti-enseignant demande le mot en anglais par curiositŽ, comme le fait Victor, on assiste 

ˆ une rŽorganisation temporaire du contrat didactique, ce qui constitue un moyen dÕimpliquer 

lÕapprenant. 

 Pour rŽsumer, les rappels rŽceptifs sont actualisŽs par les apprentis-enseignants quand 

ils donnent un mot ˆ leurs apprenants en leur demandant de trouver le sens. Ceci implique les 

apprenants cognitivement (Baddeley, 1993). Cette implication peut •tre mise en place par des 

vŽrifications de comprŽhension explicites ou implicites. La plupart sont faites en utilisant le 

microphone seul ou en combinaison avec la webcam. Certains rappels rŽceptifs sont 

actualisŽs en utilisant les trois canaux de Visu, comme nous avons vu chez Ad•le quand elle 

vŽrifie la comprŽhension du mot Ç thym È. Il incombe aux apprentis-enseignants de fournir un 

accompagnement socioaffectif, comme le fait Emilie quand elle vŽrifie la comprŽhension de 

lÕexpression Ç arrondir les fins de mois È. Il revient aussi aux apprentis-enseignants de laisser 

assez de temps ˆ leurs apprenants ˆ la suite de la vŽrification, faute de quoi il nÕy a pas 

dÕimplication (cf. exemple 3 en page 264). Les rappels productifs impliquent les apprenants 

cognitivement car ils doivent trouver la forme dÕun item lexical ˆ partir de son sens. 

8.2 Espaces de travail collaboratif sur le lexique  

 Les vŽrifications de comprŽhension rŽceptives et productives arrivent souvent quand 

lÕapprenti-enseignant estime quÕun mot est difficile ˆ comprendre, ou quand lÕapprenti-

enseignant estime quÕun mot est bon ˆ conna”tre. DÕautres sŽquences dÕexplication lexicale 

Žmergent dÕun besoin manifeste de lÕapprenant, par exemple suite ˆ une erreur de production 

ou une panne lexicale. En effet, les sŽquences de recherche lexicale ne se jouent pas 

uniquement dans la t•te dÕun interlocuteur, mais sont interactives (Goodwin & Goodwin, 

1986). Quand une erreur survient, lÕapprenti-enseignant peut la faire remarquer et ouvrir un 

espace de collaboration pour trouver un mot mieux appropriŽ. A la suite dÕune panne lexicale, 

lÕapprenti-enseignant peut demander ˆ lÕapprenant de lÕaider ˆ trouver un mot juste. Il existe 

diffŽrentes fa•ons dÕimpliquer les apprenants dans ces espaces collaboratifs. Les cinq sous-

sections suivantes vont explorer ces diffŽrents types dÕimplication. 

8.2.1 Faire remarquer un ŽlŽment problŽmatique  

 Une fa•on de provoquer une tentative dÕauto correction est de faire remarquer un 

ŽlŽment problŽmatique dans le discours de lÕapprenant. Nous avons repŽrŽ vingt-deux 











! =%"!

explicitement une rŽpŽtition, ou en rŽpŽtant lÕŽnoncŽ de lÕapprenant jusquÕˆ lÕŽlŽment 

problŽmatique, Ad•le a lÕhabitude de se rapprocher ˆ lÕŽcran, de tourner sa t•te et de produire 

des expressions faciales semblables ˆ celles que lÕon observe aux lignes 2-3 dans lÕexemple 

ci-dessus. Cette combinaison de ressources est aussi employŽe souvent par MŽlissa et par 

Victor pour diriger lÕattention de lÕapprenant vers un ŽlŽment problŽmatique. 

 On observe Žgalement dans cet exemple un accompagnement socioaffectif. Quand 

Alannah commence ˆ rire, Ad•le se met aussi ˆ rire (ligne 4). Ad•le mime ainsi les Žmotions 

dÕAlannah pour quÕelle ne soit pas la seule ˆ rire. Les Žmotions sont vŽhiculŽes par les 

sourires et les rires, et pendant ces quelques secondes, la webcam et le microphone sont 

dŽdiŽs uniquement au partage dÕŽmotions. Ad•le garde le sourire quand elle demande ˆ 

Alannah de rŽpŽter la forme correcte du mot Ç ennuyeux È. Certains apprentis-enseignants 

comme Ad•le, MŽlissa et Victor utilisent la webcam pour rŽaliser cette implication 

socioaffective, en produisant sourires, rires, et rapprochements ˆ lÕŽcran. DÕautres comme 

Emilie utilisent le microphone pour encourager. Nous disons avec Celik (2008) que ces 

adoucisseurs et encouragements servent ˆ impliquer et ˆ motiver les apprenants, et ˆ 

minimiser la g•ne occasionnŽe par le fait de se faire corriger. 

8.2.2 Faire expliquer ˆ lÕapprenti - enseignant  

 Quand un apprenant rencontre une panne lexicale, lÕapprenti-enseignant peut faire en 

sorte que lÕapprenant joue un r™le actif dans la rŽsolution de celle-ci. Notamment, lÕapprenti-

enseignant peut demander ˆ lÕapprenant dÕexpliquer le mot recherchŽ, ce qui oblige les 

apprenants ˆ sÕimpliquer dans la sŽquence en tant quÕexplicateur et ˆ produire de lÕoutput 

langagier. Celui-ci a plusieurs avantages, notamment le dŽveloppement de lÕaisance ˆ lÕoral, 

le repŽrage de lacunes langagi•res, et la vŽrification dÕhypoth•ses (Swain, 1995). Nous avons 

repŽrŽ ce phŽnom•ne dans vingt-huit sŽquences dÕexplication lexicale, et lÕutilisation des 

canaux de Visu se rŽsume comme suit. 

Canaux utilisŽs pour faire remarquer 
un ŽlŽment problŽmatique 

Nombre de sŽquences 

Microphone uniquement 17 

Microphone + webcam 11 

Total 28 

Figure 4 : Faire expliquer ˆ lÕapprenti-enseignant 
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8.2.3 Faire Žvaluer une dŽfinition ou une propositi on 

dÕun mot juste  

 A la suite dÕune panne lexicale ou dÕun ŽlŽment problŽmatique dans le discours de 

lÕapprenant, un travail collaboratif sÕimpose pour trouver un mot plus appropriŽ. Dans la 

section prŽcŽdente, nous avons vu comment lÕapprenti-enseignant peut impliquer son 

apprenant en lui faisant expliquer le sens du mot recherchŽ. Une fois le mot trouvŽ, lÕapprenti-

enseignant peut impliquer lÕapprenant davantage en lui faisant Žvaluer une proposition dÕun 

mot juste ou dÕune dŽfinition. Dans le chapitre prŽcŽdent (exemple 35), nous avons vu un 

exemple o• Ad•le vŽrifie, par des gestes, sa propre comprŽhension de ce quÕAlannah cherche 

ˆ dire. Elle donne une dŽfinition de lÕitem lexical Ç les attractions È en dŽcrivant, ˆ lÕaide de 

gestes, une aire de jeux pour enfants. Ainsi, elle fait Žvaluer ˆ son apprenante le sens de lÕitem 

lexical Ç les attractions È avant de donner la forme de celui-ci. Nous avons observŽ ce m•me 

phŽnom•ne dans lÕexemple 25 du chapitre prŽcŽdent en page 251 o• MŽlissa fait Žvaluer, par 

des gestes, une dŽfinition du verbe Ç b‰iller È ˆ son apprenante avant de donner la forme de 

celui-ci. Ce phŽnom•ne a ŽtŽ repŽrŽ dans sept sŽquences dÕexplication lexicale. Il est 

intŽressant de constater que les gestes sont employŽs par les apprentis-enseignants cinq fois 

sur sept lors quÕils font Žvaluer une dŽfinition ˆ leurs apprenants. Dans la sixi•me sŽquence o• 

la webcam est utilisŽe, MŽlissa regarde directement la camŽra quand elle fait Žvaluer une 

dŽfinition de la pause cafŽ. Le tableau ci-dessous rŽsume lÕutilisation des canaux pour ce type 

dÕimplication. 

Canaux utilisŽs pour Nombre de sŽquences 

Microphone uniquement 1 

Microphone + webcam 6 

Total 7 

Figure 5 : Faire Žvaluer le sens dÕun mot 

La webcam est donc fortement utilisŽe pour faire Žvaluer aux apprenants le sens dÕitems 

lexicaux. Quand les apprentis-enseignants savent quÕil est fort probable que lÕapprenant ne 

connaisse pas le mot en question, ils ont tendance ˆ utiliser des gestes pour faire passer le 

sens. 

 Cette implication marche le plus souvent dans lÕautre sans, lors des pannes lexicales, 

o• lÕapprenti-enseignant fait des propositions de mots justes. LÕapprenant est impliquŽ 

cognitivement quand il doit Žvaluer lÕacceptabilitŽ sŽmantique et syntaxique dÕun mot dans un 

contexte donnŽ (Laufer & Hulstijn, 2001). Nous avons repŽrŽ ce phŽnom•ne dans cinquante-
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phŽnom•ne dans lÕexemple 7 ci-dessus. LÕexemple le plus riche de ce phŽnom•ne a ŽtŽ 

prŽsentŽ dans le chapitre 6 (exemple 22) o• Ad•le demande ˆ Alannah de rŽpŽter le mot 

Ç prononciation È syllabe par syllabe en utilisant son visage, ses mains, sa voix et le 

clavardage. Le microphone, la webcam et le clavardage sont utilisŽs ensemble pour faire 

rŽpŽter lÕitem lexical quatre fois sur quinze. La plupart du temps, la webcam est utilisŽe pour 

faire rŽpŽter, en faisant des mouvements de bouche exagŽrŽs, en se rapprochant ˆ lÕŽcran, et 

en haussant les sourcils. 

Canaux utilisŽs pour Nombre de sŽquences 

Microphone uniquement 5 

Microphone + webcam 6 

Microphone + clavardage + webcam 4 

Total 15 

Figure 7 : Faire rŽpŽter oralement lÕitem lexical 
 Pour rŽsumer, les exemples prŽcŽdents montrent comment les apprentis-enseignants, 

suite ˆ une panne lexicale ou ˆ une erreur de production liŽe au lexique, ouvrent un espace de 

collaboration dans lequel ils impliquent les apprenants en leur faisant remarquer lÕŽlŽment 

problŽmatique, en leur faisant expliquer le mot recherchŽ, en leur faisant Žvaluer la forme ou 

le sens dÕun mot, et en leur faisant rŽpŽter la forme correcte de celui-ci. Parfois, un 

accompagnement socioaffectif sÕobserve, ce qui rŽduit la g•ne occasionnŽe par le fait de se 

faire corriger. Nous allons voir dans la section suivante que les apprentis-enseignants peuvent 

aussi ouvrir des espaces de collaboration entre apprenants. 

8.2.5 Faire expliquer ˆ lÕautre apprenant  

 Un apprenant peut-il progresser dans une langue Žtrang•re en dialoguant avec un autre 

apprenant ? Les avis sont partagŽs. Porquier & Py (2008) soutiennent que lÕinteraction entre 

deux apprenants ne suffit pas pour progresser, car il nÕy a pas de tension entre lÕinterlangue6 

de lÕapprenant et la compŽtence native souhaitŽe quÕaurait un enseignant. De mani•re 

gŽnŽrale, le travail collaboratif entre apprenants a lÕavantage dÕaugmenter le temps de parole 

de chacun (Mangenot, 2011). Fasel Lauzon (2014) a trouvŽ que les noyaux polygŽrŽs sont 

rares mais intŽressants dÕun point de vue interactionnel. La collaboration entre apprenants 

facilite lÕapprentissage pour plusieurs raisons. Kim (2008) souligne que la collaboration 

permet la focalisation sur la forme et a dŽmontrŽ expŽrimentalement que les t‰ches 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 LÕinterlangue est la Ç compŽtence en voie dÕŽlaboration È (Porquier et Py, 2008 : 28). 
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collaboratives engendraient plus dÕacquisition lexicale que les t‰ches individuelles. Selon 

cette auteure, lÕinput dÕun apprenant lors dÕune t‰che collaborative peut •tre aussi efficace que 

lÕinput dÕun enseignant pour lÕacquisition langagi•re. Comme le rappelle Newton (2001), la 

collaboration entre apprenants est bŽnŽfique car lÕŽtendue lexicale dÕun groupe est toujours 

plus large que celle dÕun individu. Enfin, en cas de dŽtresse lexicale, lÕapprenant le plus fort 

peut aider lÕapprenant le plus faible (Folse, 2004). 

 Le travail collaboratif entre apprenants peut •tre facilitŽ par la visioconfŽrence. Fasel 

Lauzon (2014) mentionne que dans une salle de classe, il peut •tre difficile pour un apprenant 

de donner son explication ˆ un autre apprenant et non pas ˆ lÕenseignant. En effet, la 

disposition de la salle de classe en rangs ne permet pas aux apprenants de se voir et de 

communiquer. Dans notre corpus, les participants qui interagissent en bin™me ou en trin™me 

voient tous les interlocuteurs en permanence, ce qui constitue un avantage de la 

visioconfŽrence. 

 Samia semble •tre consciente de lÕaide quÕun apprenant peut apporter ˆ lÕautre, 

comme en tŽmoigne la consigne gŽnŽrale suivante que lÕon retrouve pendant lÕinteraction de 

la quatri•me semaine. 

Transcription de la parole 
1  SAM  euh angela je vais te de mander euh:  (0,8) d'essayer je suis 

dŽsolŽe  (0,3) angela je vais te de mander/  (0,5) de: de mh:  (0,6) 
d'aider en fait sean  (0,4) euh: quand^euh quand  tu vois qu'il est 
un peu en difficultŽ d'accord/  (1,1) donc si [tu pouvais refor - ]  

2  ANG                                               [d'accord je] vais 
essayer  

 (0,5)  
3  SAM  si tu pouvais reformuler euh  (0,4) quand il comprend pas • a •a: 

•a pou -  (0,4) • a •a pourrait •tre utile  

Exemple 11 : Sollicitation de lÕaide de lÕapprenante la plus forte 

Samia semble •tre g•nŽe de dŽlŽguer son r™le dÕenseignante, mais elle estime quÕAngela 

serait parfois plus capable  dÕaider Sean. 

 On retrouve par ailleurs des sollicitations ponctuelles de la part des apprentis-

enseignants : dans notre corpus, on retrouve la collaboration entre apprenants provoquŽe par 

lÕapprenti-enseignant dans sept sŽquences dÕexplication lexicale. 

 

 

 

 






















































































































































































































































































