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Résumé

Titre : L'intégration de la sphere informelle a un contexte formel comme levier de la
compétence de médiation et du réle d’apprenant-e-expert-e : cas d’un dispositif en ligne et
asynchrone en anglais de spécialité

Résumé : Cette recherche-action étudie |'applicabilité des descripteurs de la médiation et
de l'interaction en ligne du Volume Complémentaire du Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (ou CECR/VC), par le biais d’une expérimentation d’enseignement
sous forme de la conception et utilisation d’un dispositif d’anglais en ligne a destination
d’étudiant-e-s en premiére année de licence Economie et Gestion en LANSAD.

Cette conception se situe dans la continuité de la recherche sur la Didactique Intégrant les
Pratiques Informelles de I’Anglais en Ligne (DIPIAL), par l'intégration de fictions a substrat
professionnel (FASP) financiére au scénario pédagogique. A cela s’ajoute la prise en compte
des descripteurs du CECR/VC pour les taches proposées et la valorisation de contenus issus de
la sphere informelle des étudiant-e-s et des types d’interactions en ligne leur étant familieres
en les plagant au centre des taches. L'objectif est ainsi de réduire la distance entre le contenu
spécialisé d’'un domaine dont les étudiant-e-s sont expert-e-s en herbe et leurs connaissances
préalables afin de les placer en position de détenteur-rices du savoir et apprenant-e-s-
expert-e-s.

Les taches ont été différenciées entre deux espaces de cours sur Moodle, avec une plus
grande importance accordée a la dimension expérientielle et personnelle des savoirs partagés
dans I'un des deux espaces, afin de dépasser la définition traditionnelle de la médiation en
langue étrangere comme un transfert d’informations factuelles et préexistantes et d’observer
si ce dépassement donne lieu a des différences en termes de médiation entre les deux espaces
de cours.

Cette recherche se fonde principalement sur des données déclaratives recueillies par le
biais de questionnaires pré- et post-cours aupres de 85 étudiant-e-s et d’entretiens semi-
directifs avec 17 d’entre eux, complétées par des données plus tangibles provenant des
productions et interactions étudiantes sur les forums de discussion Moodle. Nos résultats
mettent en lumiere trois formes de médiation, dont différents acteurs et instruments sont a
I'origine : la FASP comme instrument de médiation entre les apprenant-e:s et le milieu
professionnel représenté, la médiation de savoirs entre les étudiant-e:s qui prennent le role
d’apprenant-e-s-expert-e:s du contenu qu’iels médient, et la plateforme d’apprentissage
comme levier de cette médiation entre étudiant-e-s. Ces résultats illustrent les manieres dont
la réduction de distance entre formel et informel favorise les opportunités de différentes
activités de médiation détaillées dans le CECR/VC, notamment la médiation de textes, de
communication et de concepts, et la mise en ceuvre de stratégies de médiation, sans négliger
la compétence d’interaction en ligne. Enfin, par le biais de nos observations, étayées par les
différences notées entre les deux espaces de cours, nous questionnons enfin les distinctions
et catégorisations du CECR/VC, la pertinence de ses échelles de niveau, et mettons en lumiéere
la frontiere floue entre déficits d’information et d’opinion dans les taches, entre informations
factuelles et personnelles, et entre usages transactionnel et créatif ou interpersonnel de la
langue, dés lors que la frontiére entre formelle et informelle se trouve elle-méme brouillée.

Mots clefs: Médiation, Volume Complémentaire du Cadre Européen (CECR/VC),
Apprentissage Informel de I’Anglais en Ligne (AIAL), apprentissage des langues médiatisé par
les technologies, LANSAD, anglais de spécialité, fiction a substrat professionnel (FASP)






Abstract

Title: Integrating the informal sphere into a formal context to promote mediation skills and
the role of learner as expert: the example of an online asynchronous ESP course

Abstract: This action research studies the applicability of the Common European
Framework for Languages Companion Volume’s (or CEFR/CV) descriptors for mediation and
online interaction, through a teaching experiment involving the design and use of an online
English for Specific Purposes course aimed at first year Economics and Management students.

This design is in line with and follows on from previous research in the Didactics Integrating
Online Informal Practices field, by integrating financial profession-based fiction (FASP) to the
teaching scenario. It also takes the CEFR/CV’s descriptors into account for task design, and
places value on content from the students’ informal sphere, and modes of interaction they
are familiar with, by making them central to the tasks at hand. The aim is to reduce the
distance between specialist content from a field the students are budding experts in and their
previous knowledge, in order to put them in the position of knowledge holders and learners
as experts.

The tasks were differentiated between two sub-groups on different Moodle learning
spaces, with a greater emphasis on the experiential and personal dimension of the shared
knowledge in one of the two, in an attempt to go beyond the traditional definition of
mediation in foreign languages as a transfer of factual and pre-existing information, and to
observe whether trying to adopt a wider definition gave rise to differences in terms of
mediation between the two learning spaces.

This research is mainly based on declarative data collected through pre- and post-course
guestionnaires taken by 85 students, and semi-structured interviews with 17 of them,
complemented by empirical data from student productions and interactions on the Moodle
discussion forums. Our results highlight three forms of mediation, involving different actors
and instruments: profession-based fiction as a mediation instrument between learners and
the depicted work environment, the mediation of knowledge between students taking on the
role of learners as experts of this mediated content, and the learning platform as leverage for
this mediation between students. These results illustrate the ways in which reducing the
distance between formal and informal contexts can foster opportunities for the different
mediation activities detailed in the CEFR/CV, including mediating a text, mediating concepts,
mediating communication, and using mediation strategies, as well as online interaction.
Finally, based on our observations, supported by the differences noted between the two
learning spaces, our study questions the distinctions and categories created for the CEFR/CV,
the relevance of its scales of levels, and highlights the blurred boundary between information
and opinion gaps in tasks, between factual and personal information, and between
transactional and creative or interpersonal language uses once the boundary between formal
and informal becomes blurred itself.

Keywords: Mediation, the Common European Framework for Languages Companion
Volume (CEFR/CV), online informal learning of English (OILE), technology mediated language
learning, institution-wide language provision (IWLL), English for Specific Purposes (ESP),
profession-based fiction
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Liste des descripteurs du CECR/VC adoptés et leurs
sigles et acronymes associés

Transmettre par écrit des informations précises ou des points importants
TPE

Décrire les faits importants
DF

Présenter par écrit

PresE

Expliquer par écrit en faisant référence au document original
EXERO

Résumer par écrit
ResE

Paraphraser des passages écrits
ParE

Relier les émotions ressenties a des émotions vécues
REEV

Décrire les émotions ressenties ou suscitées

DE

Expliquer les impressions ou opinions suscitées
EIO

Présenter ses réactions, les étayer d'arguments et d'exemples
PR

Associer les événements a des événements similaires ou vécus
AEEV

Exposer son interprétation d'un personnage ou intrigue (état psychologique, raisons des
actions, conséquences)
P

Expliquer pourquoi des aspects I'ont intéressé
EAI

Exprimer une réaction a la forme, style, contenu, aspects appréciés
EAA

Décrire la personnalité d'un personage
DP

Expliquer avec quel personnage il/elle s'identifie et pourquoi
EPI

Apprécier la facon dont I'eeuvre favorise 'identification aux personnages

Avis motivé, se ri r aux opinion rgumen T rsonn

Décrire comment les ceuvres difféerent dans le traitement du méme théme
oD

Comparer deux ceuvres (thémes, personnages, scénes), ressemblances et différences
co

Envisager deux aspects d'un méme probléme, donner des arguments pour ou contre
DAP
Coopérer pour Présenter ses idées et poser des questions pour susciter des réactions de la part des membres
construire du sens du groupe
CCs SR
Approfondir les idées et opinions d'autres personnes
AIA
Se servir des idées des autres et les reprendre
. . SIA
Sueliis Lo s Demander de préciser certains points énoncés lors de leur explication initiale
conceptuel DPCP
SDC
Poser des questions pour amener les gens a clarifier leur raisonnement
PQC
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Agir en tant qu'intermédiaire da
des situations informelles
ISI

ns |Communiquer le sens principal et transmettre de fagon simple des informations
factuelles

cs

Faciliter la communication dans
des situations délicates et des
désaccords

Fcom

Résumer les déclarations, souligner les accords, obstacles et désaccords
RD

Décomposer une
information
compliquée

DIC

Faciliter la compréhension en présentant séparément les divers éléments de I'argument, ou en
décomposant en une série d'étapes plus petites
FComp

Adapter son langage
AL

Expliquer des sujets techniques dans une langue non technique
EST

Simplifier par des paraphrases

SPar

Clarifier et expliciter par des paraphrases

CEPar

Rendre compréhensible en utilisant des paraphrases
RCPar

Relier a un savoir
préalable

Expliqguer comment quelque chose fonctionne en donnant des exemples qui s'appuient sur les
expériences quotidiennes des personnes
EEQ

RSP Expliquer un nouveau concept/procédure en comparant et opposant a concept/procédure que les
gens connaissent déja
EGCD
Simplifier un texte en supprimant les informations non pertinentes

Elaguer un texte STS

ET

Amplifier un texte
dense
AT

Réviser un texte en supprimant
RTS

Rendre plus accessible ou compréhensible (exemples, en récapitulant, répétant, illustrant)
RPAC

EERC

CPRC

vue, répondre
Conversation et PA
discussion en ligne

CDEL Publier en lign

PRE

PCC

RCM

Engager des échanges en ligne, relier ses contributions

Commenter des publications et répondre aux commentaires

a des opinions

e des récits d'événements sociaux, expériences et activités, intégrer liens, partager

impressions personnelles

Publier une contribution claire a une discussion en ligne

Peut se rendre compte de malentendus et désaccords

Participer activement ou publier une contribution claire a une discussion en ligne, donner son point de
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Conventions

Ecriture inclusive

Cette these est rédigée en utilisant I'écriture inclusive. Nous employons les pronoms
condensés iels, cellui, celleux et elleux. En cas de référence a nos réles spécifiques au sein de
I’étude, tels qu’enseignante-tutrice, enseignante-conceptrice, ou chercheure, nous
emploierons leur forme au féminin.

Les citations directes en francais ont été laissées telles quelles et n"emploient pas I’écriture
inclusive. Nous avons opéré ce méme choix pour notre retranscription des entretiens aupres
des étudiant-e:s: aucune des personnes interrogées n’a employé de langue inclusive
perceptible a I'oral. Il ne nous semblait donc pas justifié d’opérer ce choix a leur place, et nous
avons employé le masculin générique dans notre retranscription.

Références bibliographiques

Les références bibliographiques dans le corps de notre texte apparaissent sous les formes :

- Nom (date)

- Nom (date : page)

- (Nom, date)

- (Nom, date : page)

Nous emploierons (ibid.) lorsque la méme référence vient d’étre citée. En cas d’ouvrage
identique et de page différente, nous préciserons (ibid. : page).

Références secondaires

Les références secondaires seront indiquées dans le corps du texte par les expressions
« cité-e-s dans », « citant » ou « résumant », et seront répertoriées en note de bas de page,
directement sur la page de la référence principale. Seules les références principales
apparaitront dans la bibliographie en fin de manuscrit.

Citations en langue étrangére

Toutes les citations directes dont I'original est en langue étrangere apparaissent
directement traduites, selon une traduction personnelle, dans le corps du texte. La
formulation originale de la citation est alors indiquée en note de bas de page. Lorsque nous
employons une traduction préexistante dans la littérature, cela est spécifié, et la traduction
est citée.

Pour les citations en langue étrangere pour lesquelles nous proposons une traduction,
lorsque la forme neutre est employée dans la citation originale, nous avons employé I’écriture
inclusive.
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Introduction

« Tu pousses le bouchon un peu trop loin, Maurice ! », « Ca va étre tout noir ! », Michel
Drucker, Michel Blanc, ou Michel Polnareff, Les Bronzés, Les Visiteurs ou Les Enfoirés, en tant
gu’enfant d’'immigré-e-s britanniques, ayant grandi en France en parlant la langue minoritaire,
I’'anglais, au domicile, nous avons régulierement eu a justifier de notre méconnaissance de
références populaires francaises considérées quasi-universelles. Une fois la langue francaise
en elle-méme maitrisée a I’école maternelle, les seules lacunes qui demeuraient, créant un
décalage nous placant sans cesse face a notre statut d’étrangére, provenaient de références
a des chansons francaises de la génération des parents de nos camarades, différentes des
notres, a des émissions télévisées doublées au titre entierement différent de ce que nous
connaissions, a des noms de présentateurs, ou a des slogans de publicités. Devant les regards
ahuris de nos camarades face a cette méconnaissance, en contraste total avec notre maitrise
native de la langue en soi, la réponse itérative « on ne regarde pas la télé francaise chez moi »
nous a semblé souligner que l'accés a différentes références culturelles populaires
représentait un critére de distinction entre la-le natif-ve et I’étranger-ére, qu’une ignorance
de ces références partagées accentuait le caractere étranger, et a ancré en nous la conscience
que la culture d’un pays et de sa langue passait nécessairement par cette dimension populaire.

Pour compenser ces lacunes pergues et tenter de nous fondre dans la masse, nous devions
régulierement et délibérément nous renseigner au sujet de ces acteur-rice's, films ou
répligues, comme pour apprendre des éléments que nos pairs semblaient connaitre
implicitement, et ces références venaient compléter celles typiques d’une native anglophone
britannique, méconnues, quant a elles, de nos camarades. Pourtant, dés le début de notre
scolarité, nous avons pu témoigner de ’"hégémonie et du statut particulier de I’'anglais dans la
société actuelle, compte tenu de I’enthousiasme des instituteur-rice:s face a notre
bilinguisme, en comparaison a celui nos camarades, parfois locuteur-rice's d’autres langues,
et plutdét encouragé-e:s a ne pas les parler, pour éviter tout parasitage. Ce n’est que
progressivement, au cours de notre adolescence, que nous notions que les références
populaires anglophones nous étant, fut un temps, personnelles et exclusives, devenaient
démocratisées et partagées avec nos pairs, du fait de leur circulation en ligne, ce qui nous a
permis de constater que la place prépondérante de la langue anglaise dans la société migrait
naturellement vers les spheéres virtuelles avec le développement d’Internet.

En ce sens, la recherche dans le champ de I'apprentissage informel de I’anglais en ligne
(AIAL, Sockett, 2014) de ces quinze derniéres années a noté que la circulation de nombreux
contenus médiatiques en langue anglaise sur les plateformes de création de contenus,
réunissant des locuteur-rice:s, natif-ve:s ou non, pouvait impacter la maitrise de la langue
anglaise chez les utilisateur-rice:s, sans gu’iels ne soient nécessairement passé-e-s par un
enseignement officiel, et témoigne d’apprentissages significatifs, notamment lexicaux
(voir 2.2). La recherche dans le champ de I'apprentissage informel de maniere plus générale,
en constante évolution depuis le premier emploi du terme en 19261 et les premiers travaux a
son sujet en 195072, soutient effectivement la possibilité d’apprendre sans nécessairement se
situer entre les quatre murs d’une institution officielle de formation délivrant un dipléme ou
une certification, ou attribuant une note chiffrée.

Les avancements en termes de nouvelles technologies et d’Internet sont progressivement
venus amoindrir le caractére nécessaire de ces quatre murs de maniere plus générale, le fait

! Lindemann, E. (1926). The meaning of adult education. New Republic
2 Knowles, M. S. (1950). Informal Adult Education: A Guide for Administrators, Leaders, and Teachers. Association Press.
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de se trouver dans un lieu physique devenant lui-méme facultatif. Dans un méme temps, les
pratiques en ligne des internautes et le role qu’elles auraient a jouer dans I'apprentissage
deviennent de plus en plus admises, et les préconceptions associant le temps passé sur
Internet a des activités limitées aux loisirs s’atténuent.

La pandémie de 2020 a directement contribué a I’évolution de ces normes, en engendrant
des changements de ces pratiques et de leur acceptation dans les mceurs : la non-nécessité
de se trouver dans un lieu physique pour réaliser des activités intellectuelles et productives et
contribuer a la société depuis chez soi n’a plus rien d’étonnant. Le fait d’étre chez soi n’est
plus seulement associé a la détente et aux loisirs, et n’est plus vu comme I'antinomie du
travail. Par conséquent, il semblerait que la consultation ou consommation de médias dans
son temps libre soit plus universellement associée a des activités jugées productives, ou
contribuant au développement du savoir individuel ou d’'un groupe. Dans un méme temps, le
temps de travail s’est immiscé dans les foyers, et de ce fait, le temps accordé aux activités de
loisir, ou du moins non professionnelles, réalisées chez soi, s’en est imprégné. La situation
sanitaire semble donc avoir entierement réorganisé le temps accordé au travail et aux loisirs,
et ces activités productives et formelles perdent de plus en plus leur cadre temporel précis,
une autre caractéristique de I'informel. De maniere générale, le brouillage de frontiere entre
formel et informel serait plus accepté qu’auparavant.

De méme qu’il n’est plus nécessaire de réaliser une activité professionnelle hors d’un lieu
physique s’y prétant, ou d’entreprendre des interactions en face-a-face, pour que cela soit
jugé légitime, le fait de pouvoir apprendre une langue ne nécessite plus, non plus, de se situer
dans un cadre physique prédéfini, tel qu’un pays étranger, ou d’étre en contact direct avec les
locuteur-rice-s natif-ve's de cette langue. L'apprentissage langagier au sein de cette sphere
virtuelle, différemment investie, par le biais des pratiques y ayant lieu et des contenus
médiatiques s’y trouvant, serait donc a son tour plus accepté, selon ces évolutions récentes.
Pour autant, I'enseignement dans les institutions ou établissements officiels, de maniere
structurée, en vue de diplomes ou certifications, pour I'obtention de notes chiffrées, demeure
une réalité, non remplacée ni remplacable par ces nouveaux modes d’interaction avec la
langue. Cela étant, les nouvelles maniéres d’apprendre la langue en dehors de ce contexte
intéressent les chercheur-euse:'s et les éducateur:-rice's, qui cherchent a savoir comment cet
apprentissage pourrait étre rendu utile a celui en salle de classe. Pour certain-es, cela
passerait par le fait de donner conscience aux apprenant-e-s, lors de leurs cours, des apports
possibles et avantages de ces pratiques, afin qu’iels les poursuivent dans leur temps libre. Pour
d’autres, il s’agirait d’amener de plus en plus de ces pratiques et contenus médiatiques
associés, au sein de la classe, en les adaptant constamment aux nouvelles tendances, allant
de séries et films classiques, a d’autres plus en vogue, issus des plateformes de vidéos a la
demande comme Netflix, sans négliger les contenus provenant de YouTube, ou plus
récemment de TikTok.

Cependant, par définition, I'immiscion de ces références et contenus a tout contexte
scolaire, académique, ou certificatif retire a 'apprentissage informel I’essence méme de son
existence et de sa dénomination. Apprendre informellement en classe en vue d’obtenir une
note serait alors un oxymore. Il serait nécessaire, pour étre exact, de parler d’intégration de
ces pratiques informelles au formel, une tentative ayant donné lieu a la Didactique Intégrant
les Pratiques Informelles de I’Anglais en Ligne ou DIPIAL (Fierro, 2022), dans la continuité de
laquelle nous nous plagons. Apres avoir découvert le cours en ligne issu de ces travaux lors
d’un stage effectué en deuxieme année de Master en Didactique des Langues, I'intégration de
références de nature distrayante, que nous matftrisions, en tant que support principal pour
I’enseignement dans un contexte nous paraissant trop éloigné et spécialisé de nos
connaissances, nous a semblé intéressant a découvrir et développer. En effet, les travaux de
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Fierro (2022) prénent l'intégration des pratiques informelles des étudiant-e-s par le biais des
contenus choisis par I'enseignant-e-concepteur-rice, notamment sous forme d’extraits de
films de fiction a substrat professionnel ou FASP (Petit, 1999), dont I'intrigue est ancrée dans
un domaine professionnel particulier (voir 3.2). L’association que nous faisions déja entre les
contenus médiatiques populaires et la maitrise de la culture propre a une langue nous a
confirmé l'intérét de ce choix de support, a titre d’abord personnel. Par ailleurs, notre
réflexion au sujet de notre propre expérience informelle et notamment de nos connaissances
dans le domaine de la médecine, provenant foncierement du visionnage de documentaires et
fictions ancrées dans le milieu, a renforcé notre perception de la pertinence de cette
intégration de I'informel dans un domaine d’études spécifique.

De surcroit, la liberté laissée a I'enseignant-e dans le choix des supports et du contenu a
enseigner, que nous avons observée au sein de ce premier cours DIPIAL, nous a semblé
essentielle apres avoir témoigné d’une certaine rigidité pédagogique et d’'une absence de
place pour la créativité lors de notre année de formation dans I'’enseignement secondaire au
Royaume-Uni. La dimension en ligne et distancielle de ce cours DIPIAL, certes imposée par les
contraintes institutionnelles, nous a semblé renforcer cette liberté de choix des supports
exploitables, ainsi que la flexibilité de I'enseignement dans le temps et dans |'espace, deux
caractéristiques de I'apprentissage informel.

Dans le cadre de ce stage, nous avons pu concevoir notre propre cours en ligne, a
destination du méme public que le dispositif initial, a savoir des étudiant-e-s en premiére
année de licence d’Economie et Gestion a I’'Université Paris Cité3, pour I'enseignement de
I'anglais au second semestre, dans la continuité des travaux de Fierro, qui concernaient le
premier semestre. Pour faire référence a ce cours sur lequel cette étude est fondée, et dont
la conception a débuté lors de ce stage en 2018, nous emploierons le terme de « dispositif »
pour caractériser « un construit d’éléments en fonction des demandes, des situations, des
contextes, pour une action de formation donnée dans un contexte d’organisation(s) et
d’institution(s) » (Bernard, 1999 : 2634, cité par Pothier, 2003 : 82) qui « englobe les lieux, les
méthodes et I'ensemble fonctionnel des acteurs et des moyens mobilisés en vue d'un objectif »
(Albero, 2010: 47) et « prévoit des usages spécifiques et un accompagnement » (Rivens
Mompean, 2011 : 384).

Nous avons ainsi souhaité profiter pleinement de la souplesse évoquée ci-haut, en termes
de temps, d’espace, et de contenu pouvant étre proposé, propre a ces dispositifs, pour tenter
d’approfondir les principes de la DIPIAL. Nous avons souhaité, d’une part, poursuivre la méme
intention, par le biais de I'intégration des FASP en tant que support ou substrat pédagogique
principal, et d’autre part, également intégrer la sphere informelle des étudiant-e:s au dispositif
par le biais de contenus supplémentaires qu’iels fourniraient elleux-mémes, de maniére que
les connaissances liées au cours passent par l'intermédiaire des étudiant-e:s et des contenus
médiatiques qu’iels proposent, en d’autres termes, que les apprenant-e:s soient les
médiateur-rice-s de ces connaissances.

Cette notion de médiation (voir 3.3), qui, comme nous le présenterons, est centrale a notre
étude, est également au coeur de tout contexte formel ou informel d’interaction sociale : toute
personne médie et recourt a des objets — physiques ou abstraits — médiant un contenu dans
sa vie quotidienne et professionnelle. Cependant, la notion est principalement employée dans
certains contextes spécifiques (médiation culturelle, médiation sociale, etc.), ainsi qu’en
enseignement. En didactique des langues, le terme a pris de I'ampleur lors de la publication
du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues ou CECRL, lors de sa publication

3 ’université était encore appelée Université Paris Descartes lors de cette période.

4 Bernard, M. (1999). Penser la mise a distance en formation. Paris: L'Harmattan.
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par le Conseil de I'Europe en 2001 (voir 1.1). Ce document peut étre considéré comme une
norme ou un standard en enseignement des langues, au sens d’un « document congu et validé
de maniéere consensuelle par un organisme reconnu, qui fournit, pour des usages communs et
répétés, des regles, des lignes directrices ou des caractéristiques, pour des activités ou leurs
résultats » (ISO/IEC, 2004°, cité dans Longuet et Springer, 2021 : 20). Cette publication a été
complétée par son Volume Complémentaire, ou CECR/VC (voir 3.3.4), en 2018, afin de rester
dans I'air du temps et s’aligner aux évolutions numériques préalablement évoquées. Pour ce
faire, le CECR/VC met a jour sa caractérisation de la notion de médiation, et tient compte de
I'interaction en ligne, en tant que nouvelle activité langagiere absente en 2001.

Si nous avons souhaité poursuivre les travaux en DIPIAL en rendant pertinents les contenus
informels pouvant étre médiés par les étudiant-e-s, il nous a semblé approprié de tenir compte
des préconisations actuelles en termes de médiation en langue étrangere, et ainsi, d’étudier
I'applicabilité des nouvelles caractérisations et des nouveaux descripteurs de la notion en
termes de réalisations concretes au sein d’un contexte d’enseignement. En effet, 'une des
activités de médiation du CECR/VC, la médiation de textes (voir 3.3.5.2), évoque explicitement
la médiation autour de textes créatifs, et y inclut explicitement les films. Ainsi, le role de la
FASP dans I’étude de la médiation dans notre cours nous a semblé naturellement émerger de
ces descripteurs. De plus, dans la continuité des travaux de Fierro, nous avons recours aux
forums de discussion de I’environnement numérique d’apprentissage Moodle pour la
publication des productions étudiant-e-s. Il nous a donc semblé pleinement judicieux, dans
notre tentative d’observer 'applicabilité de la compétence de médiation du CECR/VC, de tenir
compte des ajouts de ce Volume Complémentaire de maniere plus générale, et donc de
considérer également 'applicabilité des descripteurs de I'interaction en ligne : de fait, la seule
forme d’interaction de notre dispositif, étant donné sa nature distancielle.

Avant méme la publication de ce document en 2018, les travaux au sujet de la perspective
actionnelle, la méthodologie pronée par le CECRL depuis 2001 (voir 1.1), s’étaient
naturellement étendus aux environnements d’enseignement-apprentissage en ligne et a la
réalisation de taches (voir 1.1 et 1.2) selon ces modalités distancielles (voir 1.4), rendant le
concept méme de salle de classe en quelque sorte obsolete. Toutefois, ces recherches,
puisqu’elles précédaient la publication du CECR/VC, ne prenaient pas explicitement en
compte la compétence de médiation dans la mise en place de la perspective actionnelle en
ligne. Au méme titre, depuis sa publication le 2018, le CECR/VC a été directement adopté pour
certaines méthodes de langue, par exemple les manuels de Francais Langue Etrangére de la
collection I’Atelier chez Didier®, mais il n’existe pas encore de travaux significatifs sur la prise
en compte précise de ces descripteurs de la médiation du CECR/VC pour la conception
d’activités et taches dans un environnement en ligne.

Par le biais de notre étude, nous souhaitons combler cette absence dans la recherche et,
d’une part, étudier I'applicabilité de la compétence de médiation pour la réalisation de taches
en langue étrangere dans un environnement en ligne, et d’autre part, observer s’il peut exister
une relation directe entre le degré de prise en compte de la sphére informelle des étudiant-e:s
et le degré de médiation ayant lieu au sein du cours. Nous mesurons ce degré de médiation
par la quantité d’activités de médiation y ayant lieu, c’est-a-dire, la quantité de descripteurs
de la médiation du CECR/VC pouvant étre rendues pertinentes a la conception des taches,
puis, pouvant s’observer dans le cadre des productions et interactions ayant lieu au sein du
cours.

En ce sens, nous avons tenté de créer une gradation de la prise en compte de la sphere
informelle en différenciant légerement les taches concues entre deux groupes différents, sur

5 https://www.iso.org/fr/standard/39976.html
6 https://didierfle.com/categorie-produit/collections/I-atelier/
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deux espaces d’enseignement de la plateforme Moodle. En effet, au sein des activités de
médiation du CECR/VC, nous avons noté une différence entre une médiation concernant
surtout la transmission d’informations préexistantes, extérieures a I'apprenant-e, et une
médiation plus personnelle, se rapportant a une transmission plus subjective, pouvant relever
d’émotions, d’éveénements, ou connaissances plus personnels a chaque étudiant-e. Nous
avons ainsi souhaité reproduire cette distinction dans nos deux espaces de cours, en limitant
notre définition de l'intégration de la sphére informelle a une immiscion de contenus et
modalités d’interaction liés aux pratiques informelles des apprenant-e:s — c’est-a-dire, a la
définition de la DIPIAL — dans I'un des deux espaces, et en élargissant cette définition dans le
deuxieme espace, pour y inclure les apports plus personnels pouvant étre fournis par les
étudiant-e-s. Ces apports sont considérés plus personnels dans le sens qu’ils peuvent se
rapporter a des contenus directement liés aux pratiques informelles de chacun-e, mais aussi
a leur vie personnelle, en dehors du cadre virtuel, et donc a diverses expériences vécues.

En effet, au sein des descripteurs de la médiation, et méme de l'interaction en ligne,
figurent des références aux savoirs préalables des apprenant-e:s, a des émotions déja
ressenties, a des événements déja vécus, et a des récits d’évenements ou expériences. Il nous
a donc paru intéressant d’étudier I'applicabilité de la compétence de médiation et des
activités y étant associées en tenant compte de cette dimension relative a I'expérience
personnelle des étudiant-e's, sans seulement tenir compte des contenus, savoirs, récits ou
évenements pouvant étre présentés par lI'enseignant-e, et sans seulement considérer la
sphéere informelle comme étant liée a un contenu médiatique consulté. En considérant la
définition méme de 'apprentissage informel, celle-ci concerne bien les apprentissages ayant
lieu lors d’activités de loisirs, en dehors d’un contexte formel (voir 2.2.1). Bien que les études
sur l'apprentissage informel en ligne concernent, de fait, 'apprentissage par le biais de
contenus médiatiques se trouvant sur Internet, le fait d’apprendre informellement, peut, plus
traditionnellement, se faire par I'intermédiaire de conversations quotidiennes, d’anecdotes
entendues ou d’événements anodins vécus, que cela soit en ligne ou non. Il s’agit de cette
dimension de l'informel, relative a I'expérience, sans nécessairement étre liée a un contenu
spécifique, que nous souhaitons considérer dans la conception des taches pour ce deuxieme
groupe.

Dans les deux groupes de notre dispositif, les étudiant-e-s sont tout de méme amené-e's a
médier selon un usage transactionnel et un usage interpersonnel et créatif de la langue
(voir 3.3.5), c’est-a-dire qu’iels sont incité-e's a médier des informations factuelles, contenues
dans les extraits de FASP que nous avons instrumentalisés en tant que supports pédagogiques
(voir 3.3.6), mais qu’iels sont aussi encouragé-e:s a réagir a ces fictions de maniére
personnelle. Dans le groupe pour lequel nous considérons la sphére informelle dans sa
définition plus large, cette transmission d’informations et la réaction personnelle peut
également concerner tout élément informel et personnel fourni directement par les
étudiant-e-s. Ces éléments peuvent relever de contenus médiatiques liés a leurs pratiques
informelles en dehors du cours, mais également des expériences de vie ou récits d’ordre
anecdotiques, en lien avec les thématiques travaillées. En ce sens, nous étendons la notion de
sphéere informelle a la dimension expérientielle de la vie des apprenant-e-s.

A la suite de sa publication, Maurer et Puren (2019), Puren (2019), et Longuet et Springer
(2021) ont publié des ouvrages au sujet du CECR/VC, traitant de ses descripteurs, leur
formulation, dénomination, et catégorisation, afin de les questionner, voire de les remettre
en cause. Par leurs questionnements, Longuet et Springer soulignent précisément la nécessité
d’une meilleure prise en compte de I'expérientiel et du social dans la considération de la
médiation en enseignement des langues, une posture nous ayant conforté dans notre choix
de conception lors de notre expérimentation d’enseignement en 2020, ayant justement fait
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apparaitre cette dimension expérientielle dans I'un des deux espaces de cours seulement. De
ce fait, en tirant des conclusions sur les effets d’une prise en compte plus ou moins importante
de I'expérientiel, nous espérons que notre étude pourra répondre a I'appel des auteur-e:s. De
plus, dans le méme ouvrage, Longuet et Springer questionnent la pertinence des échelles de
niveau du CECRL, en ce qui concerne la compétence de médiation, soutenant qu’il serait
difficile de proposer une gradation pour une telle compétence, au méme titre que les autres
activités langagieres du Cadre Européen. De méme, il n’existe pas encore de travaux tenant
compte de ces questionnements récents des formulations, catégorisations, et échelles de
niveaux de la compétence de médiation pour la conception d’un cours et pour I'étude des
réalisations y ayant lieu, et nous espérons que notre recherche pourra contribuer a ces
questions.

Cette remise en cause des échelles de niveau se retrouve dans les travaux au sujet de
I'enseignement des langues a des spécialistes d’autres disciplines, ou secteur LANSAD
(voir 3.1), a des fins académiques ou professionnelles spécifiques, sujets pour lesquels les
apprenant-e-s pourraient tout a fait posséder des connaissances tres précises et spécialisées
en termes de lexique ou de compréhension de documents spécifiques a leur milieu, sans pour
autant étre en mesure de dialoguer sur des sujets plus familiers. De méme, dans certains
contextes d’enseignement pour lesquels il est nécessaire de préparer des apprenant-e:s a un
usage de la langue a des fins trés spécifiques sur une courte durée, certaines compétences
considérées comme avancées (prise de notes en conférence, rédaction d’article scientifique,
etc.) pourraient parfaitement passer en priorité face a des interactions plus anodines telles
gu’une réservation au restaurant ou un échange au sujet d’évenements quotidiens.

Il paraitrait raisonnable de s’attendre a ce que, dans le cadre de notre dispositif, les
apprenant-e:s en licence d’Economie et Gestion puissent étre plus informé-e-s sur leur
discipline que I'enseignant-e, une situation qui remet nécessairement en cause le role de
ce-tte dernier-ere comme personne apportant le savoir, et confirme la pertinence de
concevoir un cours qui encourage explicitement les apprenant-e:s a fournir leurs propres
contenus et connaissances et a les transmettre. |l s’agit de ce qu’a souhaité montrer Chaplier
(2011) en définissant la médiation maieutique comme une forme de médiation selon laquelle
les étudiant-e's seraient amené-e-s a expliquer le contenu spécialisé a I'enseignant-e et a sa
place. Dans son étude, cette médiation se fait précisément par le biais de fiction a substrat
professionnel, bien que cela soit dans un contexte d’enseignement en présentiel. De maniere
générale, les travaux sur l'utilisation de la FASP pour I’enseignement de I'anglais a des non-
spécialistes a l'université en France n’ont rien d’inédit, mais, a I'exception des travaux de
Fierro (2022) en DIPIAL, ces recherches sont effectivement surtout menées dans un contexte
d’enseignement en présentiel. Or, étant donné la perpétuelle évolution des nouvelles
technologies et la normalisation croissante de I'enseignement en ligne, il semble tout a fait
opportun de poursuivre les recherches sur la FASP en tant que support pédagogique en
LANSAD au sein d’environnements d’enseignement-apprentissage en ligne.

Dans un méme temps, puisque les étudiant-e-s de notre étude ne sont qu’en premiere
année de licence, nous ne nous attendons pas a ce que leurs connaissances théoriques
disciplinaires soient extrémement avancées. lels ne pourraient encore étre considéré-e-s
comme des expert-e's de leur domaine, mais plutot comme des expert-e-s en formation, ou
expert-e-s en herbe (voir 3.3.8). En ce sens, nous tenons compte des travaux dans le champ
de I’enseignement de I’anglais a des fins spécifiques et dans le secteur LANSAD appelant au
choix de thématiques vastes et transversales, permettant le développement de compétences
non seulement langagieres et avons choisi de construire le scénario du cours autour de
thématiques d’ordre éthique et moral, a partir des extraits de FASP que nous avons choisi
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d’instrumentaliser (voir 3.2.3). En effet, il nous semble que ces questions puissent faire appel
tant a des connaissances disciplinaires et objectives, qu’a des avis plus personnels et des
contenus plus anodins. Ainsi, nous considérons que ces thématiques favoriseront les
références aux contenus liés aux pratiques informelles des étudiant-e-s, a leurs connaissances
préalables et a leurs expériences personnelles, sans que cela ne paraisse incongru. En effet,
en limitant les themes du cours a des concepts théoriques économiques, par exemple, il nous
semblerait bien plus difficile de valoriser la sphere informelle des apprenant-e's et les
connaissances, contenus et récits d’expériences s’y rapportant. En choisissant des
thématiques et en concevant des taches qui placent les connaissances personnelles des
apprenant-e-s en leur centre, nous souhaitons compenser leur statut d’expert-e en herbe de
leur domaine d’études, en leur permettant de se placer en tant que véritables expert-e:s de
ces connaissances, pratiques et expériences personnelles qu’iels maitrisent a titre individuel.

Par ailleurs, du fait de sa nature distancielle, notre dispositif présente I'avantage de pouvoir
faciliter le développement d’autres compétences transversales, notamment numériques : le
CECR/VC tient compte de l'interaction en ligne comme une activité langagiére a part entiére
a maitriser (voir 1.4.2.4), et la médiation de textes implique explicitement la collecte
d’informations et arguments provenant de différentes sources (Conseil de I'Europe, 2018 :
114). Il nous semble donc que l'étude de I'applicabilit¢ du Volume Complémentaire
impliquerait naturellement de concevoir des taches tenant compte de compétences
numeériques, ces derniéres étant, dans un méme temps, tout a fait pertinentes a développer
pour des étudiant-e-s débutant leur parcours universitaire et se destinant a une entrée
imminente dans le monde professionnel.

La problématique centrale de notre étude serait ainsi de comprendre comment profiter
pleinement de I'expertise établie de notre public envers leurs pratiques en ligne et leur
contact informel avec la langue anglaise, pour qu’elle puisse contribuer a leur expertise, certes
en formation, mais vraisemblablement supérieure a celle de I'’enseignant-e d’anglais, de leur
domaine d’études. Il s’agirait de comprendre comment concilier ces deux dimensions afin de
rendre ces deux formes d’expertise pertinentes a un méme cours, et afin de trouver un
équilibre entre le fait de fonder entierement un dispositif d’enseignement sur ce qui est déja
connu de l'apprenant-e, et de faire en sorte que du contenu inédit leur soit présenté, afin
gu’iels y reconnaissent une plus-value, tout en s’assurant que le contenu reste accessible, et
ne paraisse pas trop spécialisé ou inabordable pour des étudiant-e:s en premiére année de
licence. Enfin, il s’agirait de faire en sorte que les apprenant-e:s se sentent non seulement
légitimes elleux-mémes en tant qu’expert-e:s en herbe de leur domaine ou expert-e-s de leur
sphére informelle, mais qu’iels acceptent également I’'adoption de ce role par leurs pairs. De
maniere générale, il s’agirait de constater si cette conciliation et cet équilibre a trouver
pourraient tenir compte des préconisations actuelles en didactique des langues.

Comme nous |'avons précédemment évoqué, une premiére version du cours en ligne sur
lequel se fonde notre étude a été élaborée dans le cadre de notre stage de fin de Master,
entre janvier et avril 2018. Le dispositif a été revu en 2019 apres la précision de nos questions
de recherche (voir5.1.3). L'expérimentation d’enseignement s’est tenue au deuxiéme
semestre de premiére année de licence Economie et Gestion a I’'Université Paris Cité, de
janvier a avril 2020, aupres de la moitié de la promotion ayant auto-déclaré les niveaux de
langue les plus élevés lors du premier semestre. Cette moitié a elle-méme été divisée en
quatre sous-groupes selon les niveaux moyens auto-déclarés (B1+, B2, B2-C1 et C1-C2). Les
sous-groupes B1+ et B2-C1 ont suivi le cours dans I'espace Moodle limitant I'intégration de la
sphéere informelle a I'instrumentalisation des FASP, tandis que les sous-groupes B2 et C1-C2
ont été placés dans |'espace ayant pour intention de valoriser d’autres pratiques informelles,
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connaissances préalables et expériences personnelles des étudiant-e:s. Le scénario
pédagogique général était identique dans ces deux espaces, les modules hebdomadaires
portaient les mémes intitulés et les mémes extraits de FASP étaient instrumentalisés, mais les
taches étaient différenciées en termes de consignes afin de tenir compte des variations
recherchées en termes de valorisation de la sphére informelle (voir Annexes 2).

En termes d’hypothéses formulées avant cette expérimentation, nous supposions que le
fait d’intégrer les pratiques étant personnelles aux apprenant-e-s jouerait un réle positif sur
leur maniere de percevoir I'accessibilité au contenu du cours. Nous supputions également
que, du fait de leur familiarité vis-a-vis, non seulement des pratiques informelles intégrées par
le biais des ressources choisies par I'enseignant-e-concepteur-rice, mais également des
pratiques et contenus qu’iels fournissent et qui deviennent utiles a la réalisation des taches,
les apprenant-e-s se sentiraient plus en confiance, puisqu’iels reconnaitront des pratiques
qu’iels ont déja réalisées par le passé dans le cadre de leurs loisirs et auxquelles iels n’auraient
pas associé de difficultés ou d’expériences d’apprentissage négatives. Nous présupposions
toutefois, qu’afin de valoriser la sphére informelle, les taches congues devraient avoir du sens
pour les apprenant-e-s et ainsi proposer des scénarios plus vraisemblables et proches des
besoins actuels ou futurs des étudiant-e's, et donc plus proches de la vie réelle. Un autre
présupposé est que la conception de taches plus proches de ces besoins demanderait
naturellement la mise en ceuvre de plus de compétences numériques, comme cela serait le
cas dans la vie réelle des apprenant-e:s pour la suite de leurs études ou leur avenir
professionnel.

Par ailleurs, nous présumions que le choix de thématiques transversales d’ordre éthique
et moral, étudiées a travers le prisme des fictions a substrat professionnel et de la maniére
dont ces themes y sont traités, signifierait que la FASP serait un objet de médiation entre le
domaine représenté et les questions comportementales y étant rattachées d’une part, et
I'univers actuel des étudiant-e-s de I'autre. De surcroit, nous émettions |I’"hypothése que ce
choix de thématiques représenterait justement cette plus-value précédemment évoquée,
puisqu’il amenerait les étudiant-e:s a réfléchir aux évenements et comportements propres a
un milieu professionnel et a la culture d’entreprise, chose qu’iels n’auraient pas
nécessairement eu a faire auparavant, mais leur permettrait tout de méme de créer des liens
avec des événements qu’iels auraient déja vécus, des anecdotes qu’iels auraient déja
entendues, ou des émotions qu’iels auraient déja ressenties, ce qui contribuerait a rendre le
domaine représenté plus abordable. Dans I’ensemble, nous supposions que, du fait de cette
aisance et cette familiarité ressenties, cette valorisation de la sphere informelle, couplée a
une réflexion encouragée sur un milieu professionnel relatif a leurs études permettrait aux
étudiant-e's de concilier leur expertise de leur sphére informelle et leur expertise florissante
de leur domaine d’études, pour donner lieu a un statut intermédiaire que nous appelons celui
d’apprenant-e-expert-e (voir 3.3.8). Ainsi, par le biais de taches faisant appel a des activités de
médiation entre les étudiant-e's, ayant pour intermédiaire la FASP ou leurs connaissances
personnelles et expérientielles, les apprenant-e-s parviendraient a se considérer
apprenant-e-s-expert-e-s, en capacité d’apprendre a leurs pairs, mais aussi d’apprendre de
leur part, du fait du contenu inédit pouvant étre apporté dans le cadre des taches.

Enfin, dans le cadre de notre lecture du CECR/VC et de notre conception du cours, nous
émettions I’hypothése que la distinction entre la transmission d’information objectives et
extérieures a I'apprenant-e et la médiation se rapportant davantage a I'expérience, au
personnel et au subjectif, ne seraient pas aussi aisé a différencier en termes de réalisations
concrétes qu’elles ne le paraissent dans le Volume Complémentaire. Nous supputions que
cette distinction serait d’autant plus difficile a créer, lorsque la réaction personnelle a un
contenu, ou l'avis personnel des étudiant-e:s au sujet d’informations factuelles seraient en
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jeu. En ce méme sens, nous supposions que les activités de médiation et d’interaction en ligne
ajoutées au CECR/VC se trouveraient nécessairement liées dans le contexte d’un cours en
ligne, du fait de la place accordée au recueil d’informations issues de différentes sources, a la
transmission d’informations, et au traitement préalable de celles-ci, et nous supposions que
la réalisation d’activités et taches prenant en compte ces descripteurs pourrait engendrer un
développement de compétences transversales, notamment numériques et de recherches
d’informations en ligne.

Nos objectifs, par le biais de cette étude, sont, premierement, d’observer les possibilités
de prise en compte de la médiation dans la conception de taches dans un environnement en
ligne, et de constater si la prise en compte de ces différents descripteurs donne effectivement
lieu a la mise en ceuvre des activités de médiation décrites dans le CECR/VC, par les
apprenant-e-s. Nous souhaitons également connaitre les effets d’une valorisation plus ou
moins importante de la sphere informelle des étudiant-e's sur leur sentiment d’aisance et
familiarité vis-a-vis du cours, et conséquemment, sur leur perception de leur capacité a
réaliser les taches demandées. Dans un méme temps, il s’agit de noter si cette prise en compte
de I'informel donne lieu a des apprentissages et a un développement de compétences jugées
pertinentes par les apprenant-e-s, qu’elles soient langagiéeres, propres a leur discipline, ou
méme transversales. Enfin, I'’étude a pour objectif de noter si les étudiant-e-s reconnaissent
que ces apprentissages ont pu se faire par le biais de leurs pairs et du contenu et des éléments
inédits qu’iels fournissent, du fait de cette valorisation de la sphere informelle, rendue
pleinement pertinente a la réalisation des taches. En ce méme sens, nous souhaitons observer
si les étudiant-e's, du fait des activités de médiation réalisées, parviennent a se considérer
détenteur-rice's et médiateur-rice's de savoirs, au méme titre que leurs pairs, et donc a se
reconnaitre apprenant-e-s-expert-e:s, au sens d’expert-e:s de leur sphére informelle et
expert-e-s en herbe de leur discipline.

Ainsi, il apparait que les représentations étudiantes auront le plus grand réle a jouer dans
cette étude, et donc que les données d’ordre déclaratif auront la place centrale. Il s’agit de |a
réception de l'intégration de I'informel, et de la perception des étudiant-e:s d’elleux-mémes
en tant qu’apprenant-e-s-expert-e-s qui nous intéressent principalement. Toutefois, il nous a
semblé nécessaire de confronter les déclarations étudiantes a ce sujet avec leurs réalisations
tangibles sur la plateforme Moodle. En ce sens, ces données plus objectives, provenant des
productions et interactions des étudiant-e's sur les forums de discussion, ont pour fonction
d’étayer nos données déclaratives.

Les représentations des étudiant-e:s ont été recueillies par le biais de deux questionnaires
et d’entretiens semi-directifs. Les réponses a ces questionnaires représentent notre unique
source de données quantitatives, analysées de maniere descriptive et en termes de
significativité statistique. Elles ont été recueillies par le biais d’un questionnaire identique
pour les deux groupes, rempli par les étudiant-e:s en début de semestre, et d’un second, avec
quelques légeres différenciations entre les deux espaces, rempli en fin de semestre. En fin de
questionnaire, les étudiant-e-s avaient I'option de laisser leurs coordonnées afin d’étre
interrogé-e-s lors d’entretiens semi-directifs. Des entretiens ont été conduits entre mi-avril et
début mai 2020 aupres de 17 étudiant-e's, et les transcriptions de ces entretiens ont été
analysées en termes de contenu. Enfin, les productions et autres messages publiés par ces 17
étudiants sur les forums de discussion Moodle ont représenté la deuxieme source de données
qualitative, plus tangible, venue étayer les propos déclarés lors des entretiens.

L’analyse de ces trois sources de données recueillies lors de notre expérimentation
d’enseignement viendra vérifier ou infirmer les diverses hypothéses que nous avons
formulées. A partir de ces hypothéses, des objectifs de I’étude citées ci-avant, et de ces trois
sources de données, nous tenterons de répondre aux questions de recherches suivantes :
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¢ QR1: Dans quelle mesure la place laissée a la sphére informelle de I'apprenant-e
dans la conception d’un cours peut-elle servir de levier a la compétence de
médiation ? Cette compétence s’applique-t-elle telle qu’elle est décrite dans le
CECR/VC?

¢ QR2: Dans quelle mesure la valorisation plus ou moins importante de I'expérience
personnelle en particulier peut-elle conduire les étudiant-e's a revétir une identité
d’apprenant-e-s-expert-e-s ?

¢ QR3: Dans quelle mesure la FASP peut-elle avoir une fonction de médiation entre
des étudiant-e-s d’un public LANSAD et le monde professionnel ?

¢ QR4 :Quels sont les effets de la modalité en ligne et asynchrone de ce dispositif et
de ses modalités d’interaction sur la compétence de médiation ?

Nos trois premiers chapitres mettront en lumiere les courants théoriques « qui
s’opérationnalise[nt] par le biais du dispositif » (Rivens Mompean, 2013 : 159) que nous avons
congu. Notre premier chapitre définira et caractérisera le CECRL, la perspective actionnelle
dans sa définition traditionnelle, et le concept de tache tel qu’il apparait dans la recherche sur
I'actionnel et la recherche anglo-saxonne sur la notion. Il traitera également des réadaptations
de la caractérisation de la tache et de la perspective actionnelle dans le cas d’un enseignement
dans des environnements en ligne. Il précisera de quels apports de I'apprentissage des langues
médiatisé par les technologies, ou ALMT, nous tenons compte dans la conception de notre
dispositif et définira les termes clés de littératie numérique et informationnelle.

Dans notre deuxiéme chapitre, nous caractériserons I'apprentissage informel de I'anglais
en ligne, ou AIAL, en passant par la présentation de manieres d’apprendre s’opposant et se
complétant dans le domaine de l'acquisition d’une langue. Cette caractérisation sera
principalement dans le but d’élucider les points communs de I'apprentissage informel avec la
perspective actionnelle et la notion de tache en langue étrangeére, et de justifier les choix
réalisés dans notre intégration de la sphére informelle a notre cours, compte tenu des travaux
antérieurs dans le domaine.

Dans notre troisieme chapitre et dernier chapitre de notre cadre théorique, nous nous
focaliserons sur notre public LANSAD, ses caractéristiques et les nombreux travaux
préexistants, attestant de la pertinence du recours a la FASP comme support pédagogique
avec ce public. Nous mettrons précisément en lumiére le bien-fondé de notre choix de
thématiques éthique et morale et la maniére dont elles peuvent directement favoriser la
médiation. Enfin, nous présenterons les différents travaux autour de la médiation en
didactique des langues et les définitions que nous y attribuons, avant de mettre en avant les
descripteurs du CECR/VC et la catégorisation des activités de médiation que nous retenons
pour notre étude.

Notre quatrieme chapitre et premier chapitre de méthodologie propose d’autres
précisions sur les caractéristiques de notre public, et notamment sa prétendue nativité
numérique. Il élucide aussi les apports spécifiques de la plateforme Moodle pour notre
dispositif, notre choix de FASP et de leurs extraits, et la maniere dont ces extraits ont été
exploités pour les activités et taches de notre dispositif. Ces activités et taches y seront
présentées en détail afin de mettre en lumiére notre prise en compte des descripteurs de la
médiation et de I'interaction en ligne du CECR/VC. Enfin, nous y présenterons les formes que
prennent I'évaluation dans le dispositif.

Notre cinquieme chapitre expose notre choix d’outils de recherche pour recueillir nos trois
sources de données, et présente la conception de ces outils. Nous y justifierons également
notre choix d’'une méthode d’analyse mixte, mélant analyse quantitative et qualitative, sous
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forme d’une analyse de contenu. Nous y détaillerons les étapes de notre recueil de données
et apporterons quelques détails sur les différentes phases ayant précédé I'expérimentation.

Nos résultats se divisent en cing chapitres. Dans le chapitre 6, les données déclaratives
provenant de nos questionnaires et entretiens apporteront des informations contextuelles
sur les pratiques informelles des étudiant-e-s, permettant d’illustrer leur adéquation avec
celles rendues pertinentes a notre cours (QR1), afin que des informations sur la perception
des étudiant-e-s d’elleux-mémes et de leur pairs en tant que potentiel-le's expert-e's (QR2) et
natif-ve-s numériques (QR4).

Dans notre septieme chapitre, nous tenterons de démontrer le réle que la FASP a pu jouer
en tant qu’instrument de médiation entre les étudiant-e-s et le domaine professionnel qu’elles
dépeignaient, lui-méme lié aux études des apprenant-e-s. Ce chapitre mettra également en
lumiere les effets directs de la plus grande valorisation de I'expérience personnelle (QR2) des
étudiant-e-s sur leur capacité a se projeter dans le milieu socio-professionnel représenté et
dans le monde du travail plus généralement (QR3).

Notre chapitre 8 illustrera les effets de la différenciation faite dans la valorisation de la
sphere informelle et de l'expérientiel entre nos deux espaces de cours. Ces effets
concerneront ici les activités de médiation entre étudiant-e's, lors desquelles iels ont pu se
placer en tant qu’apprenant-e-s-expert-e-s (QR1 et QR2), et les résultats présentés montreront
les différences que nous avons notées en termes de mise en ceuvre d’activités de médiation
du CECR/VC (QR1)

Notre neuviéme chapitre élucidera les effets des modalités en ligne et asynchrone de notre
dispositif sur cette médiation entre étudiant-e's, et sur leur capacité a se considérer
apprenant-e-s-expert-e:s du contenu a médier a leurs pairs (QR2). Nous présenterons
notamment la perception des étudiant-e-s de la distance et de I'absence de face-a-face
comme un levier dans cette médiation, mais également une entrave, parfois pour les mémes
raisons (QR4).

Enfin, notre dixieme et dernier chapitre se focalisera sur les données provenant des
guestionnaires de début et fin de semestre, étayées par des extraits des entretiens semi-
directifs, afin de souligner, d’une part, les évolutions ayant eu lieu entre le début et la fin de
I'expérimentation, et d’autre part, les différences s’étant créées entre les deux groupes du
cours, afin de tirer des conclusions en termes des implications didactiques de cette
valorisation de la sphére informelle de maniére générale (QR1, QR2, QR3, et QR4).
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Premiere partie : Cadre théorique

Chapitre 1 : Un dispositif actionnel médiatisé par les technologies

Ce premier chapitre de notre cadre théorique présentera les deux champs de recherche
principaux sur lesquels notre recherche est fondée: la perspective actionnelle et
I'apprentissage des langues médiatisé par les technologies. En effet, notre dispositif d’anglais
LANSAD en ligne en premiére année de licence d’économie et gestion se fonde sur la
réalisation de plusieurs taches, dont I'accomplissement dépend de la compréhension et
I’assimilation de divers concepts présentés par le biais de fictions a substrat professionnel, et
le dispositif a lieu entierement en ligne.

Afin d’éclaircir la logique suivie lors de la conception de ce cours, nous présenterons ici les
définitions et caractéristiques générales de la perspective actionnelle, ainsi que de I'approche
par taches, selon sa définition dans la recherche anglo-saxonne. Nous mettrons ainsi en
lumiére les éléments de ces deux sous-champs de la didactique des langues, ainsi que leurs
caractéristiques lorsqu’il est question d’enseignement en ligne. En ce sens, nous définirons
aussi plusieurs notions centrales a cette modalité d’enseignement et a notre dispositif.

1.1 La perspective actionnelle dans le Cadre Européen de Référence pour les Langues

Le Volume Complémentaire du Cadre Européen de Référence pour les Langues ou CECR/VC
(ibid.) fut un document clé pour la conception du cours en ligne ayant servi pour cette
expérimentation d’enseignement. Pour en comprendre les spécificités et saisir la pertinence
de ses ajouts depuis le Cadre de 2001, il est nécessaire d’éclaircir les caractéristiques de ce
dernier.

Le Cadre Européen est un document de description, d’énumération et de définition qui
permet |'élaboration de programmes en langues étrangeres en Europe. Il est le fruit d'un
travail du Conseil de I'Europe et son but premier est d’assurer une certaine cohérence
concernant I'enseignement des langues étrangéres, en proposant une base commune
d’objectifs pour I’élaboration de programmes, ainsi qu’une description détaillée, selon une
échelle de niveaux, des connaissances et habiletés que les apprenant-e-s doivent acquérir
« afin d’avoir un comportement langagier efficace » (Conseil de I'Europe, 2001 : 9). Millot
(2017 : §3) le définit comme un « point de repére » qui permet d’organiser I'élaboration de
programmes d’apprentissage, la conception d’échelles d’évaluation pour des manuels et
certifications, ainsi que « la communication entre enseignants de langues ». Par conséquent,
ce Cadre permettrait de faciliter « la communication et les échanges entre Européens »
(Conseil de I'Europe, 2001 : 10) mais également entre enseignant-e-s de langues.

En termes de méthodologie de I'enseignement des langues, la publication de ce document
marque également le passage de I'approche communicative a la perspective actionnelle, de
I'apprentissage d’actes de parole a un apprentissage en situation, ainsi que le passage du role
d’apprenant-e au role d’usager-ere de la langue, tout en tenant compte des aspects culturels,
qui deviennent indissociables de la langue. En effet, le Cadre représente une base de
conception ayant contribué a une redéfinition du role de I'apprenant-e: la notion de
centration sur I'apprenant-e y devient notamment essentielle.

Un autre terme clé dans le domaine de la didactique des langues, introduit dans le Cadre,
est celui de la « perspective actionnelle » qui tient son nom du fait que les apprenant-e-s de la
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langue étrangere sont considéré-e:s comme des acteur-rice:s sociaux-ales, qui agissent et
accomplissent des taches. Ces dernieres ont du sens pour l'apprenant-e, puisqu’elles sont
situées dans un contexte social (ibid.). Les termes d’ « agir » et d’ « acteur » (Puren, 2009 : 3)
sont alors centraux pour cette perspective, puisque I'apprenant-e, en tant qu’usager-ére de la
langue, doit accomplir ces taches et utiliser la langue dans un contexte social précis.

L'emploi du mot « perspective » pour définir cette méthodologie fait référence a « une
vision au loin, vision plus ou moins claire » ou a un « angle d’approche » (Springer, 2010 : 515)
et suppose également que les enseignant-e:s doivent diversifier leur vision et leurs
perspectives (Puren, 2009 : 25). Le terme serait ainsi a privilégier a celui d’ « approche »,
puisqu’il implique I'existence de « perspectives plurielles » et non d’une « approche unique »
(Maurer et Puren, 2019 : 173). Le terme traduit par ailleurs un changement de perspective par
rapport a I'approche communicative, qui fait entrer la société en classe, tandis que la
perspective actionnelle « ouvre la salle de classe a la société » (Bourguignon, 2006 : 62). Bien
que le terme d’ « approche actionnelle » demeure courant dans la recherche, nous nous
limiterons a celui de « perspective » pour des raisons de cohérence.

1.1.1 Caractéristiques d’une tache dans la recherche sur la perspective actionnelle

La notion de tache constitue la base de I'enseignement au sein de notre dispositif en ligne.
Nous définirons et caractériserons a présent ce terme, selon ses critéres dans la perspective
actionnelle, puis dans la recherche anglo-saxonne en didactique des langues, avant de
souligner les caractéristiques de ces deux courants dont nous avons tenu compte dans notre
conception.

1.1.1.1 Passage de I'approche communicative a la perspective actionnelle

Comme nous |'avons évoqué ci-haut, la publication du CECRL marque un passage de
I'approche dite « communicative » a cette perspective actionnelle, qui représenterait le
« détachement que la didactique des langues étrangéres a aujourd’hui avec la linguistique »
(Bento, 2013 : 96).

Dans I'approche communicative, la méthodologie privilégiée dans les années 80 et 90, bien
gue la communication soit contextualisée, elle est ponctuelle et fait « rarement allusion a des
échanges antérieurs » (Puren, 2006 : 40) : I'information utilisée n’est pas réinvestie par la
suite. L'une des évolutions principales concerne linterlocuteur visé. L'approche
communicative prépare les apprenant-e:s a parler a d’autres étrangers dans le pays de la
langue cible, le travail sur la langue fonctionnant donc selon une simulation, puisque les
apprenant-e:s font comme s’iels n’étaient pas entre elleux, mais avec des locuteur-rice:s
natif-ve:s de la langue étrangere. Dans la perspective actionnelle, il ne s’agit plus de « faire
comme si », mais de « faire comme ¢a se fait déja ailleurs et comme chacun (...) pourra étre
amené a faire a I'avenir » (ibid. : 27).

Il y a donc une réelle volonté de reproduire les situations dans lesquelles les apprenant-e-s
se trouvent ou pourraient se trouver a lI'avenir, en tant qu’usager-eres de la langue. La
recherche évoque un passage de |'enseignement a I'apprentissage, de la salle de classe a la
société, d’'un enseignement-apprentissage « scolaire » a une acquisition « naturelle », de
documents fabriqués a des documents authentiques, de la dimension collective a la dimension
individuelle (Puren, 2014). Notre conception a pour intention de tenir compte de ces
éléments, en instrumentalisant des documents authentiques, et en proposant des situations
de communication pertinentes pour I'avenir professionnel dans le cadre de taches incitant a
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la co-construction de sens et a I'échange entre étudiant-e-s. Ces différents aspects seront
détaillés a présent.

1.1.1.2 Importance du processus et/ou du résultat

L’action d’une tache doit étre motivée par un objectif ou un besoin. Celui-ci doit étre clair
et le résultat de la tache identifiable (Goullier, 2006 : 21). Ainsi, toutes les actions demandées
aux apprenant-e-s doivent servir d’'une maniére ou d’'une autre a I'accomplissement et doivent
étre orientées vers la tache, sinon, elles n’ont pas lieu d’étre. Le CECRL met justement |'accent
sur ce « résultat identifiable » (Conseil de I'Europe, 2001 : 121), et Nissen (2003 : 33) confirme
que la tache est bien la mise en ceuvre de compétences afin de « mener a bien un ensemble
d’actions finalisées dans un certain domaine avec un but défini et un produit particulier ».

La tache peut étre orientée « communication » ou « résultat » (Puren, 2006 : 80), mais il
s’agirait du fait d’aller au bout du processus qui montrerait une réalisation concrete (Saydi,
2015 : 21) et la réalisation de la tache. Les actes de paroles sont seulement le moyen de
« faire » (Puren, 2006 : 37) et ne sont plus placés au centre : la communication ne suffit pas
pour I'action et peut méme la géner (ibid. : 38).

En termes d’organisation de ce processus vers la réalisation d’un produit, les taches sont
catégorisées dans la recherche selon leur structure. Nous pouvons distinguer les mono-taches
(Nissen, 2011 : 4), la suite de taches scénarisées, au sein de laquelle il n’a pas de tache finale
mais des sous-taches faisant partie intégrante de la tache (ibid. : 14), et les taches complexes
(Bertocchini et Contanzo, 2010 : 27) qui se composent de « plusieurs tdches partielles a
réaliser successivement dans un ordre fixe » (Puren, 2008 : 567, cité dans Médioni, 2009a : 7).
Dans notre dispositif, une tache dite « finale » ou récapitulative est proposée dans le module
de la semaine 8, en fin de semestre, et celle-ci nécessite une reprise de tous les éléments
abordés lors du cours. Cependant, bien que les tdches de production proposées lors des
semaines précédentes soient nécessaires a la réalisation de cette derniére tache, elles ne
représentent pas pour autant des étapes vers la tache finale, mais bien des mono-taches,
donnant lieu a d’autres productions a part entiére en cours de semestre. Par ailleurs, ces
différentes mono-taches sont concues de maniére a devoir étre réalisées en ordre
chronologique, afin que les apprenant-e:s soient progressivement en possession de tous les
éléments nécessaires pour les accomplir. La structure de nos taches se situerait ainsi au
croisement entre le principe de mono-taches, celui d’'une suite de taches scénarisées, mais
aussi celui de taches complexes. Notre organisation ne correspond toutefois pas a I'idée de
projet, qui integre plusieurs taches et qui passe par toutes les étapes, de la planification a la
réalisation (Nissen, 2011 : 5).

1.1.2 Dimension sociale de |la perspective actionnelle

La perspective actionnelle, telle qu’elle est décrite dans le CECRL, stipule que I'apprenant-e
est considéré-e comme un-e utilisateur-rice de la langue, dans un contexte social précis. Cette
« visée » sociale se justifie par le fait que « l'objectif d’apprentissage est de vivre et de travailler
avec des étrangers » (Nissen, 2004 : 2). Ce critere est pertinent a la conception de notre cours,
puisque nos taches se situent dans le contexte professionnel précis correspondant au
domaine étudié par les apprenant-e's, pouvant éventuellement les préparer a ces mémes

7 Puren, C. (2008). « Comment harmoniser le systéme d’évaluation frangais avec le Cadre européen commun de référence
? » APLV Régionale de Grenoble, Assemblée Générale du 22 mars 2006
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interactions dans un contexte étranger, ou avec des locuteur-rice-s d’autres langues qu’elleux,
a I'avenir. Nous aborderons d’ailleurs cette idée d’ « entrainement » en 1.2.4.1.

Pour comprendre I'aspect social attribué aux taches de notre cours en ligne, il s’agira de
préciser les distinctions dans la recherche entre différents termes liés a la réalisation d’une
tache de maniere non individuelle. Bien gu’il n’y ait pas de tache de groupe en soi proposée
dans notre dispositif (voir Chapitre 4 pour la conception méme du dispositif, et 4.3 pour la
conception des taches), ces notions nous intéressent, puisque la plateforme Moodle, sur
laquelle cette expérimentation d’enseignement a lieu, encourage tout de méme l'interaction
entre individu-e's. La recherche classe cette interaction sous différentes formes :la
mutualisation, « ot chaque apprenant donne son point de vue sur un sujet, lit ce que les autres
ont produit, mais n’interagit pas vraiment avec ses pairs », la discussion ou conversation, « en
grands groupes ou en groupes restreints », pour laquelle « les apprenants doivent tenir
compte des arguments des autres et s’y référer dans leur production », et la coopération et la
collaboration « qui se déroulent obligatoirement en groupe restreint » (Mangenot, 2017 : 70).

Selon ces premieres définitions, les interactions prévues dans notre cours correspondraient
plutdt a la discussion ou conversation, nos sous-groupes ayant des effectifs de taille-classe,
soit une trentaine d’étudiant-e's, correspondant davantage a un grand groupe qu’un groupe
restreint. Par ailleurs, les apprenant-e:s sont effectivement incité-e-s a se référer aux
arguments des autres dans leurs productions, une activité correspondant a la compétence
d’interaction en ligne du Volume Complémentaire, qui sera réabordée en 1.4.2.4. Nous tenons
également compte du terme de mutualisation, en ce qui concerne la mise en commun de
sources extérieures au sein de la plateforme, lorsque la réaction des pairs est facultative. Ce
terme représente aussi une définition adéquate des productions mémes des étudiant-e-s,
avant que leurs pairs n’aient publié de commentaire co-évaluatif a leur sujet, lorsque
Mangenot (2013: 14), la définit comme un ensemble de « réalisations individuelles
juxtaposées ».

Tandis que les concepts de coopération et collaboration sont considérés au méme titre
dans cette premiére définition de Mangenot (ibid.), d’autres travaux les distinguent pour faire
référence au travail de plusieurs apprenant-e:s sur une méme tache. En reprenant la
distinction entre « produit » et « processus » évoquée en 1.1.1.2, la coopération serait définie
comme une « interaction entre des personnes travaillant en groupe qui facilite la réalisation
d’un projet ou d’un but » (Nissen, 2003 : 74) ou I'accent est sur le produit final. Elle implique
une répartition ou un partage des taches selon une distribution des réles, et un assemblage
final donnant lieu au résultat. Lors d’une collaboration, chaque tache est plutot réalisée en
commun (Soubrié, 2009) et I'accent est mis sur le processus et I'autonomie du groupe
(Perrichon, 2009 : 105). En effet, pour Médioni (2009a), I'idée de I'actionnel n’est pas
d’acquérir des compétences pour pouvoir faire la tache, mais bien de les acquérir en faisant
la tache. Bertin, Gravé et Narcy-Combes (2010 : 24) vont dans ce méme sens et distinguent le
travail coopératif, fondé sur l'interaction de plusieurs acteurs autour d’une tache commune
et la division du travail de maniere individuelle, du travail collaboratif, n’impliquant pas de
division de la tache, et pouvant étre réalisé entierement a distance sur des « plateformes
collaboratives ».

Les définitions de ces deux concepts permettent ainsi de clarifier ce que les taches de notre
cours sont et ne sont pas : elles impliquent une interaction entre apprenant-e-s sous forme de
discussion : il n’y pas de production commune, mais bien des productions individuelles que
les autres apprenant-e-s doivent cependant prendre en compte, ce que Nissen (2006) appelle
une « communication entre apprenants sans réalisation commune ». Cet accomplissement
avec les autres, aussi dénommé « co-action sociale », a savoir une « action finalisée et
conjointe dans un cadre social donné » (Nissen, 2003 : 1) transforme I'espace d’apprentissage
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en « société-classe ». Ainsi, un terme allant dans ce sens et nous paraissant plus adapté au
cadre de notre dispositif et a I’'organisation de ses taches est celui « d’apprentissage collectif »,
défini par Mangenot (2002) comme « la conjonction d’un systéeme rendant publiques toutes
les contributions, d’une pédagogie fondée sur des tdches pertinentes et d’étudiants acceptant
de jouer le jeu de la mutualisation », une situation correspondant tout a fait au
fonctionnement et a la dimension sociale de nos taches individuelles, au sein desquelles les
ressources et informations utiles sont mises en commun.

Par ailleurs, a sa définition initiale d’une tache, le Conseil de I'Europe (2001 : 15) ajoute
qu’ « il y a tdche dans la mesure ot I'action est le fait d’un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y
mobilise(nt) stratégiquement des compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un
résultat déterminé », une précision mettant en avant la possibilité pour une tache d’étre
réalisée seul-e ou non, un constat confirmé par Bento (2013 : 90), qui précise que « la tdche
dans une perspective actionnelle est vue comme une action a la fois individuelle et collective ».

Cette idée est particulierement pertinente pour notre dispositif, puisque nous avons
cherché a y créer un équilibre entre des taches purement individuelles et une certaine
dimension collective (voir Chapitre 4), étant donné la difficulté a concilier le caractere
asynchrone du dispositif et le travail de groupe. Les dires de Mangenot (2017 : 78), selon qui

« il semblerait au final qu’'un modéle de type non collaboratif soit plus réaliste quand il
s’agit de mettre a distance un enseignement universitaire, a la fois en termes de temps et
d’énergie consacrés par les étudiants et en termes de colit de I'accompagnement tutoral »

nous conforte dans nos choix. Il défend effectivement qu’il ne faudrait pas penser gu’il est
nécessaire de faire collaborer les participant-es, dans le cadre d’'une formation en ligne, pour
la simple raison que « les machines rendent maintenant cela plus facile », et qu’il s’agirait de
« la forme d’apprentissage la plus chronophage et exigeante » (ibid. : 208). Dans ce méme
travail, Mangenot amene a la réflexion sur une maniere de s’assurer que les apprenant-e:s se
lisent bien les uns les autres, et conseille d’encourager la publication de commentaires sur les
productions des pairs, ce que nous avons effectivement instauré. L'importance de la notion
de socioconstructivisme dans le cadre d’une approche par taches sur une plateforme en ligne
sera revisitée en 1.4.3.3.

1.2 Points communs et différences avec le Task-Based Language Teaching et la définition
anglo-saxonne de la tédche

La conception de notre dispositif est entierement fondée sur la notion de tache, définie de
maniere précise dans la recherche au sujet de la perspective actionnelle. Toutefois, la
recherche anglo-saxonne sur la tache en langue étrangere présente autant de points
communs que de différences dans sa définition de cette méme notion. Ces divergences et
ressemblances seront mises en lumiere ici, afin que nous nous focalisions sur les
caractéristiques de chaque sous-champ dont nous avons tenu compte pour notre conception,
notamment I'authenticité de la tache, les opportunités d’utilisation vraisemblable, plausible,
ou réaliste de la langue que cela permet, et la centration sur l'apprenant-e, qui est
caractéristique de la perspective actionnelle, mais également pertinente pour la prise en
compte des pratiques informelles des apprenant-e-s. Nous illustrerons ainsi que nous ne nous
situons ni purement dans I'approche actionnelle, ni seulement dans la vision anglo-saxonne
de la tache.
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1.2.1 Définition anglo-saxonne de la tache et différences avec la tache actionnelle

Puren (2013) met justement en lumiéere le probleme de distinction entre I'actionnel et
I’approche par taches anglo-saxonne, qu’il ne faudrait pas considérer comme étant la méme
approche, et dont il faudrait comprendre les différences en termes de mise en ceuvre. |l s’agit
de ce que nous souhaitons faire ici. Dans la recherche anglo-saxonne sur le Task-Based
Language Teaching, soit I'enseignement des langues fondé sur les taches ou TBLT (Long,
1985 ; Willis, 1996 ; Ellis, 2003 ; Nunan, 2004), la tache est définie comme « une unité de
travail impliquant les apprenants dans la compréhension, la production et I'interaction dans la
langue cible, principalement centrée sur le sens plutét que sur la forme » (Médioni, 2009a : 7
traduisant Nunan, 1989 : 198). Bien que la focalisation soit sur le sens (Ellis, 2003 : 3), la tiche,
dans sa définition anglo-saxonne, peut, a la différence de la tache actionnelle, étre
spécifiguement tournée vers un point linguistique, et ainsi, ne pas nécessairement avoir une
sortie « non linguistique® ».

Le but n’est toutefois pas d’enseigner des blocs'® de langue, mais de partir de ce que
connaissent les apprenant-e's, et ces blocs seront remarqués du fait de leur régularité dans
I'input. Ellis soutient que I'apprentissage langagier a lieu lorsque la tache se situe dans des
contextes dans lesquels la capacité naturelle de I'apprenant-e peut se développer. lel doit
utiliser ses propres ressources linguistiques (Ellis, 2009 : 223) pour I'accomplir, et il serait donc
inutile de fournir un effort systématique pour enseigner la langue par blocs, avant que la tache
n’ait lieu. Le fait de ne pas maitriser tous les éléments linguistiques nécessaires n"empéchera
pas de réaliser la tache, puisque, de méme qu’en langue premiére (L1), les blocs de langue
employés ne sont pas toujours prévisibles, ni toujours les mémes, et Ellis soutient ainsi qu’il
n’y aurait aucune raison de faire autrement en enseignement d’une langue étrangere (ibid. :
222).

De surcroit, dans la littérature anglo-saxonne, une tache « définit clairement un résultat
communicatif identifiable » (Springer, 2010 : 517, résumant Ellis, 2003!!) en ce sens qu’elle
peut étre considérée comme une activité fermée au résultat prévisible (Nissen, 2011 : §30) et
ses réponses seraient « connues de I’enseignant » (Chaplier, 2011 : 67). Il semblerait doncy
avoir davantage d’insistance sur I'idée d’'une unité, d’un travail au début et a la fin bien définis,
élément qui se retrouve moins explicitement dans la tache du Cadre Européen. Il s’agirait
précisément du fait d’arriver a ce résultat qui détermine si la tache est accomplie ou non
(Nunan, 2004 : 3).

Par ailleurs, en termes de structure et d’enchainement, la tache au sens anglo-saxon peut
davantage étre percue comme un élément isolable, au sens de la mono-tache actionnelle,
tandis que la perspective actionnelle s’apparenterait davantage a ce qu’Ellis (2003) définit
comme un projet, a savoir, une séquence de plusieurs taches et des étapes planifiées. En ce
qui concerne son mode de réalisation, individuel ou collectif, la tache dans sa définition anglo-
saxonne peut étre interactive, mais ne |'est pas nécessairement (Lee, 2000).

1.2.2 Distinction entre tache et exercice

Afin de préciser la définition de la tache dans notre étude, il convient de la confronter a
celle de I'exercice, une partie intégrante de 'approche communicative. L’exercice en langues

8 Nunan, D. (1989). Designing Tasks for the Communicative Classroom. Cambridge University Press.
? “non-linguistic outcome”
0 “chunks”

1 Ellis, R. (2003). Task-based Language Learning and Teaching. Oxford University Press.
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étrangeres « renvoie a un travail méthodique, formel, systématique, ciblé vers un objectif
spécifique » (Cuq, 2003 : 94), focalisé, donc, sur la forme de la langue. Il a une sortie
linguistique, alors que la tache a le plus souvent une sortie « non linguistique » (Bertocchini et
Contanzo, 2010 : 26). Il est considéré terminé si les formes grammaticales sont correctes, ou
si le lexique attendu a été employé, puisqu’il n’a pas d’autre but ni issue visible, tandis que
I'issue de la tache peut étre plus large ou complexe. L’acte de parole est central a I'exercice,
mais subordonné a la tache (ibid.: 26), la communication est la visée méme de
I’'accomplissement d’un exercice, mais seulement un intermédiaire a I'accomplissement de la
tache (Saydi, 2015: 17). L’évolution de I'exercice a la tache accompagne le passage de
I'approche communicative a la perspective actionnelle, déja évoqué dans ce chapitre, et
marque un passage du répétitif au duratif (Puren, 2014 : 7).

Les actions d’un exercice sont donc, par définition, moins variées que celles d’une tache
(Coste, 2010 : 502). Rappelons toutefois que selon sa définition anglo-saxonne, la tache peut
étre focalisée sur un point linguistique. Il s’agirait plutot de la variété des issues possibles qui
différencierait les deux notions.

Comme nous l'aborderons dans notre quatriéme chapitre au sujet de la conception du
dispositif, notre cours en ligne tient pleinement compte de cette distinction, en combinant
des activités fermées (voir 4.4.2), focalisées sur la compréhension, et des taches (voir 4.3)
orientées vers la production, l'interaction et la médiation.

1.2.3 Importance de la communication et des déficits a combler

Pour autant, méme dans les travaux anglo-saxons sur la tache, I'apprenant-e est plus dans
une mobilisation de connaissances pour faire passer un sens, que dans une manipulation de
la forme (Nunan, 2004 : 4), afin d’atteindre un objectif qui nécessite I'utilisation de la
langue (Van den Branden, 2006 : 4). Ainsi, du point de vue de I'objectif principal et de la
primauté du sens sur la forme, les définitions des deux sous-champs demeurent relativement
similaires.

Toutefois, dans sa définition anglo-saxonne, la tache est avant tout une activité
communicative®? (Willis, 1996 : 36), bien qu’elle présente un objectif précis. En effet, Willis
(ibid.) identifie divers intéréts a I'enseignement par taches, non nécessairement mis en avant
par le Cadre Européen, tels que le fait de donner confiance aux apprenant-e:s pour « tester »
la langue, leur donner de I'expérience en interaction spontanée et I'occasion de remarquer
comment d’autres expriment la méme chose, leur permettre d’utiliser la langue dans un
objectif précis'3, de participer a une interaction compléte et d’expérimenter des stratégies de
communication, illustrant que, de maniére générale, dans la recherche anglo-saxonne,
I’accent demeure sur I'efficacité de la communication, plutot que sur le fait d’agir.

Dans le cadre de cette attention a la langue, nous tenons compte d’une des catégorisations
des types de taches, proposée par Ellis (2009) qui distingue la tache « focalisée'* » qui vise un
point linguistique, de la tiche « non focalisée® » qui concerne une communication générale
(ibid. : 223). Il distingue également les taches concernant la compréhension orale et écrite,
qualifiées comme « fournissant I'input*® » des taches orientées vers la production orale et
écrite, définies comme « fournissant l'output'’ ». Cette catégorisation nous importe pour

12 “goal-oriented communicative activity”

13 “burposefully”

1 “focused task”

15 “ynfocused task”
input-providing”
output-providing”

16 «
17 «
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notre conception, puisqu’elle suggere que la production ne serait pas une condition
indispensable pour pouvoir parler de tache.

Bien que ces définitions semblent éloigner le concept de tache de son ancrage dans la
perspective actionnelle, cette primauté de la communication nous intéresse particulierement
puisqu’elle a pu servir pour notre conception, en raison d’une autre catégorisation de taches
qu’elle crée, et dont nous avons tenu compte. En effet, les travaux en TBLT stipulent qu’il
serait nécessaire de créer un déficit d’information'®, d’opinion!® ou de raisonnement?®
(Prabhu, 1987 : 46-47) afin de rendre I’échange entre apprenant-e-s nécessaire. Le déficit créé
est comblé par la communication (Erlam, 2016), au travers de laquelle I'apprenant-e apprend
quelque chose qu’iel ne savait pas avant.

Les catégorisations de taches mentionnées jusqu’a présent, que cela soit dans la recherche
sur la perspective actionnelle ou en TBLT, ont concerné le mode de réalisation des taches de
maniére individuelle ou collective, leur structure ou maniére de s’enchainer les unes aux
autres, leur focalisation sur le processus ou le résultat, sur la langue ou la communication, ou
le manque existant pour rendre la communication nécessaire. Un dernier critere de
catégorisation qui classe davantage les taches selon leurs thématiques, et qui a joué un role
central dans notre conception, est celui du réalisme que nous définirons et catégoriserons ci-
apres.

1.2.4 Réalisme et authenticité de la tache

Ce degré de réalisme est intrinsequement lié a I'authenticité de la tache, puisque « le degré
d’authenticité se mesure (...) au degré de ressemblance avec des tdches que I'apprenant pourra
étre amené a réaliser plus tard dans la vie réelle » (Ollivier, 2018 : 45-6). Le fait de proposer
une situation authentique serait méme nécessaire afin de donner lieu a une production
langagiére authentique (Nikitina, 2011 : 42).

D’autres travaux du domaine proposent des définitions variées des notions de réalisme et
d’authenticité, qui correspondent a différentes catégorisations de la tache, en fonction de la
vision des chercheurs. Une tache serait réaliste lorsqu’elle est « susceptible de se produire
dans la vie hors des lieux d’apprentissage » et « ancrée dans un contexte approprié » (Guichon,
2004 : §9). En complément de cette idée de réalisme, ou susceptibilité de se produire, se
trouvent également les termes de taches « vraisemblables » (Louveau et Mangenot, 2006 :
38), qui présentent une similitude avec la vie réelle, et de taches « plausibles » (Mangenot et
Penilla 2009 : 83) en fonction de « la pertinence et la vraisemblance de la mise en situation
proposée ».

Un « contexte approprié », « susceptible », ou « vraisemblable » pour notre public
d’étudiant-e-s en premiére année de licence d’Economie et Gestion serait un ancrage dans
« le (futur) contexte réel ou habituel de ces apprenants », une caractéristique correspondant
justement a la définition du réalisme d’une tache dans le CECRL (Conseil de I'Europe, 2001 :
121). Narcy-Combes (2005 : 170) soutient que I'authenticité « se mesure dans le lien entre la
vie réelle et la tdche », une définition qui correspond notamment a une des classifications de
taches nous ayant importé pour cette expérimentation d’enseignement, qui sera détaillée ci-
apres.

18 “information gap”
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1.2.4.1 La tdche définie par sa proximité avec la vie réelle

Nunan (2004 : 1) classifie les types de taches selon leur réalisme ou leur authenticité en
distinguant la tache de la vie réelle, la tache cible et la tAche pédagogique. La tache cible?! est
une tache de tous les jours, n’étant pas nécessairement langagiére et ayant donc une issue
non-linguistique (ibid. : 2). Elle concerne une utilisation de la langue en dehors de la salle de
classe. Il s’agit de ce type de tache qu’il dénomme également tache « authentique » ou « de
répétition?? », en ce sens qu’elle sert de répétition a un acte communicatif qui sera a réaliser
un jour, hors de la classe, ce qui ne serait pas le cas pour la tache pédagogique, selon la
définition qu’il en propose.

Une catégorisation similaire est reprise par Ollivier (2018 : 44-5), qui nuance l'idée de la
proximité avec la vie réelle, lorsqu’il souligne la distinction faite entre les taches « proches de
la vie réelle », et celles « plus éloignées de la vie réelle », qui « permettent d’acquérir une
compétence spécifique utile a la communication et a I'action en langue cible ». Dans le cadre
de notre dispositif, les taches encourageant l'identification, la définition et le réemploi de
techniques de communication ou neutralisation (voir 4.5.3) rentreraient plutot dans cette
derniere catégorie de taches : méme si la situation de communication proposée pour ce faire
demeure éloignée de la réalité immédiate des apprenant-e's, elle permet bien un
entrainement pertinent d’un aspect communicatif pertinent pour leur avenir.

1.2.4.2 La tdche définie par sa dimension pédagogique

Pour Nunan (2004 : 2), une tache serait qualifiée de pédagogique, dés lors qu’elle est
transférée du monde réel a la salle de classe, tandis que les taches de la vie réelle utiliseraient
la langue telle qu’est est employée hors de la classe. Pour Boiget (2016 : §21), la tache
pédagogique correspond a une tache adaptée « aux possibilités souvent limitées de la classe ».
La définition est toutefois plus restreinte dans d’autres travaux. Soubrié (2009 : 4), par
exemple, distingue la tache « pédagogique », située en contexte scolaire, comme le fait de
« réaliser un exposé », de la tache « fictive », comme le fait de « rédiger un article en se
mettant dans la peau d’un journaliste sportif et planifier un séjour a I’'étranger que 'on ne
projette pas de faire », qui, méme si elle a lieu en salle de classe, n’a pas de dimension
pédagogique a proprement parler. Cette vision s’aligne avec celle de Puren (2004 : 12), qui
soutient que la tache scolaire correspondrait a « ce que fait I'apprenant dans son processus
d’apprentissage », a la différence de la perspective actionnelle, qui correspond a ce que
I'usager-ere fait dans la société, et a celle de Perrichon (2009 : 92), qui distingue I’agir d’usage,
ou I'agir social, de I’agir d’apprentissage au sein méme de la perspective actionnelle.

Selon Nissen (2011 : §30), il faudrait tendre vers une tache authentique et non se limiter a
une tache pédagogique qui « a un intérét seulement dans la situation d’apprentissage de la
langue ». Cela dit, ce n’est pas parce qu’une tache est dite « scolaire » que l'interaction entre
les apprenant-e's est nécessairement simulée, puisqu’il y demeure un « but réel de
réalisation », malgré ce contexte scolaire (Nissen, 2003 : 26). Par ailleurs, méme lorsqu’elle
est sous forme d’interaction simulée, la tache tente tout de méme de reproduire la situation
de communication a laquelle I'apprenant-e se prépare, avec « la plus grande authenticité »
(Cuqg, 2003 : 221) et présente des avantages : elle donne la possibilité de faire des erreurs, de
recommencer, de jouer un réle (Guichon, 2006 : 60). Nous retrouvons, dans ces constats,
I'idée de la tache d’entrainement ou de répétition de Nunan (2004), qui nous parait pertinente
pour notre public. Selon nous, cette tache « plus éloignée » de la vie réelle, pour reprendre

21 “target task”

22 “rehearsal task”
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les termes d’Ollivier (2018), ne serait pas nécessairement a négliger, et il conviendrait de ne
pas lui accorder une connotation négative.

Dans tous les cas, si la tache est par défaut pédagogique, dés lors gu’elle se situe en salle
de classe, I'aspect distanciel de notre dispositif remet nécessairement en cause la distinction
entre tache (plus ou moins proche) de la vie réelle et tache pédagogique, puisque la salle de
classe n’est pas un lieu physique. Il s’agira ainsi de repréciser ces typologies de taches en
fonction de la recherche propre a I’enseignement par taches dans un environnement en ligne,
en 1.4. Pour l'instant, nous nous alignons plutét avec Rosen (2010 : 489) qui privilégie I'idée
d’une continuité entre ce qui est réalisé en classe et dans la vie réelle, plutdét qu’une vision
plus tranchée, limitée au lieu de réalisation.

1.2.4.3 La tdche définie par sa situation de communication et/ou son interaction
authentique

Que la tache soit seulement une répétition pour la vie réelle ou non, la situation qu’elle
présente doit représenter des relations de la vie réelle?3 (Skehan, 1998 : 268), des activités de
la vie réelle®* (Ellis, 2003 : 3), et des procédés d’utilisation de la langue de la vie réelle® (ibid. :
10). L'utilisation de la langue doit ressembler « directement ou indirectement » a la facon dont
la langue serait utilisée dans la vie réelle (ibid. : 16). Ces définitions nous semblent illustrer
I'importance de I'authenticité de I'interaction proposée dans le cadre de la tache.

En effet, un autre élément permettant de définir I'authenticité de la tache dans la
recherche est le fait qu’elle soit ou non justifiée d’un point de vue de l'interaction, ou avérée
d’un point de vue social (Soubrié, 2008). Dés 1990, Bachman distingue I'authenticité de la
situation et I'authenticité de I'interaction, bien que, théoriguement, toute tache serait censée
provoquer les procédés interactionnels qui surviennent dans la vie réelle, tels que la
négociation du sens, l'inférence ou la vérification. De méme, Ellis (2003 : 6) parle
d’authenticité situationnelle lorsque la tache elle-méme ressemble a une action de la vie
réelle, et évoque I'authenticité interactionnelle lorsqu’il s’agit plutot de I'interaction rendue
nécessaire qui se rapproche de ce qui serait attendu dans le monde réel. Ces positionnements
sont le signe d’un lien étroit entre I'ancrage de la situation dans la vie réelle de I'apprenant et
la pertinence de l'interaction proposée. Certaines études, citées ci-dessous, appellent par
ailleurs a un dépassement d’une authenticité limitée aux ressources utilisées pour réaliser la
tache, et a tenir compte des autres aspects non négligeables de cette authenticité, tels que
celle de l'interlocuteur et de l'interaction, du contexte et de la situation sociale.

En effet, aux définitions de I'authenticité et du réalisme de la tache évoquées en 1.3.3,
nous ajoutons celle de Springer (2010 : 29) qui parle de « sincérité » de la tache, un critére
permettant de distinguer une tache de la vie réelle d’'une simulation, puisqu’une tache de la
vie réelle implique un « enjeu social authentique » (Puren, 2002 : 62) afin que les situations
« interpellent et sollicitent ses réactions personnelles » (ibid.). L'idée d’une tache socialement
avérée et justifiée d’un point de vue interactionnel sera réévoquée en 1.4.3.1, lorsque nous
traiterons de la pertinence du socioconstructivisme dans un cours proposant des taches en
ligne.

2 “reql-world relationships”
24 “reql world activities”
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1.2.4.4 La tdche percue comme utile et pertinente par rapport aux besoins des
apprenant-e-s

Une derniére maniéere de juger de I'authenticité d’une tache, retrouvée dans la recherche,
dépend de I'adéquation de la tiche avec les besoins des apprenant-e-s. Rost (2002 : 124-1252%,
cité dans Guichon, 2006 : 63) distingue effectivement l'authenticité de la langue, qui
correspond a son utilisation hors de la classe, et I'authenticité de la tdche méme, qui serait
considérée ainsi, si elle correspond aux besoins des apprenant-e-s.

Comme le suppose la centration sur I'apprenant-e, la tache doit reposer sur ses pratiques
et avoir du sens pour ellui, prendre en compte ses acquis et expériences (Coste, 2010 : 501).
Dans notre conception, nous considérons alors leur utilité pour I'apprenant-e, définie comme
« I'adéquation entre les buts visés par chaque utilisateur-rice, en I'occurrence apprendre une
langue étrangére, et la finalité du dispositif con¢u » (Guichon, 2006 : 99, résumant Tricot,
2001%).

Selon Nissen (2003 : 33), une tache de la vie réelle peut concerner différents domaines,
notamment ceux « du travail, des études ou du quotidien ». Cette précision nous meéne vers la
division entre quatre domaines de I'utilisation de la langue dans le Cadre (Conseil de I'Europe,
2001 : 15), a savoir les « grands secteurs de la vie sociale ou se réalisent les interventions des
acteurs sociaux », soit les domaines public, personnel, professionnel et éducatif. Ainsi, une
tache peut étre en adéquation avec les besoins des apprenant-e-s, non seulement pour la vie
réelle quotidienne, mais bien académique ou professionnelle. Dans notre cours, elle peut
correspondre a ce que les étudiant-e-s pourraient étre amené-e-s a faire dans la suite de leurs
études (domaine éducatif) ou dans le cadre de leur vie professionnelle a I'avenir (domaine
professionnel). Dans les deux cas, pour des étudiant-e-s de notre public en contexte
universitaire, les compétences a travailler concerneraient le fait de « favoriser la mobilité, la
compréhension réciproque et la coopération en Europe » (ibid. : 10). Nous avons pour
intention que la tache fasse sens pour les apprenant-e-s, non seulement du point de vue de
I'apprentissage de la langue, mais « parce qu’elle releve de son univers actuel ou futur »
(Nissen, 2011 : 10) et nous I'espérons significative et familiere (Médioni, 2009a : 8) dans le
sens que les apprenant-e-s savent a quoi elle sert et ce qu’elle leur apporte.

Selon ces définitions, les taches de notre dispositif se situeraient dans la catégorie des
taches de « répétition » en ce qui concerne l'utilisation de la langue dans le domaine
professionnel, étant donné qu’elles sont en lien avec le milieu dans lequel les apprenant-e-s
pourraient étre amené-e-s a exercer, et proposent des situations de communication qui
pourraient réellement se présenter a I’avenir. Nous avons incité les étudiant-e-s a avoir des
interactions socialement avérées pour la réalisation de la tache, bien que I'enjeu social ne fat
pas réel dans I'immédiat.

Du point de vue de leur format, nos taches seraient plutot « proches de la vie réelle », en
ce sens qu’elles seraient davantage situées dans le domaine éducatif, qui est d’actualité pour
les étudiant-e-s au moment du suivi du cours. Nous avons toutefois choisi des formats —
numériques, comme nous le préciserons en 1.3.6 et 4.4.5 — afin qu’ils puissent

« préparer les apprenants a travailler, dans leur propre pays ou dans un pays étranger,
avec des natifs de différentes langues-cultures, comme c’est déja le cas par exemple dans
les entreprises multinationales, et dans les universités ol des étudiants de tous pays

26 Rost, M. (2002). Teaching and researching listening. Pearson.

27 Tricot, A. (2001). Interpréter les liens entre utilisabilité et utilité des documents électroniques. Dans M. Mojahid et J.
Virbel (dirs.). Les documents électroniques, méthodes, démarches et techniques cognitives. Europia.
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étudient ensemble dans la langue de I'enseignant étranger ou dans la langue du pays
d’accueil » (Puren, 2006 : 40).

Dans I'ensemble, nos taches ont été congues pour étre les plus réalistes et authentiques
possibles, selon les visions de I'authenticité abordées ici, tout en tenant compte des limites
imposées par les contraintes institutionnelles et les caractéristiques de la plateforme en ligne
utilisée, abordées dans notre quatrieme chapitre. Boiget (2016 : §38) soutient qu’ « il n’est
pas toujours possible de réaliser uniquement des tdches strictement authentiques », et nous
avons accepté les concessions rendues nécessaires lors de notre expérimentation.

Les caractéristiques présentées ci-avant nous ont permis de définir ce qui rend une tache
authentique. L'authenticité des ressources centrales a ces taches, a savoir la fiction a substrat
professionnel, sera détaillée dans notre troisieme chapitre (voir 3.2).

Dans ces deux premiéres sous-parties, nous avons mis en lumiére la définition de la tache,
notion centrale a notre dispositif d’enseignement en ligne, dans sa caractérisation selon la
perspective actionnelle, ainsi que dans le domaine du TBLT. Ces définitions ont souligné
plusieurs classifications de la tache, selon différents critéres thématiques ou structuraux, dont
nous tenons compte pour notre conception. Nous avons toutefois précisé que ces
classifications ne s’appliquent pas toujours parfaitement au contexte de I'enseignement en
ligne.

Dans la prochaine sous-partie, nous illustrerons les maniéres dont ces catégories peuvent
s’adapter, ou non, lorsque la perspective actionnelle est mise en ceuvre dans un
environnement en ligne, et nous présenterons quelques notions et catégorisations
supplémentaires dont il nous a fallu tenir compte. L'influence précise de ces classifications sur
la conception des taches de notre dispositif sera abordée dans notre quatrieme chapitre, au
sein de notre cadre méthodologique. Nous allons a présent définir les termes se rapportant
au format et fonctionnement de notre dispositif, notamment sa nature en ligne,
correspondant a un enseignement a distance, médié par ordinateur. Nous développerons tout
d’abord le terme de TICE, avant d’explorer son lien avec I'enseignement des langues, qui
correspond a un domaine de recherches a part entiere : I'apprentissage des langues médiatisé
par les technologies (ALMT).

1.3 Numérique et enseignement des langues : liens dans la recherche

Avant de mettre en lumiére les ajouts et modifications des définitions et catégorisations
de la tache présentées ci-haut, provoqués par la nature numérique et en ligne de notre
dispositif, il conviendra, dans un premier temps, de définir quelques termes clés du domaine,
afin de démontrer que notre recherche est ancrée dans le domaine de I'apprentissage
médiatisé par les technologies et présenter les champs de recherche au sein desquels les
domaines du numérique et de I’enseignement des langues se trouvent liés. Nous présenterons
les caractéristiques des nouvelles technologies et du web 2.0 qui sauraient favoriser un
enseignement selon une approche par taches, et mettrons en lumiére les notions de littératie
numérique et de littératie informationnelle, pertinentes a la conception des taches de notre
dispositif.

1.3.1 Lanotion de « numérique »

La notion de « numérique » peut étre considérée comme un terme « englobant » ou d’un
« terme valise d’imaginaire », qui « entretient le flou », mais également comme un
« compagnon d’une nouvelle forme de vivre ensemble » dont le développement a modifié les
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relations entre individu-e:s, a donné lieu a des « nouvelles proximités » et remet
inévitablement en question les modeles d’éducation (Grosbois, 2015 : §3, citant Devauchelle,
201328). Il s’agit effectivement du recours au numérique a ces fins d’enseignement, dans un
contexte de relation entre individu-e:s, qui nous importe ici. Cependant, étant donné que
notre dispositif intégre des ressources liées aux pratiques informelles des apprenant-e-s, que
cela soit par le biais des contenus instrumentalisés par I'enseignante-conceptrice ou des
contenus mutualisés par les étudiant-e-s elleux-mémes, nous tenons également compte des
usages numeériques de maniéere plus générale.

Baron et Bruillard (2008 : 22) proposent une définition plus précise du terme et distinguent
deux champs au sein du domaine du numérique, qu’ils caractérisent comme étant
sémantiquement différents. Le terme ferait référence, d’'une part, aux objets techniques, et
d’autre part, aux services et applications, soit au « type d’activité dans lequel les objets
précédents sont utilisés ». Ces activités peuvent ou non étre prescrites par un tiers, tel qu’un-e
enseignant-e ou parent-e. En effet, les usages du numérique peuvent étre privés, mais
également scolaires ou « semi-scolaires » (Dané et Manneux, 2006%° dans Guichon, 2012b).
Cette distinction est pertinente pour notre étude, puisqu’elle fait écho aux domaines public,
personnel, professionnel et éducationnel du CECRL, illustrant que la nature numérique de
notre dispositif est adaptée tant aux pratiques pertinentes a la vie académique des
étudiant-e-s, que leur future vie professionnelle, mais également aux pratiques liées a leur vie
privée, soit leurs pratiques informelles. La notion de « semi-scolaire » peut étre mise en lien
avec la frontiére floue entre formel et informel, centrale a cette recherche.

1.3.2 La notion de « web 2.0 »

Le terme de web 2.0 ferait référence a une version nouvelle améliorée d’Internet — mis en
opposition au web 1.0 — apparue a la suite d’un tournant dans les usages en ligne en 2001
(O’Reilly, 2007). La caractéristique principale de cette évolution est le passage du statisme des
pages du web 1.0, a un dynamisme de ces pages, et un passage d’une toile « orientée vers
I'information®® » et sa transmission, a un accent sur l'interaction (Pegrum, 2009 : 20-213,
cité dans Harrison et Thomas, 2009 : 112).

Ollivier et Puren (2011: 26-28, résumant Lancien, 20083%?) listent les quatre
caractéristiques principales du multimédia, en explicitant leur correspondance aux spécificités
du web 2.0. La premiére est la présence de I'hypertexte, c’est-a-dire la possibilité d’accéder a
d’autres textes par le biais d’'un un lien.

La deuxieme est la multicanalité, qui est la cohabitation de plusieurs canaux ou moyens
de communication, tels que I'audio, la vidéo, les images et le texte, également définie comme
la « présence sur un méme support de modes perceptifs différents » par Mangenot (2017 : 53),
permettant ainsi une coexistence des modes oral et écrit sur une méme page web. Le texte
n’occupe plus la place centrale, comme pour le web 1.0, mais constitue un message global
avec d’autres formes de média (McBride, 2009 : 40).

28 Devauchelle, B. (2013). Numérique, on ne parle que de toi !ll. L'expresso — Le Café pédagogique.

http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2013/10/11102013Article635170656165037172.aspx

29 Dané, E., Manneux, G. (2006). Utilisation des progiciels par les éléves des lycées d’enseignement général et
technologique en France. Dans L-O Pochon, E. Bruillard et A. Maréchal, A. (dirs.), Apprendre (avec) les progiciels : Entre
apprentissages scolaires et pratiques professionnelles, 237-245. IRDP et INRP.

30 “information-oriented web”

31 Pegrum, M. (2009). Communicative networking and linguistic mashups on Web 2.0. Dans M. Thomas (dir.), Handbook
of research on Web 2.0 and second language learning, 20-41. |Gl Global.

32 Lancien, T. (2008). Le multimédia. Clé International
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La troisiéme caractéristique est la multiréférentialité, c’est-a-dire le fait de pouvoir relier
un document a d’autres (Ollivier et Puren, 2011), et le fait d’avoir une diversité de sources et
de types de ressources sur une méme thématique (Mangenot, 2017), une diversité qui sera
exploitée dans le cadre de nos taches.

La derniére caractéristique propre au web 2.0 est I'interactivité, qui inclut elle-méme deux
dimensions, celle de I'interactivité entre homme et machine, et celle de I'interaction entre
hommes. Ces deux formes d’interactivité se retrouvent dans notre dispositif dans le cadre
duquel a lieu une interaction entre étudiant-e-s sur les forums de discussion, ainsi qu’une
interactivité entre les apprenant-e-s et la plateforme Moodle, notamment pour nos activités
fermées pour lesquelles I'exactitude des réponses est donnée par le systeme informatique
(Ollivier et Puren, 2011).

1.3.3 Participation, contribution, interaction et socialisation en ligne : la notion de « web
social »

A ces quatre caractéristiques propres au web 2.0, Ollivier et Puren ajoutent la participation,
I'ouverture et le partage, ainsi que la possibilité de personnalisation. Ces notions s’alignent
également avec le fonctionnement de notre cours en ligne, qui permet le partage de contenus
liés aux pratiques informelles des apprenant-e:s, ou de connaissances et expériences
personnelles. En effet, la participation fait référence a la possibilité d’agréer ou combiner du
contenu, et de le valoriser par des annotations (Zourou, 2012 : §16). Millerand, Proulx et Rueff
(2010 : 15) parlent méme d’un passage du web participatif au web contributif, qui permet aux
utilisateur-rice:s de « créer, remixer et partager des contenus », et donne lieu a une réelle
possibilité de publication et d’effort créatif. Cette possibilité de participation, contribution et
création attribue un réle simultané de lecteur et de contributeur aux utilisateur-rice:s (Auray,
2010 : 34). Cette idée d’un double role nous intéresse, puisqu’elle fait écho a ceux
d’apprenant-e-s et d’expert-e's recherchés dans notre dispositif, justement rendus possibles
par la participation et les contributions publiques sur les forums de discussion de la plateforme
Moodle. Ce role d’auteur-e sera réévoqué en 1.3.6.1, en ce qui concerne la pertinence de
travailler les compétences de littératie numérique en contexte formel.

Par ailleurs, sur le web 2.0, cette création de contenu et sa publication par les internautes
peut se faire entre groupes de personnes3 et non seulement d’une personne a une autre
(Harrison et Thomas, 2009 : 112). Par conséquent, cet aspect participatif est étroitement lié a
la dimension interactive et sociale du web 2.0 (Chun, Kern et Smith, 2016 : 72). Les interactions
entre utilisateur-rice's deviennent multidirectionnelles au lieu d’unidirectionnelles, et
horizontales, au lieu de seulement verticales (Ollivier et Puren, 2011 13). Il ne s’agit plus de
quelques expert-e's qui publient et tous-tes les internautes ont la légitimité de publier. Cette
distinction entre dynamiques verticale et horizontale, qui remet en cause les notions
d’expert-e et de novice sont pertinentes pour notre dispositif, puisque nous encourageons les
interactions entre pairs, en tant qu’expert-e:s de leurs pratiques informelles et de leur
domaine d’études, et souhaitons nous éloigner d’une relation verticale entre enseignant-e et
apprenant-e.

Ces dimensions spécifiquement sociales et interactives du web 2.0 correspondent plus
précisément au terme de « web social », proposé pour la premiére fois par Hoschka (1998).
Similairement a la distinction au sein du terme de « numérique », soulignée par Baron et
Bruillard (2008), Combe-Celik (2012 : 3) différencie le web social en tant que concept, et les
médias sociaux, c’est-a-dire les services et applications existantes (blogs, communautés de

33 “many-to-many’ forms of publication”
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contenus, réseaux sociaux, jeux, etc.). Zourou (2012 : §2) met par ailleurs en avant la diversité
inhérente au web social, en insistant sur I'impossibilité de le traiter comme une « collection
homogéne d’applications numériques 3*». Cette ouverture du web social et ces diverses
dimensions nous semblent représenter un véritable apport pour notre expérimentation,
puisqu’elle assure une réelle variété des contenus et pratiques pouvant étre rendus pertinents
au cours.

1.3.4 Notions dans la recherche sur I’'enseignement par les technologies

Kern (2014 : 341) définit Internet comme un « phdrmakon », en ce sens que son utilisation
présente a la fois des promesses et des défis ou limites. Whyte (2016 : 4) soutient qu’au début
de leur développement, les Technologies de I'Information et de la Communication pour
I’Enseignement, désormais TICE, étaient principalement considérées comme un moyen de
stimuler la motivation et la participation des apprenant-e's, sans que les enseignant-e:s ne
percoivent leur effet direct sur les opportunités d’apprentissage des langues. Les TICE « n’ont
un effet réel que lorsqu’elles s’inscrivent avec pertinence dans un dispositif approprié » (Legros
et Crinon, 20023>, cités par Guichon, 2006 : 11), le but n’étant pas qu’elles représentent un
« apport déconnecté » (Pothier, 2003 : 5).

Le recours aux nouvelles technologies et web 2.0 ou web social connait diverses
dénominations dans la recherche en sciences de I’éducation, de l'information et de la
communication, et en sciences du langage. |l y aurait quatre formes d’apprentissage « induites
par I’évolution d’Internet » (Ollivier et Puren, 2011 : 43), toutes retrouvées au sein de notre
dispositif.

La premiere est fondée sur la recherche et la gestion d’information, qui correspond, dans
notre dispositif, des taches ayant pour intention de développer les compétences de littératie
numérique et informationnelle des étudiant-e's, une dimension détaillée en 1.3.5 et 1.3.6.

La deuxieme forme d’apprentissage concernerait la collaboration, les interactions et la co-
construction du savoir, qui correspondent, dans notre expérimentation, aux interactions sur
les forums de discussion, a la médiation de savoirs, et la position d’apprenant-e-s-expert-e-s
des étudiant-e's. Nous nous placons dans I'optique de « considérer toute forme d’interaction
a distance comme de la collaboration, du fait notamment de la nécessaire négociation du
sens » (Mangenot, 2013 : 13). Méme si notre dispositif n’introduit pas de « nécessité d’une
production commune a l'intérieur de petits groupes », il demeure une « intention commune et
un processus commun de partage et de co-construction des connaissances » (ibid. : 14). Pour
cette deuxieme forme, il apparait déja que les notions abordées plus tot dans ce chapitre,
telles que la collaboration, voient leur définition modifiée par la dimension en ligne et a
distance de I'enseignement.

La troisieme forme d’apprentissage évoquée par Ollivier et Puren, 2011) est relative a la
publication et I'apprentissage, faisant directement référence a la publication des productions
des étudiant-e's sur le forum public et I'apprentissage entre pairs qu’il permet dans notre
cours.

La derniére forme concerne |'apprentissage et la mobilité, que nous lions a la dimension
flexible et asynchrone de notre dispositif. Ainsi, notre cours en ligne tient compte de ces
quatre formes d’apprentissage, démontrant qu’il profite des potentialités du web 2.0 pouvant
étre mises en ceuvre par le biais de la plateforme Moodle.

34 “Approaching the social web as though it were a homogeneous set of digital applications is like wanting to distinguish
all the details in a landscape picture taken at a distance”

35 Legros, D. et Crinon, J. (2002). Psychologie des apprentissages et multimédia. Armand Colin.
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En ce qui concerne le recours aux nouvelles technologies et au web 2.0 en enseignement
des langues étrangéres spécifiquement, différentes dénominations existent. Pour Blake
(2011 : 1) la notion d’apprentissage des langues en ligne3® (OLL), ferait a la fois référence a un
cours dont le fonctionnement est facilité par 'utilisation du web, tel gu’un cours hybride, et a
un cours ayant lieu entiérement & distance3’. Certains termes restreints au recours a un
ordinateur pour I'apprentissage, sans prise en compte de la dimension en ligne, peuvent étre
considérés dépassés pour I'époque actuelle. Le terme d’Apprentissage des Langues Assisté
par Ordinateur (ALAO), ou CALL3® dans la recherche anglo-saxonne, par exemple, connait a
présent des alternatives plus pertinentes, telles que I'apprentissage des langues assisté par
les technologies® (TELL) (Jarvis et Krashen, 2014), que nous rapprochons de la notion
d’Apprentissage des Langues Médiatisé par les Technologies, ou ALMT (Guichon, 2012b : 4).

L’ALMT représente effectivement une évolution par rapport a I’ALAO, puisqu’il ne se limite
plus a I'ordinateur et prend également en compte « les utilisateurs, les usages, les conventions
pour communiquer », marquant un passage vers un aspect plus social, ce qui correspond bien
au contexte d’interaction de notre cours. Le role des technologies n’est plus limité a celui
d’une assistance, mais bien a celui d’un intermédiaire qui transforme les activités humaines
et les interactions préalablement mentionnées (ibid. : 5). De maniére similaire, Sockett (2016 :
133) défend la nécessité d’élargir la définition de I’ALAO, lorsque les activités informelles sont
considérées, afin de tenir compte de « l'utilisation d’outils existants con¢us a des fins autres
que pédagogiques et vers un ensemble de pratiques sociales autour des outils web fixes et
mobiles qui impliquent ’exposition a la langue étrangére ».

Une notion étroitement liée a I'utilisation des nouvelles technologies et du web 2.0 en tant
gue compétences définissables est celle de la littératie numérique, présentée ci-apres.

1.3.5 Lanotion de « littératie numérique »

La notion de « littératie numérique », ainsi que celle de littératie informationnelle comme
sous-champ de ce premier concept, ont été considérées pour la conception des taches de
notre dispositif et pour la mise en place d’une mutualisation de ressources extérieures de la
part des étudiant-e:s. Nous présenterons ici les différentes dénominations de la méme notion,
et les définitions de la recherche que nous accordons au terme dans la maniére dont cette
forme de littératie apparait dans notre dispositif en ligne. Notre chapitre 4 présentera les
consignes spécifiques des taches ayant intégré le développement de ces compétences
numériques et de recherche d’informations (4.3).

La littératie numérique est considérée comme une « nouvelle littératie » (Salaberry, 2000 ;
Lankshear et Knobel, 2006) soulignant une évolution par rapport au concept initial de littératie
telle qu’elle a été définie par I’OCDE*° (2000 : 10), soit I’ « aptitude & comprendre et a utiliser
I'information écrite dans la vie courante, a la maison, au travail et dans la collectivité en vue
d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses capacités ». Autournant
du siécle, cette méme notion est désignée par les termes de « littératie technologique*' »
(Lankshear, 1997 ; Erben, 1999), de « littératie électronique® » (Shetzer et Warschauer, 2000),
de « littératie web*® » (Mackey et Ho, 2005), et de « littératie des médias et compétences

36 “Online Language Learning”

37 “q Web-facilitated class, a blended or hybrid course, or a fully virtual or online course”
38 Computer-Assisted Language Learning

39 Technology-Enhanced Language Learning

40 Organisation de coopération et de développement économiques

41 “technological literacy”

42 “electronic literacy”

43 “wep literacy”

56



numériques*» (Gutiérrez-Martin et Tyner, 2012). Ces différences illustrent les deux facettes
de cette littératie, qui implique d’une part, I'utilisation d’outils technologiques, et d’autre part,
celle du web 2.0.

Une définition de la notion de « littératie numérique » nous paraissant tout a fait compléete
et en lien direct avec ce qui est demandé des apprenant-e:s dans le cadre de nos taches, est
celle issue du cadre européen pour la littératie numérique® pour le projet DigEulLit (Martin,
2005 ; Martin et Grudziecki, 2006), a savoir

« la conscience, I'attitude et la capacité d’utiliser les outils et services numériques de
maniere appropriée, afin d’identifier, accéder a, gérer, intégrer, évaluer, analyser et
synthétiser les ressources numériques, de construire des nouvelles connaissances et des
créations médiatiques, et communiquer avec les autres dans le contexte de situations
spécifiques de la vie*® » (Martin, 2005 : 135).

Il ne s’agit pas d’une simple compréhension des technologies et de leur fonctionnement
technique, mais bien d’une utilisation a bon escient, pour arriver a des fins concretes. Cette
utilisation a bon escient implique d’acquérir et d’utiliser des connaissances, techniques,
attitudes et qualités personnelles et inclut la capacité a planifier, exécuter et évaluer les
actions numériques en solution a des taches de la vie réelle, et la capacité a réfléchir sur son
propre développement numérique (ibid.). L'un des objectifs de notre dispositif
d’enseignement est d’encourager le développement de la littératie numérique par le biais
d’une conception pertinente de notre cours, qui tient compte des compétences qui la
définissent. Naturellement, ces derniéres ne peuvent pas toutes étre explicitement
enseignées par I'enseignant-e, qui peut, par le biais d’'une formulation précise de consignes,
encourager les apprenant-e-s a acquérir certaines compétences techniques, ou planifier ces
actions numériques dans le cadre de taches, mais ne peut directement les amener a acquérir
des qualités personnelles permettant de le faire. Ainsi, nous espérons pouvoir développer les
compétences de littératie numérique des étudiant-e-s, non seulement par le biais direct de Ia
réalisation de nos taches, mais également par I'intermédiaire de nos questionnaires pré- et
post-cours, en guidant les apprenant-e:s vers un travail de réflexion sur leurs compétences
numériques et leur évolution entre avant et aprés le suivi du cours.

Ces premiéres définitions distinguent explicitement, d’une part, des compétences
concrétes d’utilisation technique et de maitrise des fonctionnalités d’un outil, et d’autre part,
des compétences plus abstraites et individuelles, liées a I’esprit critique des utilisateur-rice-s
dans leurs choix personnels d’outils pertinents en fonction de leurs objectifs, et leur sentiment
de confiance lors de cette utilisation. Ces deux dimensions se retrouvent dans le Cadre de
référence de la compétence numérique, qui parle d’'une « utilisation confiante, critique et
créative du numérique », qui implique aussi de « choisir judicieusement les outils numériques
a utiliser [pour] accomplir une tdche particuliére » (Ministére de I'Education et de
I’Enseignement supérieur du Québec, 2019 : 7). Le terme de littératie en son premier sens
demeure donc pertinent, puisque la littératie numérique implique bien le fait d’atteindre des
buts personnels ou d’étendre ses connaissances, et non simplement de maitriser I'aspect
technique des outils et ressources numériques.

44 “media literacy and digital competencies”

45> European Framework for digital literacy

46 “awareness, attitude and ability of individuals to appropriately use digital tools and facilities to identify, access,

manage, integrate, evaluate, analyse and synthesize digital resources, construct new knowledge, create media expressions,
and communicate with others, in the context of specific life situations”
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La définition de Ng (2012 : 1068) vient ajouter quelques compétences a celles évoquées
dans les travaux préalablement cités, notamment la résolution de problemes, la création de
produits qui illustrent au mieux des nouveaux apprentissages, et enfin, le fait de se comporter
de maniere appropriée au sein de communautés en ligne. Ces éléments résonnent avec les
principes mémes de la perspective actionnelle abordés en début de chapitre, notamment le
fait que le résultat d’'une tache en illustre I'accomplissement. Ils correspondent aux
compétences attendues dans le cadre de notre dispositif, que cela soit dans
I’'accomplissement direct des taches, dans la publication des productions sur les forums de
discussion, ou dans les échanges encouragés. Les précisions du Cadre de référence de la
compétence numérique du Québec peuvent également étre mises en lien avec les
caractéristiques de la perspective actionnelle, puisque le document stipule qu’une pédagogie
ayant recours au numérique peut a la fois développer « des habiletés liées a la communication
et des habiletés liées a la collaboration » (Ministére de I'Education et de I'Enseignement
supérieur du Québec, 2019 : 11), deux notions abordées en début de chapitre. Par ailleurs, le
Cadre québécois distingue des domaines de mise en ceuvre de ces stratégies, en évoquant des
activités « pédagogiques, professionnelles ou de la vie courante » (ibid.: 19), une
différenciation faisant écho, a nouveau, aux différents domaines d’utilisation de la langue du
Cadre Européen.

Ce lien entre littératie numérique et didactique des langues est explicité par Toffoli (2018 :
33), qui soutient qu’il s’agirait d’'un élément a prendre en compte dans |'apprentissage des
langues chez les apprenant-e:s plus contemporain-e-s, tandis qu’elle concernait moins les
générations antérieures.

D’autres travaux autour de la notion ne différencient pas seulement I'utilisation technique
du numérique et le choix pertinent et réfléchi des outils, mais distinguent plutét I'utilisation
méme des technologies numériques — qui comprend et regroupe, cette fois, d’une part, la
capacité a étre critique dans sa sélection et utilisation des outils et la faculté a comprendre les
affordances de différents outils nécessaires a I’'accomplissement d’une tache — et d’autre part,
les compétences en communication numérique, liées aux textes et a la recherche, au partage,
et a la distribution et production de nouvelles connaissances sur Internet de maniére adaptée
et appropriée aux besoins (Mutta, Pelttari, Salmi, Chevalier et Johansson, 2014 : 228). A
I'aptitude a évaluer et choisir des outils pertinents pour réaliser des taches et atteindre des
objectifs, s’ajoute ainsi la capacité critique a évaluer et choisir du contenu pouvant étre
recherché et trouvé par le biais de ces outils numériques. Cette dimension peut étre définie
comme la « littératie informationnelle », que nous définirons ci-apres.

1.3.6 La notion de « littératie informationnelle »

La définition, sans doute la plus répandue, de la « littératie informationnelle » est celle de
I"UNESCO%, qui la caractérise comme la « compétence dans l'usage de l'information » qui
comprend « la reconnaissance de ses besoins d'information et les capacités d'identifier, de
trouver, d'évaluer et d'organiser I'information — ainsi que de la créer, de l'utiliser et de la
communiquer efficacement en vue de traiter des questions ou des problémes qui se posent »
dans un document clé au sujet de cette littératie, la Déclaration de Prague (UNESCO, 2003 : 1).

D’autres travaux viennent compléter et préciser cette définition, en se focalisant sur les
notions de pertinence et d’utilisation critique de I'information par les utilisateur-rice:s, en

47 Organisation des Nations unies pour 'éducation, la science et la culture ou United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organisation
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définissant la littératie informationnelle comme une « utilisation pertinente et critique du
contenu trouvé sur Internet en termes de littératie*® » (Mutta et al., 2014), ou le fait de savoir
évaluer les documents sur leur actualité, pertinence et crédibilité (Meyers, Erickson et Small,
2013 :358).

De méme que la littératie numérique, a laquelle la littératie informationnelle est
étroitement liée et dont elle ferait méme partie, sa dénomination est une déclinaison du
terme de littératie dans sa définition initiale, avant le développement des nouvelles
technologies et les compétences spécifiques qu’elles impliquent. De la méme maniere que la
littératie numérique fait référence a la sélection et I'utilisation pertinente et réfléchie d’outils
numériques pour résoudre des problémes, réaliser des taches et atteindre des objectifs, la
littératie informationnelle concerne la sélection et |'utilisation pertinente de réfléchie des
informations disponibles sur le web 2.0, pour arriver a ces mémes fins. Meinardi (2014 : 204)
formule explicitement un paralléle entre I'importance de la littératie informationnelle et celle
de la littératie plus traditionnelle avant le développement des nouvelles technologies, en
stipulant que « l'aptitude a rechercher, a interpréter et a utiliser I'information est aussi
importante dans le monde d’aujourd’hui que I'était I'aptitude a lire et écrire a I'ere
industrielle ».

Le terme de littératie des médias et de I'information*® (UNESCO, 2003 : 6) lie les notions
de littératie numérique et littératie informationnelle, plutét que de concevoir 'une comme
une sous-catégorie de l'autre.

1.3.6.1 Modification de I'accés a I'information et du réle d’auteur-e et d’expert-e

En 1.3.3, nous avons brievement évoqué le réle que joue le web 2.0 dans la possibilité pour
chacun-e de devenir auteur-e, un réle n’étant plus réservé a quelques expert-e-s. Ce role est
directement lié a la manipulation et la republication de lI'information trouvable en ligne, et
donc aux compétences de littératie informationnelle nécessaires pour ce faire, puisqu’en
effet, « dans les réseaux d’informations ouverts et globaux, n’‘importe qui peut publier
n’importe quoi, et la tdche difficile de contréler la pertinence et la précision de I'information,
traditionnellement dévolue aux éditeurs, est maintenant transférée aux étudiants eux-
mémes » (Braten, Strgmsg et Samuelsteren, 2005 : 145°9, cités dans Cosnefroy, 2014 : 87).

Non seulement les nouvelles technologies et I'accés a linformation par tous-tes
transféreraient cette responsabilité a I'étudiant-e, mais elles brouilleraient également la
frontiere entre enseignant-e et étudiant-e (Blake, 2009 : 831 ; Sykes, Oskoz, Thorne, 2008 :
531). Tapscott (1997) parle d’un passage d’une logique « push » — dans laquelle I'information
est donnée par la figure d’autorité de I'enseignant-e — a une logique « pull », selon laquelle
I'apprenant-e doit chercher I'information ellui-méme. En ce sens, le développement de la
littératie numérique des étudiant-e-s contribuerait directement au développement de leur
autonomie (une dimension qui sera abordée en 1.4.1.4) et leur esprit critique, en leur
permettant de chercher seul-e's des informations (Pereira, Fillol et Moura, 2019 : 48).

De maniere semblable, Puren (2019 : 61) qualifie cette recherche d’information en ligne et
le fait de « repérer, évaluer, sélectionner et reformuler les éléments langagiers et culturels
nécessaires pour leur propre production » de « documentation ». Avec le développement des
nouvelles technologies, il évoque un passage d’'une logique « document », lorsque ces

48 “relevant and critical use of the material found on the internet in terms of literacy”

4 “media and information literacy”
50 Braten, I., Stremsg, H. et Samuelsteren, M. (2005). The relationship between internet-specific epistemological beliefs
and learning within internet technologies. Journal of Educational Computing Research, 33(2), 141-171.
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compétences de repérage, sélection ou reformulation sont mises en ceuvre par I'enseignant-e,
a une logique « documentation », qui demande aux apprenant-e:s de les mettre en ceuvre.

En langue étrangére spécifiquement, des « emprunts®'» (Bakhtin, 1986) sont toujours
possibles, comme pour toute utilisation de la langue, mais ceux-ci ne nécessitent pas de
reconnaissance de |'auteur. Tout comme un objet numérique peut étre copié et collé, la
langue peut I’étre aussi (Perkel, 20082, cité dans Chun et al., 2016 : 69). Dans notre dispositif,
nous encourageons ces emprunts et réinvestissements de I'information, qui va de pair avec la
référence aux productions d’autres personnes.

1.3.6.2 Des compétences pertinentes a enseigner

Comme nous I'avons évoqué dans notre sous-partie précédente, la recherche présente la
littératie numérique et la littératie informationnelle comme étant véritablement liées et a
considérer a niveau égal. En effet, elles incluraient toutes les deux les compétences
nécessaires a fonctionner dans une société numérique (Gutiérrez-Martin et Tyner, 2012. : 35),
puisque la capacité a chercher et trouver une information et a juger de son actualité, de sa
pertinence et de sa crédibilité fait partie des activités fondamentales de notre société (Singer,
Norbisrath et Lewandowski, 2013°3, cités dans Mutta et al., 2014 : 228). Ces constats
confirment les propos de 'UNESCO, qui déclare que la littératie numérique est « préalable a
une pleine participation a la société de l'information et fait partie du droit humain primordial
d'apprendre tout au long de la vie » (UNESCO, 2003 : 1).

La maitrise de ces compétences informationnelles serait particulierement importante pour
la génération actuelle, puisque la production participative ou le « crowdsourcing » des
connaissances deviendrait de plus en plus courant chez les jeunes utilisateurs d’Internet
(Krotoski, 2010). Puren (2009 : 2) défend ainsi I'importance de la gestion correcte de
I'information, de sa transmission, du fait de savoir donner la bonne information a la bonne
personne au bon moment et donc savoir la réutiliser (ibid. : 10). En ce sens, il propose méme
que des criteres liés a la sélection d’information et a I'évaluation de sa pertinence soient
ajoutés au CECRL.

Le positionnement de Pegrum (2010 : 352) sur la question fait indirectement écho aux
domaines d’utilisation de la langue du CECRL, puisqu’il défend qu’il faudrait s’assurer que les
jeunes soient équipés d’un certain niveau de compétence en littératie numérique, afin de les
préparer a leurs vies futures, personnelles, sociales, éducationnelles et professionnelles. Or,
selon Hubbard (2013), ces compétences ne viendraient pas nécessairement naturellement
aux apprenant-e-s, et devraient étre enseignées, notamment dans un but de promouvoir
I’autonomie et I’ « apprentissage tout au long de la vie>*» (ibid. : 173).

Dans les travaux en didactique des langues spécifiquement, North et Piccardo (2016 : 51-
52) confirment le réle important de cette maitrise de l'information dans les différents
domaines d’utilisation de la langue, et la mettent précisément en lien avec la notion de
médiation :

51 “borrowing”

52 perkel, D. (2008). Copy and Paste Literacy? Literacy Practices in the Production of a MySpace Profile. Global Media
Journal-Persian Edition, 3(1).

53 Singer, G., Norbisrath, U., et Lewandowski, D. (2013). Ordinary search engine users carrying out complex search tasks.
Journal of Information Science, 39(3), 346-358.

54 “lifelong learning”
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« Dans la vie publique, académique et professionnelle, la médiation est quotidienne. {(...)
Dans des sociétés fondées sur le savoir, la capacité a trier et a traiter des informations —
peut-étre en plusieurs langues — a les identifier et a transmettre celles qui sont pertinentes,
revét également une importance croissante. ».

Dans le domaine professionnel spécifiquement, le développement des compétences de
littératie numérique serait directement lié aux besoins de notre public et représenterait bien
des compétences utiles pour leur avenir, méme en matiere de recrutement. En effet, « la
compétence numérique est intimement liée au développement professionnel de tous les
travailleurs et travailleuses du 21¢ siécle », puisque les évolutions technologiques actuelles
« transforment le marché de I'emploi et influent sur les compétences recherchées par les
employeurs » (Ministére de I'Education et de I'Enseignement supérieur du Québec, 2019 : 7).
Une fois sur leur futur lieu de travail, la « littératie multimodale » (Mangenot et Nissen, 2016 :
3) et la compétence de multiréférentialité, impliquant de rassembler « des sources
d’information diverses sur un theme donné » et d’en assurer la complémentarité (Guichon,
2006 : 69), seraient des compétences primordiales.

Pour préparer les apprenant-e-s a mettre en ceuvre ces compétences dans le domaine
professionnel, leur travail dans le domaine éducationnel serait indispensable, pour qu’elle soit
justement développée en vue de sa mise en ceuvre dans le domaine professionnel. Or, cela
ne serait ni suffisamment fait, ni intégré aux formations de I'enseignement supérieur (Conole
et Alevizou, 2010 : 42) alors qu’une littératie numérique développée pourrait décider « du
succés des éléves dans leur future carriére professionnelle » (Kurkowska, 2012> dans
Meinardi, 2014 : 205).

De surcroit, il ne s’agirait pas seulement d’une compétence professionnelle utile de
maniére générale, mais aussi spécifiquement lorsqu’elle est maitrisée en langue étrangere. En
effet, Mangenot (2017 : 151) soutient qu’« une certaine forme de littératie numérique ne peut
qu’étre un atout face au marché de I'emploi. L’acquisition de cette littératie s’effectue a travers
une certaine immersion dans la langue étrangere ». Dans le cas de notre dispositif, étant
donné que l'une des intentions est la préparation a la vie professionnelle, la maitrise de cette
littératie en anglais représenterait bien une compétence a développer dans le cadre du cours.
Le fait de travailler ces compétences inscrit les actions des apprenant-es dans des usages
ancrés dans leur futur domaine professionnel, rendant I'enseignement de cette littératie
numérique entierement pertinente.

Nous proposons ici une sélection de criteres précis, directement appliqués a notre
dispositif et ces taches, liés a la littératie et a I'usage numérique : le fait de « prendre
conscience de I'existence d’un besoin ou probléme dont la solution nécessite de I'information »,
de savoir « trouver I'information nécessaire », de « bien comprendre 'information trouvée »,
d’ « organiser, analyser, interpréter et évaluer l'information, y compris la fiabilité des
sources », de « communiquer et présenter lI'information a autrui sur des formats/supports
appropriés/utilisables », d’ « utiliser I'information pour résoudre un probléme, prendre une
décision, satisfaire un besoin » et de « préserver, stocker, réutiliser, enregistrer et archiver
Iinformation pour une utilisation future » (Horton Jr., 2008 : 65-67), et pour ce faire, le fait de
choisir des « mots-clés correspondant a la quéte ou au besoin, évaluer la pertinence des
résultats donnés par le moteur de recherche, puis sélectionner une ou plusieurs pages >®» et

35 Kurkowska E.J. (2012.) Edukacja informacyjna w bibliotekach, a rozwdj spoteczeristwa wiedzy. W-wa : Wydawnictwo

SBP.

36 “generate keywords relevant to their query or need, evaluate the relevance of the results provided by the search engine,

and then to select one or more webpages to visit”
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de « reformuler la requéte en ajoutant ou supprimant des mots-clés >’» (Mutta et al., 2014 :
229). Ces différents critéres, et notamment le fait de sélectionner, reformuler, et transmettre
une information, font pleinement écho aux descripteurs de la médiation de textes (MT), de
concepts (MCon) et de la communication (MCom), ainsi que des stratégies de médiation (SM),
qui seront détaillées dans notre troisieme chapitre.

De méme que pour les compétences de littératie numérique, nous avons souhaité amener
les étudiant-e:s de notre étude a une réflexion sur leurs propres compétences
informationnelles et avons ainsi intégré plusieurs items issus des définitions de la notion dans
nos questionnaires pré- et post-cours, notamment le fait de faire un choix de mots-clés
pertinents lors de recherches en ligne, d’avoir recours a plusieurs sources et la capacité a
reconnaitre une source fiable (voir 5.1.1.3 pour la présentation des questionnaires et de leurs
items).

Enfin, dans le cas du développement de ces compétences en langue étrangere, dans le
domaine éducationnel, mais en vue d’un réemploi dans le domaine professionnel, une autre
distinction nous parait importante: celle entre « littératie numérique » et « usage
numérique » (Martin et Grudziecki, 2006 : 258). Ce dernier fait référence a la mise en ceuvre
de compétences numériques dans un domaine ou contexte professionnel spécifique, et a
I'utilisation des compétences et éléments spécifiques a une profession, ou un domaine, ainsi
qu’a l'utilisation d’outils numériques « profondément ancrés » dans un contexte ou une
activité particuliére. L'usage numérique se focaliserait ainsi davantage sur les contextes
d’utilisation pour le développement de ces compétences (Meyers et al., 2013 : 360) et le
besoin de chercher des informations devrait découler de ces taches contextualisées (Kim,
2009 : 679). L'usage numérique représenterait alors une littératie numérique spécifique a un
domaine, ce qui nous semble étre le cas dans notre recherche. Par ailleurs, le fait de situer ces
compétences dans un contexte professionnel rend la distinction entre littératie numérique et
littératie informationnelle moins précise, puisque I'usage numérique tiendrait simplement
compte de toutes compétences numériques et/ou informationnelles pertinentes a et ancrées
dans le domaine ou le métier en question.

Cette précision a su nous guider dans la conception du choix de nos taches, afin, d’une part,
d’intégrer I'utilisation d’outils numériques pouvant resservir aux étudiant-e:s en choisissant
des formats de taches proches de ceux trouvés dans le monde professionnel, et d’autre part,
de concevoir ces taches de maniere que la recherche d’information en découle naturellement,
en tenant compte des vrais besoins informationnels des apprenant-e-s, et des « choses qu’il
leur importe de connaitre>® » (UNESCO, 2003 : 12).

Ng (2012 : 1067) distingue par ailleurs différentes formes de littératies, qui résonnent aussi
avec les activités de médiation du Volume Complémentaire, qui regroupent les compétences
de littératie numérique et de littératie informationnelle, et qui ont été mises en place dans
notre dispositif : le fait de lire a partir de visuels®®, I'utilisation d’outils numériques pouvant
éditer ou combiner/recombiner des matériaux nouveaux ou préexistants en de nouvelles
créations®, ['utilisation d’hypertexte et la capacité a naviguer librement entre des
informations de maniére non-linéaire®!, la capacité a chercher, localiser et évaluer
efficacement des informations basées sur le web, associée a la réflexion critique® et, enfin, la

37 “reformulate their query by adding and/or suppressing keywords”

58 “things they care about knowing”
59 photo-visual literacy

60 Reproduction literacy

61 Branching literacy
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détention de facultés émotionnelles et sociales liées a la socialisation en ligne, la collaboration
et la capacité a éviter les piéges existants en ligne®3.

Les travaux de recherche sur les notions de littératie numérique et de littératie
informationnelle présentés ici ont su illustrer I'importance de chercher a développer des
compétences non seulement purement techniques, mais également de gestion de
I'information, dans un cours ayant pour vocation de pleinement profiter des possibilités du
web 2.0, et de préparer des étudiant-e's a la vie professionnelle.

A présent, en reprenant en partie les caractéristiques de la perspective actionnelle et de
I'approche par tache anglo-saxonne, définis en début de chapitre, il s’agira d’illustrer
comment le développement de ces compétences numériques et informationnelles peut
s’inscrire dans le cadre de la mise en place de taches dans un environnement en ligne.

1.4 Des caractéristiques rendant possible la mise en place de I’actionnel : apports du web
2.0 a la perspective actionnelle et au TBLT

Les domaines du CALL (voir 1.3.4) et du TBLT (voir 1.2) se seraient longtemps ignorés, mis
a part quelques recherches en CALL ayant considéré les phénoménes communs aux deux
domaines (Thomas et Reinders, 2010). Ceci s’expliquerait par le fait que le domaine méme de
I’acquisition d’une langue seconde® a longtemps ignoré le champ du CALL (Chapelle, 2003 :
128), la technologie ayant été limitée a un réle d’ « appui® », ou un élément additionnel, et
non comme un moyen pouvant présenter ses propres spécificités d’un point de vue théorique.
Auparavant, les mises en place de I'approche par taches se limitaient a I'apprentissage en
face-a-face.

Or, les évolutions en enseignement des langues auraient précisément lieu en réponse aux
évolutions en technologie (Van den Branden, Bygate et Norris, 2009) et selon Mangenot
(2017 : 138), le web social offrirait une dimension « plus structurée », pertinente pour la
pratique d’une langue étrangére, et particulierement pour la mise en place de la perspective
actionnelle, qui, par définition, a pour but de faire participer les apprenant-e-s. Les domaines
du CALL ou de ’ALMT ne devraient donc pas ignorer « les nouveaux genres d’activité » propres
aux environnements en ligne (ibid. : 151).

Dans cette partie, nous présenterons les caractéristiques du numérique qui représentent
une réelle contribution et un apport au domaine de la perspective actionnelle, avant de
mettre en avant les travaux inscrits dans le sous-domaine du TBLT en ligne et de la perspective
en ligne. Ces apports a I'enseignement par taches sont liés aux affordances strictement
techniques du numérique, aux conditions distancielles et asynchrones de réalisation des
taches qui en découlent, et a I'accés au web 2.0, qui crée des modalités d’interactions
particuliéres et donne accés a une grande variété de ressources. Enfin, nous présenterons les
théories ancrées dans les domaines de la sociologie ou des sciences de I'éducation rendues
pertinentes a la particularité de la réalisation de taches dans un environnement en ligne.

63 Socio-emotional literacy
64 second Language Acquisition, ou SLA
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1.4.1 Perspective actionnelle et TBLT dans un environnement en ligne et a distance

Nous nous focaliserons ici sur les criteres de I'approche par taches et de la perspective
actionnelle — considérés pour la conception de notre dispositif et présentés au début de ce
chapitre — qui sont adéquats et compatibles avec un environnement d’apprentissage du web
2.0. Nous nous intéresserons également aux notions d’innovation pédagogique et
d’autonomie, souvent associées a [l'utilisation des nouvelles technologies a des fins
d’enseignement.

14.1.1 Pertinence du numérique et du web 2.0 pour un enseignement par téches

Bien que les domaines de I'enseignement par taches et de I'enseignement médiatisé par
les technologies ne se soient pas mutuellement considérés des leurs débuts, Nissen (2011 : 10)
soutient que le développement d’Internet serait précisément ce qui aurait contribué a la
naissance de la perspective actionnelle et de la centration sur la tache, puisque I'expansion
vers le web 2.0 aurait donné lieu a une intensification des contacts dans différents domaines.
Elle déclare que

« dans une Europe dans laquelle les contacts entre ses citoyens deviennent de plus en
plus quotidiens et habituels, que ce soit lors d’échanges universitaires ou dans I'entreprise
par exemple, 'apprenant visé n’est plus le touriste en contact occasionnel avec le locuteur
étranger, mais celui qui est régulierement en contact avec la langue cible » (Nissen,
2005 : 92).

Cette mention d’échanges, tant au sein de I'université qu’en entreprise s’applique tout a
fait a la logique de notre dispositif et son intention de préparer les étudiant-e's a leur role de
citoyen-ne européen-ne.

Si I'objectif principal du CECRL, lors de son élaboration, était la formation et préparation
de citoyens a la participation a la société dans les domaines public, privé, éducationnel et
professionnel, alors l'interaction y est bien primordiale. Or, de nos jours, la circulation
d’information et le brassage de communautés se ferait principalement sur Internet (Nissen,
ibid.) et le manque d’opportunités pour l'interaction sociale serait une lacune des produits
commerciaux disponibles en apprentissage des langues en ligne (Van Deusen-Scholl,
2015 : 400). Pour ces raisons, Nielson, Gonzalez-Lloret et Pinckney (2009 : 175) définissent
méme ce web 2.0 comme un « environnement naturel®® » pour la mise en place d’une
approche par taches.

Le web 2.0 ne pourvoit plus seulement un contact entre les individu-e's et I'ordinateur,
mais directement entre individu-e-s (Nissen, 2003 : 87). Ces interactions peuvent alors étre
entre apprenant-e-s, mais aussi entre apprenant-e-s et natif-ve-s ou expert-e-s de la langue, ce
qui peut procurer « une sorte d’immersion guidée au locuteur non natif » (Mangenot, 2013).

Dans le cadre de notre dispositif, nous ne prévoyons pas d’interaction directe entre les
étudiant-es et des locuteur-rice:s externes, mais seulement entre participant-e-s au dispositif.
Toutefois, nous nous alignons avec le constat que le web 2.0 puisse représenter une
immersion, aussi parce qu’elle donne accés a du contenu authentique, a destination de
locuteur-rice:s natif-ve's, voire a des interactions entre ces dernier-ére-s, sur les réseaux
sociaux ou des plateformes de partage de contenu comme YouTube. De plus, des pratiques
informelles essentiellement orientées vers la réception, telles que le visionnage de séries

66 “natural environment”
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télévisées ou de films, mettent bien I'apprenant-e en contact prolongé avec une langue et les
valeurs partagées par une communauté (Sockett et Toffoli, 2012).

L’enseignement devrait, selon Reinders et White (2016 : 143) prendre la vie et les
expériences des apprenant-e:s comme point central de l'apprentissage, et notamment
comprendre le role que la technologie joue dans ces expériences d’apprentissage. Dans cette
logique, nous incitons les étudiant-e's, par exemple, a se référer a du contenu lié a leurs
pratiques informelles en ligne, dans le but d’illustrer les arguments ou exemples de leurs
productions. Ce faisant, iels devront s'immerger dans un environnement constitué de
contenus créés pour et par des locuteur-rice:s natif-ve:s de I’anglais. Ainsi, méme si les
étudiant-e-s de notre cours n’ont pas d’interactions directes avec des expert-e:s de la langue,
par le biais de I'intégration des pratiques informelles des étudiant-e-s au contenu du cours,
nous souhaitons que chacun-e puisse se placer en apprenant-e-expert-e du contenu qu’iel
aura trouvé et mutualisera dans le cadre du cours.

1.4.1.2 Terminologie autour de I'enseignement a distance : les notions de dispositif et
d’innovation pédagogique

Les travaux cités en 1.4.1.1 ont présenté le web 2.0 comme un environnement permettant
de mettre en place une approche par taches, en adéquation avec les besoins des citoyens
actuels en formation, de maniere tout a fait naturelle. Il s’agit a présent de définir les lieux —
non-physiques, par définition — du web 2.0 au sein desquels un enseignement par tache peut
se faire, et les différentes notions autour de ces modalités d’enseignement.

Premiérement, un cours ayant lieu exclusivement sur le web 2.0, est, de fait, un cours a
distance. Celui-ci peut étre défini comme tout apprentissage planifié, ayant lieu lorsqu’il existe
de la distance entre I'enseignant-e et I’étudiant-e, dans le temps et/ou dans I'espace. Dans
tous les cas, « les apprenants et le formateur ne sont pas physiquement coprésents » (Nissen,
2003 : 46). En effet, dans un dispositif a distance, le terme peut a la fois désigner « la distance
instaurée par le recours a une plate-forme d’apprentissage » et « la distance temporelle en
lien avec des pratiques d’apprentissage synchrones ou asynchrones » (Rivens Mompean,
2011 : 376). Dans le cas de notre cours, cette distance est bien double.

Cette définition de I'auteure souligne également la distinction créée par la distance en
termes de temporalité, entre des activités réalisées et interactions entreprises par les
étudiant-e:s en méme temps, soit synchrones, et la possibilité pour ces activités et interactions
d’avoir lieu de maniére décalée, ou asynchrone. Notre dispositif serait qualifié d’asynchrone,
puisque les apprenant-e-s ne sont pas tenus de réaliser les taches en simultané. Cependant,
le cours fonctionne selon une publication de modules hebdomadaires, lors desquels les
étudiant-e-s sont incité-es a publier des commentaires co-évaluatifs au sujet des productions
de leurs pairs. Ces commentaires perdent ainsi de la pertinence s’ils ne sont pas publiés avant
que le prochain module hebdomadaire n’ouvre, mais il est techniquement possible pour les
étudiant-e-s de le faire plus tard. Une certaine modalité synchrone a un rythme hebdomadaire
est donc suggérée, du fait des consignes des taches, mais il n’existe aucune tache nécessitant
une interaction entre pairs de maniere simultanée.

Concernant la didactique des langues plus spécifiquement, Blake (2011 : 1) emploie le
terme d’apprentissage des langues en ligne®’ (OLL) pour faire référence, a la fois, a un cours
dont le fonctionnement est « facilité » par le recours au web, a un cours hybride, et a un cours
entierement virtuel ou en ligne. Un cours peut étre hybride, en ce sens qu’il méle des
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modalités a présence et a distance, et/ou des modalités synchrones et asynchrones
d’interaction. Notre dispositif est bien exclusivement a distance, et integre des modalités
strictement asynchrones, donc ne peut étre défini ainsi, mais bien comme entiérement en
ligne. Dans un cours de langue, le web 2.0 permettrait d’ « améliorer la qualité de
I'apprentissage en facilitant d’une part I'acces a des ressources et a des services, d’autre part
les échanges et la collaboration a distance », selon la définition de I’'Union européenne du e-
learning, traduit comme « formation en ligne » en frangais (Mangenot, 2017 : 10).

Ces cours de langue entierement a distance peuvent étre qualifiés de « dispositif
d’enseignement ». Dans le cadre de cette étude, nous avons déja employé le terme de
« dispositif », selon les définitions proposées dans I'introduction de ce travail. Celle-ci est a
compléter par quelques critéres mis en lumiére par Pothier (2003), qui précise qu’un dispositif
d’enseignement devrait tenir compte du public visé, avoir des objectifs pédagogiques,
présenter des modalités de travail, une description et une structuration, disposerait de
ressources humaines et matérielles, et proposer une évaluation de I'apprentissage, du
systéme, du role des enseignant-e-s. Ces dispositifs ou cours a distance nécessitent souvent
un Learning Management System (LMS) par le biais duquel étudiant-e:s et enseignant-e's
peuvent communiquer (Nielson et al., 2009 : 169). Un dispositif devrait allier les moyens ou
affordances de l'aspect technique et les finalités didactiques recherchées. Il est bien a
distinguer de la ressource, puisqu’il impligue une intervention pédagogique et un
investissement humain (Guichon, 2006 : 14).

Le dispositif de notre expérimentation, ayant lieu sur la plateforme Moodle, remplit ces
différents critéres : les tadches ont été congues pour tenir compte des besoins d’étudiant-e-s
en licence d’Economie et Gestion, en proposant un contenu pertinent, un travail de réflexion
sur le domaine et sur des techniques de communication applicables a I'interaction dans le
domaine professionnel de maniére générale. La premiére section du cours fournit clairement
les objectifs pédagogiques et modalités de travail aux apprenant-e-s, le cours est structuré
selon des modules hebdomadaires, et chaque nouvelle section comprend une description des
contenus et des activités et taches prévues. Chaque module comprend des ressources
matérielles, et le cours est guidé et rythmé par une enseignante-tutrice. Les apprentissages
de contenu et langagiers des apprenant-e:s sont évalués dans le cadre des activités et taches
de production proposés, et les étudiant-e:s ont I'opportunité pour évaluer le dispositif en lui-
méme et leur accompagnement en fin d’expérimentation, par le biais du questionnaire post-
cours ayant servi pour cette recherche.

Nous considérons que notre dispositif représente une véritable intégration des nouvelles
technologies a I'’enseignement, et non un simple ajout de la modalité en ligne a un dispositif
qui pourrait exister sans recours au web 2.0. En effet, Mangenot (20008, cité dans Mangenot,
2017 : 22) parle d’intégration « quand l'outil informatique est mis avec efficacité au service
des apprentissages » et soutient (2017 : 208) que I'utilisation de machines seules ne suffit pas
a parler d’innovation pédagogique lorsqu’il s’agit d’un cours en ligne. Nous considérons bien
user des affordances du numérique et du web 2.0 afin qu’elles soient au service de nos
objectifs pédagogiques. Par ailleurs, cette notion d’intégration s’applique tant au
fonctionnement du cours, directement lié au numérique, qu’a son contenu méme, étant
donné que ce cours en ligne a pour vocation d’intégrer les pratiques informelles,
connaissances préalables et expériences personnelles des étudiant-e-s a ses modalités
d’interaction, mais aussi a ses ressources.
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Le recours aux nouvelles technologies et au web 2.0 pour la mise en ceuvre d'une
méthodologie préexistante nous meéne a la notion d’innovation. Celle-ci peut désigner un
produit, qui peut étre « nouveau », donc « différent de I'existant », ou bien une « évolution
vers une meilleure appropriation aux situations rencontrées et aux objectifs visés » (Holec,
1999 : 94). Dans les deux cas, I'innovation prend la forme d’'une « modification partielle ou
totale (ajustement ou remplacement) de I'existant » (ibid. : 96). Le produit innovant peut
remettre en cause « I’horaire d’enseignement/apprentissage, la constitution des groupes,
I'accés aux ressources d’apprentissage (...) et les comportements, les exigences » (ibid. : 95).
Notre dispositif en ligne mettant en ceuvre un enseignement par taches peut ainsi étre
considéré comme une innovation, en comparaison avec la mise en place de cette méme
approche dans un cours en présentiel, puisque le fonctionnement du dispositif remet
effectivement en cause les éléments évoqués par Holec (ibid.). Ces modifications supposent,
par ailleurs, une évolution des rbéles des apprenant-e-s, qui doivent prendre des décisions
« avec ou sans aide », et des enseignant-e-s, qui doivent créer « des conditions permettant des
apprentissages autodirigés », ainsi que construire et mettre a disposition des « matériels
adéquats » (ibid.).

La modification du r6le de I'enseignant-e dans le cadre d’un dispositif en ligne, et du notre
en particulier, sera davantage détaillée en 3.3.7. Par ailleurs, cette notion d’innovation et la
volonté de modifier le préexistant est a mettre en lien avec les objectifs d’une recherche-
action, qui seront détaillés dans notre cadre méthodologique, en 4.1.

La recherche cite quelques apports du recours a un dispositif a distance pour
I’enseignement-apprentissage, illustrant cette dimension d’innovation, d’évolution et d’'une
meilleure appropriation. Un dispositif en ligne donnerait notamment de la flexibilité®® (Nielson
et al., 2009 : 169), la possibilité de travailler a son rythme”® (ibid.) et d’adapter le dispositif a
chaque apprenant-e’! (ibid.: 170). Ce travail a distance peut étre adapté, mesuré et
personnalisé, il « permet a l'apprenant de se focaliser sur ses besoins et ses intéréts
spécifiques » (Martin, 2015 : 173). Comme nous le préciserons ultérieurement, le public de
notre étude est plutét hétérogéne en termes de niveau (voir 3.1.1 et 4.2) ou en termes
d’aspirations professionnelles (voir 7.4), ainsi qu’en ce qui concerne leurs circonstances
personnelles et leur temps libre. La possibilité d’adaptation nous semble donc bien adaptée
aux spécificités de notre public. De surcroit, puisque nous souhaitons inciter a la référence a
des éléments issus de la vie informelle et personnelle des apprenant-e's dans le cadre du
cours, la personnalité facilitée par le recours a un dispositif en ligne nous semble également
en adéquation avec le contexte de notre étude. Enfin, en 3.1, nous traiterons aussi des
particularités du public LANSAD, et notamment des difficultés possibles de I'enseignement
aupres de ce public, qui incluent la surcharge des groupes-classe. Or, Martin (ibid.) soutient
que « le grand nombre d’étudiants n’est plus un probléme quand on peut diviser le groupe,
I'absentéisme n’en est plus un quand I'enseignement peut se suivre a distance », une raison
supplémentaire pour laquelle nous considérons que le recours a un dispositif en ligne est en
adéquation avec les besoins de ce public. Dans la présentation de nos résultats, il s’agira de
montrer si les étudiant-e-s sondé-e's et interrogé-e-s ont souligné ces possibilités de flexibilité,
d’adaptation et de personnalisation de I'apprentissage.

Toutefois, le développement des nouvelles technologies est plus rapide que le
développement de la pédagogie et, par conséquent, Mangenot (2017 : 22) note qu’une
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innovation technologique ne va pas nécessairement donner lieu a une innovation
pédagogique. En ce qui concerne notre expérimentation d’enseignement, celle-ci se situe
dans la continuité des travaux de Fierro (2022) en DIPIAL, dont le principe central était
I'intégration de contenus liés aux pratiques informelles de I’anglais en ligne des étudiant-e-s
en tant que ressource pédagogique centrale. Dans sa recherche, au sein d’un dispositif
entierement en ligne, les étudiant-e's interagissaient sur les forums de discussion de la
plateforme Moodle autour des taches de production de leurs pairs, en publiant des
commentaires co-évaluatifs. Ainsi, en termes de fonctionnement général, notre recherche et
le dispositif en découlant présentent de nombreux points communs avec ce travail
préexistant. Toutefois, les objectifs de notre étude sont différents, et elle a pour intention de
présenter une évolution par rapport a ce premier dispositif DIPIAL.

En effet, au principe DIPIAL caractérisé par Fierro, nous ajoutons la valorisation des
connaissances préalables des étudiant-e's sur les sujets abordés, ainsi que la prise en compte
de leurs expériences de vie personnelles, pouvant étre mises en lien avec les théemes du cours.
En ce sens, l'intégration de l'informel ne passe plus seulement par ce que I'enseignant-e-
concepteur-rice peut contribuer et concevoir, mais également par les apports des étudiant-e-s
directement. Les apprenant-e:s participent donc activement a I'intégration de I'informel au
formel et sont incité-e-s a se placer en position d’apprenant-e-expert-e du contenu et des
connaissances qu’iels apportent. De plus, ce faisant, nous souhaitons élargir la définition de la
sphere informelle telle qu’elle est considérée dans les travaux de Fierro, eny incluant la sphere
expérientielle. Cette élaboration de liens a pour intention d’inciter les apprenant-e-s a la mise
en ceuvre d’activités de médiation, selon leurs descripteurs dans le Volume Complémentaire
du CECRL, afin d’étudier I'applicabilité de la compétence de médiation du CECR/VC dans le
contexte de I'enseignement en ligne. Ces notions d’apprenant-e-expert-e et de médiation
représentent donc un ajout par rapport aux premiers travaux DIPIAL, et notre dispositif serait
alors une modification, un ajustement (Holec, 1999 : 94) ou une mise a jour de la recherche
préexistante, et pourrait alors étre qualifiée d’innovation pédagogique.

1.4.1.3 Criteres généraux d’une tdche dans un environnement en ligne

La perspective actionnelle et I'approche par taches en son sens anglo-saxon sont associées
aux recherches dans le domaine de I'apprentissage en ligne depuis seulement quelques
années (voir 1.4, Thomas et Reinders, 2010). Plusieurs travaux de recherche ont ainsi étudié
la situation spécifique de la mise en place d’une perspective actionnelle dans un
environnement en ligne, et ces études nous permettent de repréciser les caractéristiques
d’une tache dans la conception des nétres.

Au méme titre que la simple intégration du numérique n’équivaut pas a une innovation
pédagogique, il est important de noter qu’un cours de langue en ligne ne peut ni simplement
étre la « traduction d’un cours équivalent en face-a-face’? » (Nielson et al., 2009 : 171), ni une
« reproduction du cadre conventionnel de la modalité du face & face’”® » (Hampel et Hauck,
2006 : 4). La mise en ceuvre d’un enseignement par taches ou de la perspective actionnelle
dans un environnement en ligne implique bien d’étendre la perspective, et non seulement de
« virtualiser » ce qui se fait en salle de classe (Chapelle, 2003 : 135). Pakdel et Springer
(2012 : 169) vont méme jusqu’a dire que « l'objectif actionnel ne pourra pas étre réellement
atteint si on reproduit le cadre formel du groupe classe traditionnel » dans un contexte en
ligne. La recherche sur le domaine s’accorde ainsi pour dire que la mise en place de taches en
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lignhe ne permet pas de simplement « faire comme avant’*» (Svensson, 20047°, cité dans
Hampel, 2006 : 106).

Pour autant, certains des criteres d’une tache en ligne sont, sur le papier, identiques a ceux
d’une tache traditionnelle, mais ils en different nécessairement en réalité, du simple fait d’étre
en ligne. A titre d’exemple, Mangenot (2017 : 34) stipule que les constituants principaux d’une
tache en ligne sont I'utilisation d’un ou de plusieurs documents-support, la présence de
consignes, d’aides a la réalisation et de modalités d’évaluation. La lecture de ces critéres
n’élucide pas, de prime abord, de grande évolution par rapport a la perspective actionnelle a
ses débuts. Cependant, des lors que la définition de ces documents-support ou aides a la
réalisation est appliquée a la réalité et variété du web 2.0, il apparait que la conception d’une
tache en ligne présente bien les apports d’adaptation ou de personnalisation évoqués en
1.4.1.2. Comme nous |'évoquions dans cette méme sous-partie, nous estimons avoir
pleinement intégré les possibilités du numérique et du web 2.0 a notre dispositif
d’enseignement en incitant les apprenant-e-s a mutualiser du contenu issu de leurs propres
pratiques informelles, ainsi que de leurs connaissances personnelles ou récits d’expériences
de vie, afin que ce contenu fasse partie intégrante des ressources du cours. En ce sens, parmi
les criteres d’'une tache en ligne de Mangenot (ibid.), les contenus proposés par les
étudiant-e-s peuvent représenter, a la fois, des documents-supports, et des aides a la
réalisation pour les taches de leurs pairs.

Ce constat nous mene vers l'une des principales évolutions de la caractérisation de la
tache, lorsque la perspective actionnelle et le TBLT sont associés au numérique, a savoir la
nature de l'interaction pouvant avoir lieu pour la réalisation de la tache. Le web 2.0 donne
acces a des « outils flexibles et facilitant une interaction plus large entre un nombre croissant
de participants » (Lamy et Hampel, 20077, citées dans Ollivier, 2012 : §17), permettant non
seulement de recevoir de l'input, mais d’en échanger. Le potentiel du web 2.0, pour
« développer des compétences langagiéres parfois négligées comme l'interaction écrite » est,
selon Guichon (2012a : 213) rarement exploité. Ce constat est d’autant plus pertinent dans le
cadre de notre dispositif, étant donné notre volonté d’observer I'applicabilité des descripteurs
de la médiation et de I'interaction en ligne (IEL) du Volume Complémentaire dans le contexte
d’un cours en ligne (voir 1.4.2.4).

Hampel (2010) cite également l'interaction dans ses criteres d’une tache en ligne, en
conseillant I'association de « tdches individuelles », telles que la collecte d’informations, et de
« tdches interactives » au sens du partage d’informations, deux dimensions que nous
combinons dans notre dispositif. Enfin, a ces criteres généraux d’une tache en ligne, Gonzalez-
Lloret et Ortega (2014) ajoutent I'importance d’intégrer des relations de la vie réelle et une
authenticité de linteraction, deux critéres qui seront réabordés lorsque nous nous
focaliserons plus spécifiquement sur la dimension sociale des taches dans un environnement
en ligne en 1.4.3.

Tous ces criteres généraux seront réabordés dans notre quatrieme chapitre, en 4.3.1, afin
d’illustrer la maniére dont ils ont été appliqués a la conception de nos taches spécifiquement.

Jusgu’a présent, nous avons abordé plusieurs affordances du numérique et du web 2.0
pour la mise en place de taches en ligne, notamment les possibilités de flexibilité, de

74 “you do what you did before”

75 Svensson, P. (2004). Dispelling the Myth of the Real in Educational Technology. The Open University, Milton Keynes,
Royaume-Uni.

76 Lamy, M.-N., et Hampel, R. (2007). Online Communication in Language Learning and Teaching. Palgrave Macmillan.

69



personnalisation, ou d’adaptation, ainsi qu’un élargissement des possibilités concernant les
documents-supports et les interactions pouvant avoir lieu. Nous illustrerons a présent que cet
élargissement et la multiplication des possibilités va de pair avec le développement de
I’'autonomie des apprenant-e-s ainsi rendu possible, voire, nécessaire.

1.4.14 Une liberté de choix et un contréle pédagogique pouvant favoriser I'autonomie

L’autonomie peut étre définie comme une situation dans laquelle I'apprenant-e assumerait
« la responsabilité de déterminer le but, le contenu, le rythme et la méthode de leur
apprentissage, d’en suivre le déroulement, et d’en évaluer les résultats’’ » (Holec, 1981 : 3), et
dans laquelle « I'apprenant est totalement responsable de toutes les décisions relatives a son
apprentissage et de la mise en ceuvre de ces décisions "®» (Dickinson, 1987 : 1179, cité dans
Benson, 2007 : 22).

Reinders et White (2016 : 151) soutiennent que I'évolution des nouvelles technologies, de
maniére générale, irait de pair avec I'évolution de I'autonomie de I'apprenant-e, tandis que
ces deux domaines étaient auparavant considérés séparément. Les auteurs encouragent une
meilleure compréhension de I'autonomie, afin qu’elle corresponde aux contextes dynamiques
des pratiques d’apprentissage des langues dans des environnements en ligne. Pour ce faire, il
faudrait étre ouvert, et s’intéresser a la vie des apprenant-e-s et leurs pratiques afin de valider
ou évaluer I'apprentissage ayant lieu hors de la classe. Nous nous alignons entiérement avec
cette posture, étant donné la grande importance accordée a la valorisation des pratiques en
dehors du contexte formel, ainsi qu’aux expériences de vie, de notre public.

Les travaux sur 'apprentissage des langues en ligne illustrent effectivement la coexistence
dans la recherche des évolutions du numérique et de lI'autonomie des apprenant-es: les
apports du numérique pour I'autonomisation de I'apprenant-e sont bien les mémes apports
gue ceux cités pour la mise en place d’'un enseignement par taches en ligne, notamment le
fait que le numérique favorise I'asynchronie, « une gestion plus individualisée du temps », une
souplesse, et une créativité (Narcy-Combes, 2005 : 172), ou que « les nouveaux médias offrent
un éventail d’outils dont les affordances permettent de planifier, d’organiser et de contréler
son apprentissage %%» (Turula, 2016 : 55-56). Ces avantages font en trés grande partie écho a
ceux évoqués par Nielson et al. (2009) en 1.4.1.2, mais permettent ici d’illustrer en quoi les
affordances technologiques accordent davantage de responsabilité et de contrble aux
apprenant-e-s.

Reinders et White (2016) attribuent quatre modalités a cette autonomie. La premiére
concerne la situation ou localisation de I'apprentissage, c’est-a-dire s’il a lieu en classe ou en
dehors ; la deuxieme fait référence a la formalité de I'apprentissage, s’il est informel, formel,
voire non formel (voir 2.2.1 pour des définitions des termes); la troisieme reléve de la
pédagogie, en fonction de si I'instruction est explicite ou non (voir 2.1.2 pour des définitions
des termes ; la quatrieme et derniere concerne le locus de controle, soit la perception des
apprenant-e:s de leur propre degré de contréle sur 'activité en question. Cette derniere
notion serait a mettre en parallele avec les concepts d’efficacité personnelle ou d’auto-
efficacité de Bandura (1997), qui fait référence a la croyance personnelle en sa capacité a
accomplir une tache, et avec I'idée de la controlabilité, citée par Viau (1994), comme I'une des
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trois conditions de la motivation en contexte scolaire. Selon cette catégorisation de Reinders
et White (2016), il apparait que la perception des apprenant-e:s de leur propre capacité dans
la réalisation des taches jouerait un role favorable pour leur autonomie.

En ce sens, il existerait bien un lien entre 'autonomie et la motivation de I'apprenant-e :
lorsque I'apprenant-e est motivé-e, son comportement est choisi, volontaire, et non imposé
par une source extérieure (Ryan et Deci, 2000), ce qui lui donne le sentiment que ses actions
sont auto-déterminées. Cette liberté dans la prise de décision rend ainsi 'apprenant-e plus
autonome. L’auto-déterminisme sera réévoqué dans notre sous-partie sur la notion de
motivation, en 2.2.2.2.

Un autre terme lié a la prise de décision de I'apprenant-e et a son degré de contréle sur son
I'apprentissage, tous deux favorisés par le numérique et le web 2.0, est celui de I'auto-
direction. Celle-ci est rendue possible dans les dispositifs d’enseignement en ligne lorsque
I'apprenant-e se voit ouvrir « des libertés de choix, afin qu’il puisse exercer un contréle {...)
pédagogique sur sa formation et sur ses apprentissages » (Jézégou, 2005 : 103). Or, « la prise
de décision ne peut s’exercer que dans la mesure ou le dispositif lui propose un éventail de
choix possibles » (Jézégou, 2008 : 100, citant Hiemstra, 2000%!), illustrant que la préexistence
de choix pouvant étre faits par I'apprenant-e est bien une condition indispensable a sa prise
de contrdle sur son apprentissage. Jézégou (2008) s’aligne ainsi avec Soubrié (2008 : 2) qui
stipule que « ce qui importe avant tout, c’est de redonner la main aux apprenants, de leur
laisser prendre une certaine part d’initiative dans leur apprentissage ».

Ces notions de « liberté de choix » (Jézégou, 2005) et de « contréle pédagogique »
(Jézégou, 2008) sont centrales a la maniere dont les taches de notre dispositif sont réalisées,
puisque ces termes reflétent précisément la formulation des consignes de nos taches, et le
degré de contréle que les étudiant-e-s peuvent exercer sur la réalisation de celles-ci,
notamment concernant les contenus, connaissances et expériences auxquels iels se réferent.
Bien que nos taches comportent des consignes, celles-ci incitent chaque apprenant-e a
apporter ses propres connaissances et sources extérieures au sein du cours, lui permettant de
« faire des choix et lui apportant ainsi 'autonomie, un sentiment de responsabilisation et la
possibilité de devenir un participant actif dans I'apprentissage des langues®* » (Furstenberg,
1997 : 22). Par ailleurs, le fait de choisir des ressources adaptées a une situation particuliere
représente, selon nous, une compétence utile pour la suite des études des apprenant-e-s, ainsi
gue pour leur avenir professionnel, et le développement de cette compétence contribuerait
alors au réle de préparation pour le monde du travail que notre dispositif cherche a adopter.

A cette liberté de choix concernant les ressources, nous ajoutons celle concernant les
modalités de réalisation de nos taches : I'asynchronie, que nous privilégions, laisse une liberté
en termes de lieu et de temps (Mangenot, 2017 : 32), tandis que la synchronie, méme
lorsqu’elle est a distance, laisse seulement libre le choix du lieu. La dimension asynchrone de
notre dispositif permettrait ainsi de renforcer davantage le degré de « contréle pédagogique »
(Jézégou, 2008) et la « liberté de choix » (Jézégou, 2005) des étudiant-e's quant a leur rythme
de travail.

Les caractéristiques favorisant I'autonomie de I'‘apprenant-e présentées jusqu’ici
concernent I'enseignement-apprentissage par les biais du numérique et du web 2.0 de
maniere relativement générale. Le recours a une plateforme en ligne ou un LMS
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spécifiguement aurait son propre role a jouer sur cette autonomisation. En effet, les LMS aussi
donneraient plus de contrble aux apprenant-e-s sur leur apprentissage (Blattner et Lomicka,
2012) et représenteraient une « décentralisation de la gestion de I'apprentissage, faisant
passer certaines décisions (...) des preneurs de décision centraux aux apprenant-e-s elleux-
mémes® » (Downes, 2010 : 29). D’autres travaux sur les LMS en particulier font écho, en
termes d’apports pour I'autonomie de I'apprenant-e, a ceux présents dans la recherche sur le
role des nouvelles technologies et du numérique plus généralement. Guichon et Penso (2002 :
89) confirment que les plateformes rendent possible I'individualisation, ou la pédagogie
différenciée. Rien que du point de vue de la gestion technique des ressources et documents
intégrés a la plateforme, par exemple, les touches de contréle permettraient de mettre un
document en pause ou de revenir en arriere, ce qui représenterait une aide a la
compréhension orale (Guichon, 2011), puisque chaque étudiant-e pourrait adapter I'activité
a son niveau de langue.

De maniére générale, les nombreux apports cités dans la recherche sur I'enseignement des
langues en ligne et sur I'approche par taches plus spécifiquement, se recoupent avec les
avantages que le numérique et les dispositifs d’enseignement en ligne représentent pour
I'autonomisation de I'apprenant. Ces correspondances n’ont rien d’inattendu, puisque la
perspective actionnelle et le TBLT ont bien pour vocation de préparer les apprenant-e-s a une
utilisation de la langue en dehors de la classe, et donc, de fait, de maniére autonome.

Dans le cadre de notre cours en ligne, les notions de choix et de liberté laissés aux
apprenant-e:s nous importent tout particulierement, puisqu’elles refletent la logique et les
consignes de nos taches, qui laissent effectivement différents choix aux étudiant-e:s. Ces
travaux nous confirment alors que ce degré de contréle laissé aux apprenant-e-s pourrait non
seulement voir leurs pratiques informelles valorisées, mais, dans un méme temps, encourager
leur autonomisation. Comme nous I'évoquerons en 2.2.2.2.1, ce degré de contréle jouerait,
dans un troisieme temps, un rdle favorable sur la motivation des étudiant-e-s. Les résultats de
notre étude permettront de déterminer si cette contrélabilité a bien été percue, ainsi que les
effets gu’elle a pu avoir sur le ressenti des étudiant-e-s au sujet de notre dispositif
d’apprentissage.

1.4.2 Apports de la lecture et de I'écriture en ligne en didactique des langues

En 1.4.1.1, nous citions I'élargissement des possibilités d’interaction comme étant I'un des
apports principaux du numérique et du web 2.0 a I'enseignement par taches. Il s’agit d'une
dimension importante pour notre recherche, puisque, pour rappel, celle-ci s’intéresse a
I’applicabilité a un cours en ligne des descripteurs du Volume Complémentaire du CECRL, et
notamment aux réels ajouts figurant dans ce document. Ceux-ci concernent principalement
la compétence de médiation, mais aussi celle de I'interaction en ligne (IEL). Dans le cadre de
notre cours, cette interaction, en son sens strict, a lieu sur les forums de discussion du LMS
Moodle.

Toutefois, dans un méme temps, les taches de notre dispositif ont pour vocation d’aider
les étudiant-e-s a développer leurs compétences en littératie numérique et informationnelle,
et leurs consignes incitent les apprenant-e:s a chercher des informations en ligne, a partir de
sources liées a leurs pratiques informelles, entre autres, ce qui pourrait donc inclure les
réseaux sociaux. De ce point de vue, l'interaction avec la langue, telle qu’elle est utilisée par
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des locuteur-rice's natif-ve:s, passe aussi par le contact avec ces contenus authentiques qui
réunissent des communautés (Sockett et Toffoli, 2012).

Dans cette section, nous nous intéresserons d’abord aux apports de la lecture et/ou de
I’écriture dans un environnement en ligne, en tant que compétences a part entiére, pour la
lecture de ressources ou documents authentiques écrits, ou la production écrite individuelle,
mais aussi lorsqu’elles sont combinées pour donner lieu a une interaction écrite en ligne. Nous
mettrons en lumiére les avantages propres a la lecture sur et la consultation des réseaux
sociaux (1.4.2.1), et rappelons que l'interaction avec ces réseaux sociaux dans notre cours se
limite bien a cette fonction de contact avec la langue et les ressources a destination de
locuteur-rice:s natif-ve's, et n’implique pas d’échange a proprement parler avec ces derniers.
Enfin, nous justifierons notre choix d’une interaction en ligne entre les étudiant-e-s selon une
modalité asynchrone (1.4.2.2), avant de spécifier I'apport tant affectif (0) que langagier
(1.4.2.4) que cette communication peut apporter.

Les technologies du web 2.0 feraient de I’écriture un moyen de générer des idées plutot
gu’un moyen de les délivrer (Purdy, 2010 : 57). La lecture et I'écriture joueraient un réle plus
important dans l'enseignement a distance que dans un cours en présentiel, puisque la
communication médiée par ordinateur®* (CMO), dont nous traiterons en 1.4.2.2, s’appuie
souvent sur ces deux compétences (Bertin et al., 2010 : 71).

Les compétences propres a la lecture en ligne peuvent étre considérées comme faisant
partie intégrante des compétences de littératie numérique, détaillées en 1.3.5, et sont
évoquées tant en didactique des langues qu’en sciences de I'éducation. Amadieu et Tricot
(2014 : 77), par exemple, soutiennent que la navigation en ligne implique une nouvelle
maniére de lire, et par conséquent, des compétences lui étant spécifiques, en comparaison a
la lecture papier. lls distinguent trois modes de lectures applicables aux environnements en
ligne : les lectures « linéaire », « en scannant le texte » et « en diagonale » (ibid. : 71). Parmi
ces trois modes, le développement de la lecture en diagonale serait le mode favorisé par la
lecture de documents numeériques, la recherche d’informations en ligne et les « fonctions de
navigation » y étant associées. lls soutiennent que le grand nombre de documents présents
sur Internet encouragerait les apprenant-e:s a un repérage des idées principales plutot qu’a
une lecture approfondie, une compétence qui, nous l'espérons, sera développée chez les
apprenant-e:s de notre dispositif. Dans cette méme logique, Leu, McVerry, O’Byrne,
Zawilinski, Castek et Hartmann (2009%°, cités dans Amadieu et Tricot, 2014 : 74-75) listent cing
niveaux de compétences liées a la lecture en ligne : I'identification de questions importantes,
la localisation des informations, I'évaluation de maniere critique de celles-ci, I’évaluation de
leur pertinence, précision et fiabilité, et, enfin, la synthése de ces informations que
I'apprenant-e pourra étre amené-e a communiquer.

Par le biais de taches qui appellent a la recherche de ressources et d’informations
complémentaires en ligne sur le sujet travaillé, nous considérons que ces compétences de
lecture spécifiques pourront étre développées par les étudiant-es, bien que cela ne soit pas
une compétence propre a l'apprentissage d’une langue étrangere. En effet, nous ne précisons
volontairement pas dans nos consignes si les ressources consultées doivent ou non étre en
anglais, puisque la médiation que nous souhaitons développer chez les apprenant-e-s peut
étre inter- ou intralinguistique (voir 3.3.4 pour une définition de la médiation selon le
CECR/VC). Nous estimons que le développement d’autres modes de lecture que la lecture
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linéaire dans le cadre de notre dispositif représente une compétence utile et pertinente pour
la suite des études et I'avenir professionnel des apprenant-e-s, au méme titre que les autres
compétences numériques et informationnelles pouvant étre travaillées par le biais de nos
taches.

1.4.2.1 Apports des réseaux sociaux en apprentissage des langues

Nous n’avons pas la prétention de présenter notre dispositif comme un cours au sein
duquel les interactions se passeraient directement sur les réseaux sociaux, ni que les
étudiant-e's seraient tenu-e's d’interagir avec d’autres internautes que ceux de leur sous-
groupe dans le cadre du dispositif. Bien qu’aucun enseignement n’ait lieu en dehors du cadre
de la plateforme Moodle dans le cadre de cette recherche, I'interaction écrite par le biais de
la plateforme y joue un réle central. De plus, lorsqu’il est demandé aux étudiant-es de
recueillir des informations trouvées en ligne, issues de diverses sources, et les réseaux sociaux
sont explicitement suggérés dans nos consignes comme |'une de ces sources possibles (voir
4.5.3 pour les exemples de ces consignes). Notre intention est ainsi de rendre la lecture sur
les réseaux sociaux pertinente a la réalisation des taches, bien qu’ils ne soient pas le lieu de
I'interaction méme, afin d’établir un lien entre les pratiques informelles des étudiant-e-s et les
pratiques formelles inscrites dans le cours.

Les réseaux sociaux semblent adaptés pour ce faire, puisqu’ils donneraient la possibilité de
« sortir des murs de linstitution » (Pakdel et Springer, 2012: 171), « de rapprocher
I'apprentissage formel et informel grdce & des cultures numériques participatives®®» (Combe
Celik, 2012 : 11), et permettraient aux apprenant-e:s de « trébucher » ou « tomber par
hasard®” » sur du contenu et d’en tirer un apprentissage (Kukulska-Hulme, 20062, cité dans
Comas-Quinn, Mardomingo et Valentine, 2009 : 101). Dans le cadre d’un cours de langue, leur
consultation « expose les apprenant-e-s a de nombreux genres et registres différents, et
surtout a la langue des jeunes, qui était auparavant trés difficile d’accés, a moins de passer du
temps a I'étranger®® » (Kern, 2014 : 354), un constat faisant écho a I'idée d’une « immersion
guidée » (Mangenot, 2013), évoquée en 1.4.2.1.

Les réseaux sociaux sont définis comme « un groupe d’applications en ligne qui se fondent
sur l'idéologie et la technologie du Web 2.0 et permettent la création et I’échange de contenu
généré par les utilisateurs » (Kaplan et Haenlein®®, 2010 : 61 dans Coutant et Stenger,
2012 : 77), cette dimension de création et d’échange de contenu correspond a la nature des
taches de notre cours en ligne.

Grahl (2013)°! en distingue six catégories : les réseaux sociaux au sens strict du terme, qui
permettent de se connecter avec des personnes aux centres d’intéréts similaires ; les sites
de partage de signets ou de « marque-pages sociaux°*>» qui permettent d’enregistrer,
organiser et gérer des liens vers différents sites ; les réseaux sociaux d’information sur lesquels
les utilisateur-rice:s postent des éléments de |'actualité et des liens vers d’autres articles et y
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apportent une dimension sociale en votant pour ces différents éléments ; les sites de partage
de médias sur lesquels I'utilisateur-rice peut mettre en ligne et partager différentes formes de
médias comme les images et vidéos ; les microblogs, fondés sur des courtes mises a jour
envoyées aux personnes abonnées ; enfin, les commentaires de blogs et les forums, qui
permettent aux membres de converser en postant des messages ou des commentaires de
réaction a des publications. Tous peuvent étre utilisés par les apprenant-e-s de notre dispositif
pour trouver des informations dans le cadre des taches et pour compléter le contenu leur
étant proposé.

Un apprentissage de I’anglais pourrait bien avoir lieu par le biais de I'utilisation des réseaux
sociaux, selon Sockett (2011), et cette activité donne lieu a la réalisation d’une variété
d’activités, telles que la lecture d’informations sur une diversité de sujets, ou la lecture et
I’écriture de commentaires (Sockett, 2012 : §35). Sur tous les réseaux impliquant une
interaction entre internautes, ou la publication de commentaires d’autres membres au sujet
d’un contenu, les étudiant-e's pourraient se trouver en interaction avec la langue anglaise,
méme sans interagir avec d’autres locuteur-rice's elleux-mémes. Il est cependant important
de distinguer les réseaux sociaux dits « généralistes » des réseaux sociaux spécifiques (Zourou,
2012 : §12). Ces catégories de réseaux pourraient étre utilisées par les étudiant-e-s pour
compléter les taches de notre dispositif, tandis que les réseaux sociaux pouvant étre utilisés
dans le but spécifique d’apprendre les langues®? dans le temps libre de I’apprenant-e ne sont
pas rendus pertinents.

Par ailleurs, le fonctionnement et les usages premiers des réseaux sociaux — soit la
production et I'interaction écrites, ainsi que la compréhension écrite et orale — correspondent
a certaines des activités langagiéres du CECRL, ce qui « peut constituer un puissant levier pour
utiliser la langue comme outil d’interaction et d’action sociales, et mettre en place une
approche actionnelle dans [I'apprentissage d’une langue » (Martin, ibid.: 150). Cette
observation nous importe, étant donné I'absence de mention de la production et de
I'interaction orale en tant qu’activités langagiéres centrales a I'utilisation des réseaux sociaux.
En effet, comme il sera réévoqué dans notre cadre méthodologique en 4.5.3.2), nous avons
souhaité proposer un travail en production orale dans la mesure du possible, étant donné les
modalités asynchrones et a distance de notre cours. Cette production a pris la forme
d’enregistrements audio publiés sur le forum de discussion Moodle pour I'une des taches de
production, ainsi que pour les commentaires co-évaluatifs laissés par les pairs au sujet de ce
travail. D’'une part, cette modalité pourrait étre percue comme une limite et une exploitation
insuffisante de la compétence de production orale dans les dispositifs en ligne de ce type, mais
de l'autre, la primauté de la compréhension orale sur la production, ainsi que celle de
I'interaction écrite sur I'interaction orale, nous semblent plus probablement correspondre aux
usages réels des étudiant-e's de la langue et du numérique, en dehors de tout contexte formel.

Selon la méme logique, Martin (ibid.) associe trois principes de I'actionnel aux réseaux
sociaux, et ceux-ci se retrouvent bien dans les taches de notre dispositif: le fait de
communiquer (dans notre cas, entre pairs sur les forums de discussion), le fait de s’informer
(par le biais de recherches en ligne de ressources complémentaires pour accomplir nos
taches), et le fait de partager (sa production de maniére publique sur les forums de discussion
Moodle). De maniére générale, nous considérons que les fonctionnalités de la plateforme
Moodle s’alignent avec les caractéristiques des réseaux sociaux percus comme des apports en
enseignement-apprentissage des langues.
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1.4.2.2  Apports de la communication asynchrone médiée par ordinateur

Les modalités de production et d’interaction écrite asynchrone se retrouvent en réalité
dans cing des six catégories de réseaux sociaux citées en 1.4.2.1, a 'exception des sites de
partage de signets. Ainsi, nous considérons que cette modalité, intégrée a notre dispositif,
serait proche des modalités d’interaction que les étudiant-e:s pourraient avoir dans le cadre
de leurs pratiques en dehors du contexte formel. Le format de production et d’interaction
écrite correspondant le plus aux modalités de notre dispositif est, de fait, celle des forums,
qui impliquent une communication médiée par ordinateur® (CMO) en modalité asynchrone.
Il nous semble donc pertinent de prendre en compte les recherches sur ce mode d’échange,
les préférences notées chez les apprenant-e-s dans des travaux préexistants sur le sujet, et les
effets possibles sur la production langagiére des apprenant-e-s.

En 1.4.1.3, nous évoquions déja que la compétence d’interaction en ligne en enseignement
des langues n’était pas suffisamment exploitée (Guichon, 2012b : 213). Or, le réle de
I'interaction écrite spécifiquement est « devenu fondamental » avec I'évolution des nouvelles
technologies, tandis qu’auparavant, il était difficile de concevoir 'interaction comme étant
autrement qu’en face-a-face (Piccardo, 2012 : 287).

De maniére générale, sans tenir compte de la modalité synchrone ou asynchrone, I'une des
caractéristiques de la CMO la plus citée comme étant favorable a I'apprentissage des
langues est la « persistance » du texte sur I'écran, percue comme l'une des plus grandes
affordances de l'ordinateur (Kern, 2015°% dans Blake, 2016 : 129). Lors de linteraction
asynchrone, cette persistance du texte s’accompagne d’un temps prolongé pour sa lecture et
la réaction au message lu. D’un point de vue linguistique, la CMO — qu’elle soit synchrone ou
asynchrone — augmenterait les opportunités pour les apprenant-e-s de porter leur attention a
laforme de la langue, tout en proposant un environnement moins stressant aux apprenant-e-s
(Mackey et Gass, 2005 : 63). Les travaux de Stevenson et Liu (2010) notent un développement
du vocabulaire des apprenant-e:s dans un contexte de CMO, et ceux de Sotillo (2000), un
développement de la complexité syntaxique.

Plusieurs travaux cités ci-apres, au sujet de la CMO synchrone plus spécifiguement, ou de
comparaison entre CMO synchrone et asynchrone, en contexte formel spécifiqguement, nous
semblent illustrer les avantages que représente la communication asynchrone, telle qu’elle a
lieu sur les forums de discussion en ligne.

Le mode d’interaction en ligne synchrone donnerait lieu a plus de fluidité, d’output et a des
interactions plus variées qu’en communication asynchrone, mais ces interactions seraient
moins précises (ibid. : 94). En effet, ce mode et le rythme soutenu des échanges créent une
pression du temps qui limiteraient la cohérence (Kern, 1995) et I'attention a la forme de la
langue par les apprenant-e:s (Stockwell, 2010: 85), apparentant les échanges écrits
synchrones a de I'interaction orale (ibid. : 89), moins formelle qu’un échange écrit asynchrone,
du fait de son instantanéité. Ce manque de précision linguistique se manifesterait
par I'utilisation d’abréviations, un manque de majuscules (ibid. : 96), une grammaire moins
complexe et un évitement de la prise de risque de maniére plus générale (ibid. : 99-100). Enfin,
la communication synchrone augmenterait la tendance a copier les erreurs des autres
(ibid. : 102). Dans son étude, méme lorsque la langue est précise en communication
synchrone, Stockwell (ibid.) I'explique par le fait que les apprenant-e-s sortaient moins de leur
zone de confort, en raison d’'un manque de temps.
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L'interaction asynchrone, quant a elle, permettrait de revenir sur ses propos, du fait d'un
temps supplémentaire laissé, tandis que cela ne serait pas nécessairement possible, ni en
présentiel, ni méme en interaction synchrone. D’un point de vue linguistique, lorsque
Peterson (2009 : 46-47) compare l'interaction en ligne générale a I'interaction en face-a-face,
il conclut que ces délais créés par la communication en ligne contribueraient au
développement de la conscience métalinguistique des apprenant-e-s et au fait de remarquer
ses erreurs, puisqu’il y a une possibilité de « revisiter®® » et de modifier sa production
langagiere.

Nous considérons que ces délais seraient d’autant plus accentués en modalité asynchrone,
et ces avantages seraient ainsi favorisés. En effet, selon (Sotillo, 2000), I'output en
communication asynchrone serait plus juste syntaxiquement, plus complexe, et comporterait
moins d’erreurs grammaticales. Par ailleurs, Blake (2016 : 130) soutient que le fait d’avoir plus
de temps de planification donnerait lieu a moins de frustration, et, selon Stockwell
(2010: 101), bien que la communication asynchrone puisse donner lieu a moins d’output, ce
temps supplémentaire permettrait aux apprenant-e-s de donner plus de structure et de
cohésion a leurs productions. Enfin, dans le cadre d’une étude sur l'utilisation de Twitter,
Borau, Ullrich, Feng et Shen (2009 : 79) soutiennent que lors de la rédaction de messages, les
étudiant-e-s pouvaient choisir une structure grammaticale correspondant a leur niveau. Cette
idée d’adaptation possible en fonction du niveau de chacun-e nous parait tout a fait pertinente
dans le cadre de notre enseignement a un public hétérogene (voir 3.1.1 et 4.2).

Les forums de discussion Moodle, du fait de leurs fonctionnalités techniques, proposent
effectivement un délai permettant I'édition et la correction des messages publiés. Etant donné
le principe de nos taches, nous souhaitons privilégier la communication asynchrone, puisque
le fait de laisser un maximum de temps aux apprenant-e:s pour réaliser leurs productions
laissera davantage de temps pour consulter des ressources extérieures, auxquelles les
étudiant-e-s sont incité-e-s a se référer dans leurs travaux.

La recherche note davantage une différence grammaticale et syntaxique entre
communication synchrone et asynchrone, plutdt que des différences lexicales ou
orthographiques. Cette différence s’expliquerait par I’"hypothése cognitive selon laquelle la
complexité linguistique serait accrue chez I'apprenant-e lorsque la communication nécessite
un raisonnement, ce qui est le cas dans la communication asynchrone, plutot que lorsqu’elle
se base sur la mémoire a court terme, comme dans la communication synchrone (Robinson,
2005%, dans Collentine, 2010 : 107). En effet, le délai supplémentaire laissé par la modalité
asynchrone n’est donc pas seulement avantageux d’un point de vue de la confiance en soi ou
de la langue, mais également en termes de recul que les apprenant-e-s peuvent prendre sur
les idées et arguments mémes de leurs productions. Dans son étude, Sotillo (2000 : 95) note,
en effet, que lors de discussions asynchrones, les étudiant-e's ont participé a un échange
d’informations, ont discuté des points de vue de chacun-e, ont questionné les nouveaux
concepts, des éléments tout a fait pertinents pour les interactions de notre cours. Ce constat
est confirmé dans d’autres travaux, qui notent que le ralentissement du temps propre a
I'interaction asynchrone favoriserait la prise de distance (Bruillard, 2003) et I'exposition des
points de vue (Mangenot, 2002).

Puisque le mode d’interaction asynchrone est approprié a un travail de raisonnement, il
nous semble plus adapté a la perspective actionnelle et donc pertinent pour nous, d’autant
plus dans un contexte de production et d’interaction écrite en public. En effet, un forum de
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discussion — « espace public de discussion par écrit doté de mémoire » (Bruillard, 2006 : 2,
citant Beaudouin et Velkovska, 1999%) — en particulier, présente certaines particularités mises
en avant dans la recherche, dont, notamment la dimension publique de I'écriture asynchrone
gu’elles permettent (Mangenot, 2002).

Du fait de la possibilité de chaque auteur-e de lire les productions et les interactions des
autres, certaines compétences sont développées en raison de la dimension sociale de cette
I'interaction (voir 1.4.3), bien que celles-ci different de celles pouvant étre développées en
communication en face-a-face. En effet, certains chercheurs parlent de suspension partielle
des regles sociales (Freiermuth and Jarrell, 2006 : 197) ou de réduction des conditions d’une
interaction sociale (Peterson, 2009) lorsque que celle-ci est en ligne.

Un autre des principaux phénomenes pertinents a la dimension publique des productions
et interactions dans notre dispositif est la réutilisation des termes des autres, appelée
« wreading® » (Allen, 20031, cité dans Blake, 2016 : 135) ou « lecture sociale numérique*®* »
(Blyth, 2014192, cité dans ibid.). Charriau et Broadbridge (2016 : §11) parlent de « recyclage »
naturel d’expressions authentiques lors de productions et d’échanges écrits, et concluent que
cette réutilisation en permettrait une meilleure mémorisation. Nous évoquions plus haut que
la modalité asynchrone de l'interaction en ligne aurait un effet positif du point de vue de
I’échange de points de vue. Cette posture est confirmée par Mason et Rennie (2007) qui
stipulent que l'interaction entre pairs encouragerait bien la participation et la réflexion
critique, et que le fait que cela soit dans la sphére publique donnerait une implication sociale
supplémentaire a I'écriture, ce qui aurait un impact positif et constructif sur les productions
des étudiant-e-s.

La participation a un forum ne revient pas pour autant a composer un devoir écrit, mais
plutdt a participer a une conversation prolongée et étalée dans le temps (Payne, 20041%, cité
dans Blake, 2009 : 825). En effet, bien que la recherche récente compare ces deux modalités
d’interaction afin d’en présenter les avantages et apports, en fonction des objectifs
pédagogiques recherchés, il s’avérerait que les nouvelles technologies brouilleraient en
qguelque sorte cette distinction, Richard-Principalli, Ferone et Delarue-Breton (2015: 1)
soutenant qu’elles contribueraient a la diffusion de nouveaux « types de production verbale
écrite, mi synchrone mi asynchrone, mi orale mi écrite, mi individuelle mi collective » et citent
explicitement les forums comme exemple.

Dans notre prochaine sous-partie, nous nous focaliserons plus précisément sur I'impact
affectif de la distance, du délai de communication, et de I'absence de face-a-face, rendus
possibles par I'interaction en ligne, notamment lorsqu’elle est asynchrone.

98 Beaudouin, V. et Velkovska, J. (1999). Constitution d’un espace de communication sur internet (Forums, pages
personnelles, courrier électronique...), Réseaux, 17(97), 121-177.

% Un mot-valise constitué des termes “writing” et “reading”
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1.4.2.3 Réduction de I'anxiété et plus grande volonté de communiquer

Dans notre sous-partie précédente, nous avons présenté les effets de la CMO — notamment
lorsqu’elle est asynchrone — sur I'attention des apprenant-e:s a la forme de la langue, et sur
leurs productions directement d’un point de vue linguistique. Plusieurs études stipulent
également que cette absence de face-a-face, combiné au délai créé par la CMO asynchrone,
aurait un effet positif sur les apprenant-e:s d’'un point de vue affectif, ce qui influerait
également sur leur production langagiére.

Plusieurs études ont suggéré que |'anxiété ressentie par certain-e-s apprenant-e-s de langue
quand ils doivent communiquer en L2 est réduite dans des environnements d'échange en
ligne, car cette forme de communication rendrait moins inhibé, augmentant ainsi la « volonté
de communiquer'®* », ou WTC. Cette volonté est définie par Macintyre, Dérnyei, Clement et
Noels (1998 : 546) comme la « probabilité d’entreprendre une communication'®> » en L2
lorsque I'apprenant-e en a le choix. Les auteurs considerent la WTC comme un trait de
personnalité et une prédisposition a s’exprimer dans des situations variées, et la CMO serait
un moyen « moins menagant » pour ce faire en comparaison a l'interaction en face-a-face,
incitant les apprenant-e:s a prendre plus de risques.

De maniére similaire, Freiermuth et Jarrell (2006: 196) soutiennent que l'anxiété
provoquée par les situations de communication en face-a-face disparaitrait en CMO, lorsque
les apprenant-e-s ne verraient pas le visage de leurs interlocuteur-rice-s, ce qui est bien le cas
dans notre dispositif. Selon Burbules (2006 : 117), les apprenant-e-s seraient plus a méme de
débattre, critiquer, divulguer des informations personnelles et faire confiance a leurs
partenaires de conversation lorsqu’iels ne voient pas le visage de leurs interlocuteur-rice-s.
Les environnements en ligne créent effectivement une forme d’anonymat qui pourrait faciliter
la création de relations interpersonnelles (Peterson, 2009 : 46-47). Le cas de I'utilisation de
pseudonymes, par exemple, mettrait « tout le monde sur un pied d’égalité » (Noet-Morand,
2003 : 379). Bien que les étudiant-e-s de notre dispositif soient dans la méme promotion de la
méme licence, et que leurs noms apparaissent sur la plateforme Moodle, tous-tes ne se
connaissent pas personnellement et ne se sont pas nécessairement vu-e-s en face-a-face. Dans
notre neuviéme chapitre, nous présenterons les effets qu’ont eus cette distance et cet
anonymat sur les interactions et la production langagiére des étudiant-e-s, ainsi que I'impact
que I’évolution des relations entre pairs en face-a-face a joué sur les interactions virtuelles du
cours.

Dans un contexte d’interaction asynchrone plus spécifiguement, I'anxiété autour de la
situation de communication pourrait étre diminuée, et la production langagiere et le potentiel
d’apprentissage accrus en raison de l'‘absence de pression du temps, qui réduirait
conséguemment la peur de commettre des erreurs (Freiermuth et Jarrell, 2006 : 191). Pour la
production orale, la production langagiére accrue pourrait aussi s’expliquer par une baisse
d’inquiétude concernant la prononciation (Peterson, 2009), amenant les apprenant-e:s a
prendre plus de « risques linguistiques » (Sotillo, 2000 : 79) et donnant lieu a une « fenétre
d’opportunité » plus large pour la participation (Freiermuth et Jarrell, 2006 : 197).

L'effet désinhibant de la communication écrite en ligne serait particulierement positif pour
la production langagiere des apprenant-e-s timides ou complexé-e-s par leur niveau de langue,
qu’ils percevraient comme étant inférieur a celui de leurs pairs. En effet, Sotillo (2000 : 78)
parle d’une plus grande participation chez les personnes en « position subordonnée'®” ». De
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méme, Charriau et Broadbridge (2016 : §14) parlent d’un passage de « cap » dans la prise de
risque a I'écrit pour ces étudiant-e-s faibles, et justifient la disparition de la « peur de faire des
erreurs qu’ils ont dans le cadre de la classe » par le registre familier et I'aspect informel de ces
échanges (ibid. : §9). Noet-Morand (2003 : 375) va dans le méme sens, soutenant qu’il s’agit
de l'aspect ludique de cette modalité d’interaction qui « pousse les étudiants a démultiplier
leurs interventions ». Rivens Mompean (2011 : 383) cite également les apprenant-e-s timides
ou plus faibles, en particulier, comme pouvant tirer bénéfice du fait de pouvoir revenir sur ses
propos en CMO asynchrone, et Wertsch (2002 : 106) parle d’une « nouvelle forme de
monologue'®® », avantageuse pour les étudiant-e-s plus introverti-e-s (Lloyd, 2012).
Concernant les « systemes de type forum » plus spécifiquement, le « caractére public de la
communication » représenterait « I'une des spécificités les plus intéressantes » puisqu’il
permettrait aux étudiant-e-s « muets », non seulement de participer avec moins d’anxiété,
comme nous l'avons évoqué, mais également de « profiter des interactions entre leurs pairs
et I'enseignant » (Celik et Mangenot, 2004 : 4) sans pour autant y participer, en tant que
spectateurs ou « lurkers » (Dennen, 2008).

1.4.2.4 L’interaction en ligne en tant qu’activité langagiére dans le Volume
Complémentaire du CECRL

La compétence de I'interaction en ligne représente I'une des évolutions principales dans le
passage du web 1.0 au web 2.0, et il s’agirait de I'apport principal des environnements en ligne
pour leur utilisation pour une mise en place de la perspective actionnelle en enseignement
des langues. Son importance est bien notée par les auteurs du CECR/VC, qui l'intégrent en
tant que l'activité langagiére a part entiére.

En effet, aux activités d’interaction écrite et orale déja présentes en 2001, le document
ajoute la « conversation et discussion en ligne » (Conseil de I'Europe, 2018 : 100), qui est
précisément I'activité langagiere la plus pertinente dans le cadre de notre recherche. Cette
échelle met I'accent sur « la maniére dont les interlocuteurs communiquent en ligne pour gérer
des problemes importants et des échanges sociaux de facon ouverte » (ibid. : 99). Les notions
clés de cette interaction — correspondant a celles prévues dans le cadre des taches de notre
dispositif —sont « la participation a une interaction suivie avec un ou plusieurs interlocuteurs »,
« la rédaction de publications et de contributions pour que les autres réagissent », « des
remarques (par ex. évaluatives) sur les publications, et les contributions des autres » et « les
réactions aux médias intégrés » (ibid.).

Dans le cadre de notre dispositif, les étudiant-e:s publient leurs productions écrites et des
remarques évaluatives au sujet de celles de leurs camarades au sein d’un sous-groupe de
taille-classe d’une trentaine d’apprenant-e-s, et ont donc bien un ou plusieurs interlocuteurs.
Ces échanges ont lieu sur les fils de discussion du forum Moodle, qui préserve tous les
messages, permettant aux étudiant-e-s d’avoir une interaction suivie. Enfin, iels sont incité-e:s
a se référer a des sources extérieures et donc a faire figurer des médias intégrés a leurs
messages. Comme nous I'avons précisé en 1.4.2.2, les interactions au sein du cours sont toutes
asynchrones, et nous ne tenons donc pas compte des descripteurs concernant les « cas
d’interaction simultanée » (Conseil de I'Europe, 2018), ni les « transactions et coopération en
ligne axées sur des objectifs » (ibid. : 102), puisque I'aspect principal de la communication sur
notre dispositif est bien la discussion en ligne.

108 “q new kind of monologism”
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Longuet et Springer (2021 : 192) suggerent qu’il n'y aurait pas de « séparation stricte entre
I’écrit et I'oral » dans le cas de I'interaction en ligne, que les messages seraient « multimodaux,
ce qui signifie qu’ils relévent de la linguistique mais aussi de la sémiotique du langage écrit et
du langage visuel », une caractérisation qui accorde précisément de I'importance tant au sens
gu’a la forme, et prend en compte l'illustration des propos par des documents multimédias
de sources variées, prévue dans notre cours. Les auteurs accordent alors aux usager-éres, et
spécifiguement aux jeunes, le réle de « médiatiseur transmédiatique » qui exploitent « des
langages qui leur sont propres » par le biais de la « diffusion de textes, d’images, de vidéos, de
musiques » (ibid. : 216), soit, dans notre cas, liés a leurs pratiques informelles en ligne.

La conception des taches de notre dispositif a visé le niveau B2 du CECRL, afin de s’aligner
au niveau attendu chez les néo-bacheliers en début de licence (voir 3.1.1 et 4.2) pour une
description de notre public). A ce niveau, 'apprenant-e « peut participer activement'®® ¢ une
discussion en ligne, donner son point de vue et répondre a des opinions sur des sujets
présentant un intérét certain, a condition que les participants n’utilisent pas une langue
compliquée ou sortant de I'ordinaire et laissent du temps pour répondre » (Conseil de I'Europe,
2018 : 100), désormais PA. lel peut également « s’engager dans des échanges en ligne entre
plusieurs participants, relier efficacement ses contributions a d’autres déja publiées, a
condition qu’un modérateur aide a gérer la discussion » ou « peut engager des échanges en
ligne, relier ses contributions a d’autres déja publiées, saisir les implications culturelles et
réagir de facon adéquate » (ibid.). Nous regroupons ces deux descripteurs trés semblables
sous le sigle EERC. L’enseignante-tutrice joue le r6le de modératrice dans notre cas, en lancant
la discussion sur chaque fil lors de I'ouverture des nouveaux modules hebdomadaires. Enfin,
I'apprenant-e. A ces descripteurs s’ajoute le fait de pouvoir «se rendre compte de
malentendus et de désaccords lors d’une interaction en ligne et (...) les gérer, a condition que
le ou les interlocuteurs soient préts a coopérer » (ibid.), désormais RCM. Les résultats de cette
étude présenteront diverses occurrences de la mise en oceuvre de ces descripteurs
d’interaction en ligne.

Toutefois, la question des niveaux de langue du Cadre qu’il s’agirait de prendre en compte
en premiere année de licence pose question, notamment avec un public de non-spécialistes
de I'anglais, dont I'une des caractéristiques principales serait I’'hétérogénéité du niveau de
langue (voir 3.1.1 et 4.2). Nos taches ont ainsi été pensées afin de se situer au croisement des
niveaux B1 et B2. Etant donné que leurs consignes laissent une liberté de choix et un certain
controle pédagogique, aucune longueur minimale n’est requise, et les scénarios proposés
permettent une participation des étudiant-e:s n’ayant pas nécessairement un niveau B2. En
effet, les descripteurs de I'l[EL au niveau B1 s’alignent également aux interactions attendues
dans le cadre de notre cours. L'étudiant « peut publier une contribution claire a une discussion
en ligne sur un sujet d’ordre familier, a condition d’avoir préparé le texte a I'avance et de
pouvoir utiliser en ligne des outils pour combler ses lacunes linguistiques et vérifier 'exactitude
de ses écrits » (ibid.), désormais PCC. Enfin, a ce niveau, 'apprenant-e « peut publier en ligne
des récits d’événements sociaux, d’expériences et d’activités, utiliser des hyperliens et des
vidéos / audio et partager des impressions personnelles » (ibid.), désormais PRE.

Au vu des descripteurs cités ci-haut, les différences principales entre les niveaux B1 et B2
concernerait le temps de préparation laissé aux apprenant-e-s, le recours a des outils d’aide a
la rédaction, et les sujets abordés, les descripteurs du niveau B1 précisant qu’il s’agirait de
themes familiers ou liés aux centres d’intérét. Or, notre dispositif a précisément pour vocation
de mettre en lien les pratiques informelles des apprenant-e:s et le contenu relatif a leur
domaine d’études. Ainsi, bien que les thématiques familiéres et proches de I’environnement
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direct des apprenant-e's soient des caractéristiques des niveaux de langues plus faibles, avant
une spécialisation caractéristique des niveaux B2 et au-dela, nous estimons, en réalité, que la
précision d’une interaction au sujet de récit d’expériences, d’activités et d’événements
sociaux — bien que située au niveau B1 du fait de ses thématiques — correspondrait tout a fait
aux intentions de notre dispositif qui valorise les pratiques informelles, connaissances
préalables et expériences personnelles des apprenant-e-s, et ne devrait étre limitée en termes
de niveau de langue du CECRL. Par ailleurs, dans le cadre de nos taches, nous ne considérons
pas nécessairement le recours a des outils de vérification et d’aide a la rédaction comme étant
le signe d’un niveau de langue plus faible, puisque nous considérons qu’il s’agit d’'une étape
illustrant la mise en ceuvre de compétences de littératie numérique (voir 3.3.7 pour d’autres
précisions sur le recours a ces outils). Pour ces raisons, nous considérons que les descripteurs
d’IEL, tant aux niveaux B1 et B2 du CECRL, s’alignent tout a fait avec les intentions des taches
de notre dispositif. Cette limitation des thématiques quotidiennes, personnelles et
expérientielles aux niveaux plus bas du CECRL représente précisément l'une des
catégorisations du CECRL que nous remettrons en question dans la présentation de nos
résultats.

Dans cette partie, nous avons mis en lumiere les bénéfices de la lecture en ligne et de la
consultation des réseaux sociaux, en termes de compétences numériques et linguistiques, afin
d’illustrer que le travail de ces mémes compétences serait rendu pertinent a notre dispositif.
Par ailleurs, nous avons montré que la production de textes dans un environnement en ligne,
et plus particulierement I'interaction écrite en ligne — en tant que caractéristique centrale du
web 2.0 —représentait un réel apport pour la réalisation de taches actionnelles en ligne, étant
donné la place importance accordée a la dimension sociale de I'enseignement-apprentissage
des langues dans le CECRL et dans la recherche depuis les années 2000.

1.4.3 Aspect social de 'apprentissage et nouvelles pratiques de socialisation

En 1.1, nous précisions que la perspective actionnelle, en tant que méthodologie
d’enseignement des langues, accorde une place centrale au réle de citoyen-ne et d’'usager-ere
sociale des apprenant-es, et, par conséquent, a la dimension sociale de I'apprentissage d’'une
langue étrangere. En 1.4.1, nous rappelions qu’il s’agirait spécifiguement de la dimension
sociale du web 2.0 et de I'interaction entre internautes, ou entre les internautes et un contenu
propre a une communauté, qui représenterait un réel apport pour la mise en place d’'une
perspective actionnelle dans un environnement en ligne.

Ce changement de perspective au sujet de I'apprentissage des langues, pour aller vers une
vision plus sociale, est qualifié de « tournant social*'® » par Block (2003) et comme un rejet
d’un modeéle trop technique de l'interaction (Hampel, 2009 : 109). Ce nouveau « tournant »
est justement rendu possible, et facilité, par le développement des nouvelles technologies.
Block (2003 : 4) fait appel a une étude de I'acquisition d’'une langue seconde « plus large,
socialement informée et davantage orientée vers la sociolinguistique''* ». Il serait méme
« impératift'? » que les opportunités sociales et académiques créées par la technologie soient
« capitalisées'*® » (Blattner et Fiori, 20094, cités dans Blattner et Lomicka, 2012 : §36). En ce
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sens, certaines théories de sociologie deviennent pertinentes a I'enseignement-apprentissage
des langues. Sundqvist et Sylvén (2016: 78) parlent d’un passage d’une explication
« psychologique » de I'apprentissage des langues, a une explication « sociale », et stipulent
que la recherche plus récente en didactique accorde plus d’'importance aux variables sociales
gu’aux variables linguistiques dans I'apprentissage.

1.4.3.1 Développement de la compétence sociolinguistique du CECRL

La perspective actionnelle ancre effectivement I'apprentissage de la langue dans un
contexte social et place ainsi I'accent sur sa composante sociolinguistique, définie comme le
fait de « faire fonctionner la langue dans sa dimension sociale » (Conseil de I’Europe,
2001 :93), ce qui inclut notamment les marqueurs de relations sociales, les régles de
politesse, les différences de registres, de dialectes et d’accent. La recherche sur la perspective
actionnelle (Goullier, 2006 ; Ollivier, 2012) porte ainsi beaucoup d’importance a cette
composante de la tache et a I'importance de I'adéquation entre les actes langagiers et la
situation proposée ou les interlocuteur-rice's, tandis que les taches de |'approche
communicative ne tenaient pas compte de ce contexte social (Nissen, 2003 : 13).

En effet, comme nous le mentionnons en 1.2.4, la tache actionnelle, de maniére générale,
serait « une activité qui n’est pas seulement vraisemblable en termes de similitude avec la vie
réelle, mais aussi interactionnellement justifiée dans la communauté ou elle se déroule »
(Louveau et Mangenot, 2006 : 40) et Mangenot et Penilla (2009) défendent justement le fait
gu’une tache en ligne serait nécessairement socialement justifiée, liée aux pratiques sociales
existantes en ligne, et ne pourrait étre uniqguement didactique. Cela dit, la variété des
situations et des discours présentés dans les taches actionnelles devrait aller au-dela de la
langue informelle associée aux interactions en ligne quotidiennes (Turula, 2016 : 69). Dans le
cadre de notre dispositif, le recours aux fictions a substrat professionnel (voir 3.2) nous
permet d’exposer les étudiant-e-s a cette variété et aux discours ancrés dans une
communauté et un contexte professionnels précis, qui pourraient vraisemblablement faire
partie de leur vie réelle a I'avenir.

1.4.3.2 Co-construction du savoir

En raison d’une évolution vers une vision plus sociale de I'apprentissage d’une langue
étrangere, I'interaction et la collaboration sont bien percues comme primordiales (voir 1.1.2)
et les environnements en ligne facilitent leur mise en ceuvre et rendent les dispositifs a
distance pertinents a cette dimension sociale (Hampel et Pleines, 2013 : 361). Nous précisions
que le terme d’ « apprentissage collectif » (Mangenot, 2002, 'empruntant a George, 2001*°)
se rapprocherait au mieux de l'interaction et de la collaboration ayant lieu dans notre
dispositif, puisqu’il ne propose pas de réalisation commune. Cette notion fait écho a
correspond a la conception méme du web social, que O’Reilly (2007 : 22) définit comme une
« intelligence collective », qui met en valeur « le traitement de I'information, la co-action et
I'interaction sociale » (Ollivier et Puren, 2011 : 276).

Aux formes d’interactions pertinentes a notre dispositif vient s’ajouter la co-construction,
qui serait a distinguer de la simple transmission d’informations préexistantes (Orman,
2013 : 91). En effet, la médiation, telle qu’elle est considérée dans notre cours en ligne tient
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compte des descripteurs du CECR/VC, qui distinguent un usage transactionnel et un usage
interpersonnel et créatif de la langue (voir 3.3.5.7). Tous deux sont pris en compte dans la
conception de nos taches qui ne se limitent ainsi pas a cette simple transmission
d’informations préexistantes.

La co-construction est aussi une notion pertinente pour notre dispositif en ce sens qu’elle
profite de la différence de niveau et de connaissances entre les apprenant-e-s, I'idée étant de
faire interagir les étudiant-e-s avec d’autres personnes « plus informées », « plus averties »,
ou « ayant plus de connaissances »'* (Attwell, 2010) pour permettre cette construction du
savoir (Gunawardena, Lowe et Anderson, 1997 : 65). En étant incité-e's a faire référence a
leurs connaissances préalables, et ressources issues de leurs pratiques informelles, les
étudiant-e's de notre dispositif peuvent chacun-e contribuer un contenu qu’iel connait et dont
iel pourrait étre plus informé-e que ses pairs.

Dans notre dispositif en ligne, la co-construction est rendue possible par la dimension
publique du forum, et donc la mutualisation des idées et des réalisations qui deviennent des
ressources du cours (Mangenot, 2002). En effet, le fait de profiter des outils qui encouragent
la co-construction de connaissances représenterait un moindre fardeau pour I'enseignant-e
et réduirait les attentes des étudiant-e-s que toutes les connaissances et supports proviennent
de I'enseignant-e (Whyte, 2011 : 228-229).

1.4.3.3 Pertinence du socioconstructivisme

Dans ce contexte, le concept de socioconstructivisme, défini comme la construction du
savoir par l'interaction sociale, devient tout a fait pertinent dans le cadre de notre dispositif,
puisque cette théorie met I'accent sur l'importance de l'interaction sociale dans
I'apprentissage (Vygotsky, 1978) en ajoutant la dimension sociale a la théorie constructiviste
de Piaget (1964).

La connaissance est d’abord construite dans un contexte social puis appropriée par les
individu-e-s (Vygotsky, 19787, cité dans Hoven et Palalas, 2011 : 6), un sujet est surtout
« social en communication avec autrui » et ce sont ces échanges qui transforment « son
environnement et lui-méme » (Médioni, 2009a : 3). Le terme de « sujet social » fait écho aux
notions d’usager-ere-s de la langue et de citoyen-ne:-s, pronés par le CECRL.

Selon ces théories, les apprenant-e-s construisent leur savoir par le biais de leur expérience
(Jonassen, 1994), ainsi que par la déconstruction des savoirs antérieurs (Piaget, 1964),
donnant lieu a une réorganisation du systeme de pensée (Vellas, 2008). L’accent est sur la
transformation de la connaissance et une reconstruction grace aux autres, et non seulement
sur une construction de nouvelles connaissances. Ce point de vue correspond a la logique des
interactions prévues par notre dispositif, puisque nous souhaitons que les apprenant-e:s
deviennent coproducteur-rice's de la connaissance (Selwyn, 20118, cité dans Greenhow et
Lewin, 2016) en apprenant avec et grace aux autres (Springer, 2010). Ces travaux sur le
socioconstructivisme soutiennent que leur vision correspond a la nature méme de
I'apprentissage entre individu-e-s :

« Le socioconstructivisme n’est ni un mode d’enseignement, ni une méthode, ni une
pratique pédagogique. Il n’est pas plus une théorie de I'enseignement. Ce n’est qu’une

116 “more knowledgeable others”

117 Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes. Harvard University Press.

118 Selwyn, N. (2011). Social media in higher education. Dans A. Gladman (dir.), The Europa world of learning, 1-9.
Routledge.
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réponse, celle del’ensemble de la recherche, a la question générale : qu’est-
ce qu’apprendre ? comment les étres humains apprennent-ils ? » (Vellas, 2008).

Des travaux plus récents en sciences de I’éducation soutiennent que I'apprentissage par les
autres serait « le contexte d’apprentissage le plus instinctif et naturel dont nous faisons
I'expérience*'® » (Race, 2001 : 139)

Pour que cet apprentissage ait lieu, il faudrait, selon Nissen (2005 : 96), un certain étayage
et une relation dissymétrique entre une personne pergue comme « novice » et une autre
comme « expert ». Cette idée d’expertise est centrale a notre dispositif, au sein duquel
chacun-e apporte ses connaissances et chacun-e est expert-e de la langue et du contenu
disciplinaire de maniére différente et individuelle, en fonction de ses propres pratiques
informelles. Nous reconnaissons que les étudiant-e-s puissent avoir des connaissances variées
et différentes et le valorisons. Par ailleurs, malgré ce type d’organisation, il serait attendu qu’il
demeure une certaine hétérogénéité (voir 3.1.1) et une différence de niveau au sein des sous-
groupes, et que les productions d’étudiant-e-s plus avancé-e-s puissent jouer le réle de modéle
pour des étudiant-e-s plus faibles ou douteux-ses de leurs compétences. Ces productions, au-
dessus du niveau de certain-e-s étudiant-e-s, pourraient représenter pour eux leur « niveau de
développement potentiel » selon I'idée de la zone proximale de développement, a savoir « la
distance entre le niveau de développement de I'apprenant, déterminé par sa résolution de
problémes indépendante, et le niveau de développement potentiel, déterminé par sa
résolution de problémes {(...) en collaboration avec des pairs plus capablest?°» (Vygotsky,
1978 : 86) et ainsi favoriser leur apprentissage, en complément du matériel fourni lors de la
conception. L'imitation jouerait un réle important (ibid. : 84), mais plutét dans un sens de
modeéle et d’apprentissage par observation et d’étayage que vraiment par mimétisme (Bruner,
198312%, cité dans Nissen, 2005 : 96) et ne serait donc pas a sanctionner. Cet étayage serait
particulierement important dans les formations a distance, dans le cadre desquelles « /e réle
des pairs » serait « décisif face a la situation d’isolement qui est ressentie dans un tel
contexte » (Bourdet et Teutsch, 2012 : 18). L'idée d’une relation novice/expert nous parait
ainsi intéressante a prendre en compte, dans le sens ou un étayage entre apprenant-e:s
suppose, dans tous les cas, une relation bidirectionnelle et horizontale entre apprenant-e:-s,
et non verticale entre un-e enseignant-e-expert-e et ses apprenant-es.

Cependant, cette idée d’apprentissage avec et grace aux autres nous semble pertinente,
tant concernant le niveau linguistique que les connaissances plus empiriques, par le biais des
références aux pratiques et expériences personnelles, selon les descripteurs de la compétence
de médiation du CECR/VC. Il ne s’agit pas nécessairement de mettre en place une situation
dans laquelle les apprenant-e:s ayant un meilleur niveau de langue assisteraient les plus
faibles, mais plutot de créer I'occasion pour chacun-e d’apporter sa pierre a I'édifice et de se
baser sur ce qu’iel connait personnellement pour illustrer ses arguments et propos. En effet,
la recherche sur le socioconstructivisme mentionne bien le partage d’expériences
personnelles : les connaissances seraient la combinaison de faits et d’autres dimensions de
I’expérience humaine, telles que les opinions ou valeurs (Dede, 2008 : 80). Poteaux (2015 : 42)
parle méme de « s’engager a construire connaissances et compétences quand chacun apporte

115 “learning from other people is the most instinctive and natural of all the learning contexts we experience”

120 “4he distance between the actual developmental level as determined by independent problem solving and the level of

potential development as determined through problem-solving (...) in collaboration with more capable peers”

121 Bruner, J. (1983). Le développement de I'enfant : Savoir faire, savoir dire. Presses Universitaires de France.
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sa pierre a I’édifice en fonction de son expérience transformée en compétences », illustrant
ainsi que I'expérience personnelle serait pertinente a I'apprentissage et serait « un puissant
changement de paradigme pour I'éducation et pour une société éducative dans laquelle
experts et natifs apprennent mutuellement et collectivement » (ibid.). Enfin, ce point de vue
serait a mettre en lien avec I'importance de |'expérientiel pronée par Longuet et Springer (op.
cit : 202) : limiter la médiation a I'idée d’un « tiers espace » ne permettrait pas de prendre en
compte |'altérité et le fait de « se transformer en transformant I’autre ». La collaboration dans
notre dispositif a pour objectif de valoriser « les potentiels des acteurs » qui constituent
justement « la richesse d’une communauté » (ibid. : 163) et de placer « I’éléve en situation de
valoriser I'ensemble de ses connaissances et compétences » (ibid. : 199) afin que chacun-e
puisse se sentir représenter un apport, malgré une certaine hétérogénéité persistante. Les
auteurs suggérent justement que la prise en compte du socioconstructivisme serait davantage
assumée dans le CECR/VC que dans le Cadre de 2001 (ibid. : 55). Cette posture nous importe
d’autant plus, étant donné I'accent mis sur les questions d’éthique et de morale dans notre
dispositif, et la place du conflit sociocognitif, que nous développerons a présent.

1.4.3.4 Conflit sociocognitif

Le conflit sociocognitif est défini dans la recherche comme « les divergences entre I’éleve
et I’enseignant et surtout entre éleves » qui « vont conduire a une décentration par rapport au
propre point de vue de chacun et permettre ainsi d’envisager le probleme différemment »
(Bento, 2013. : 91). Une tache donnant lieu a un conflit sociocognitif suit le principe du CECRL,
puisque ce conflit préparerait les apprenant-e-s a leur réle de citoyen-ne-s. L'interaction entre
pairs permettrait « la confrontation des représentations plus facilement que dans un ‘dialogue’
enseignant-éléve » (Médioni, 2009b : 141%22, cité dans ibid.), et pourrait permettre
a 'apprenant-e d’oser davantage le dialogue qu’avec un-e enseignant-e (Médioni, 2009a : 12).

Cette notion est directement liée aux apports que peuvent représenter les productions
des pairs, et les connaissances de chacun-e, puisque le fait d’expliquer aux autres permettrait
de souligner les contradictions entre la réponse d’un-e apprenant-e et celles de ses pairs, les
imprécisions présentes dans ses propres réponses, ou les éléments nouveaux présents dans
les réponses des autres étudiant-e-s (Galand et Frenay, 2005 : 37123 dans Tano, 2016 : §24).
Dans le cadre de notre dispositif, nous considérons que les thématiques de nos taches, liées
aux questions éthiques et morales ancrées dans le monde du travail en général, et du domaine
de la banque et de la finance en particulier, pourront donner lieu a une confrontation de
points de vue entre étudiant-e-s, permettant a chacun-e de remarquer ces divergences entre
leurs propres opinions dans leurs productions, et celles de leurs pairs, afin de faire évoluer
leurs points de vue sur les sujets abordés, voire de remettre leur position initiale en cause.

1.4.4 Accés a une grande variété de ressources

Outre les apports de la technologie et du fonctionnement des forums de discussion pour
I’échange de connaissances, la co-construction de savoirs et la confrontation de celles-ci,
menant a une réflexion critique sur le domaine professionnel en question, « la premiére
fonction d’Internet reste (...) la possibilité offerte de puiser dans le gisement d’informations
disponibles » (Guichon, 2012b : 167).

122 médioni, M-A. (2009b). Situations d’apprentissage et activité des éléves en langues vivantes étrangéres. Analyse d’une
mise en situation en espagnol. [Thése de doctorat] Université de Paris 8.

123 Galand, B. et Frenay. M. (2005). L’approche par problémes et par projets dans 'enseignement supérieur - Impact,
enjeux et défis. Presses universitaires de Louvain.
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Blommaert et Rampton (2011%%%, dans Godwin-Jones, 2018 : 9) parlent de « superdiversité
linguistique'®>», caractérisée par la mobilité, la complexité et 'imprévisibilité. Internet a déja
renversé certaines dynamiques concernant les ressources utilisées lors de taches, puisque les
apprenant-e-s peuvent sélectionner et instrumentaliser leurs propres documents au service
de la tache (Puren, 2009 : 13). Bien que nous instrumentalisions une partie des ressources, et
notamment les FASP, en tant qu’enseignante-conceptrice, nous souhaitons que les
étudiant-e-s soient également apporteurs de contenus qu’iels auront choisis, parmi tous ceux
disponibles sur le web 2.0.

En plus de cette diversité et du changement de dynamique par rapport a cet acceés aux
ressources, Internet donne accés a des documents et ressources linguistiques qui ne sont pas
disponibles dans la salle de classe (Gonzdlez-Lloret, 2015: 58) et a des documents
« d’experts » auxquels I'apprenant-e aurait difficilement eu accés auparavant (Ollivier et
Puren, 2011 : 43).

1.4.4.1 Une variété qui permet "authenticité de la tdche

Il est toutefois a souligner que les ressources doivent étre des déclencheurs donnant lieu a
des actes sociaux, et non seulement des supports matériels (Médioni, 2009a : 7). Le web 2.0
permettrait justement a I'apprenant-e de « faire » quelque chose et de ne pas seulement étre
exposé au contenu (Gonzalez-Lloret et Ortega, 2014 : 3), et la technologie aurait créé de
nouvelles possibilités de taches de la vie réelle 1%¢ (ibid. : 6) puisqu’elle permet la créativité et
I’exposition a des environnements authentiques partout dans le monde (ibid. : 4).

Comme nous l'avons déja abordé en 1.2.4 — au sujet de la tache selon sa définition plus
générale — I'authenticité ne se limite pas aux ressources disponibles, mais dépend également
de la maniére dont elles sont utilisées. Nous considérons donc que la dimension authentique
de notre dispositif ne provient pas seulement de I'exploitation de documents authentiques,
mais également de la présence d’un vrai destinataire et interlocuteur dans le cadre des
productions en ligne. La ressource seule ne suffit pas a rendre la tache authentique et nous
souhaitons ainsi, comme le préconise Guichon (2012b: 180) valoriser le « potentiel de
communication » des outils numériques et ne pas nous limiter a une orientation vers la
diffusion d’information et la simple exposition a la langue.

Atitre d’exemple, I'étude de Mangenot et Penilla (2009), qui ont souhaité mettre en ceuvre
un cours en ligne selon une perspective actionnelle, illustre le fait que la tache doive vraiment
concerner les apprenant-e-s pour qu’il y ait une participation active, doive présenter un réel
enjeu de partage d’idées et de conviction des autres, et que si elle ne correspond pas a un vrai
besoin pour les apprenant-e-s, elle ne leur paraitra pas crédible. Ce constant va dans le méme
sens que celui de Gilmore (2007), selon qui I'authenticité dépendrait du récepteur et de la
valeur que ce dernier accorde a la tache, et non seulement de la nature des ressources elles-
mémes. Nous nous alignons avec cette posture qui rend la dimension interactive de la tache
tout aussi importante que les documents-supports et ressources utilisés, lorsqu’il s’agit de
définir une tache comme authentique ou non, et vient ainsi compléter les définitions
détaillées en 1.2.4.

124 Blommaert, J. et Rampton, B. (2011). Language and superdiversity, Diversities, 13(2), 1-21.
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1.4.4.2 Didactique invisible

Ollivier (2012 : §10) critique d’ailleurs certaines définitions de la tache en langue étrangere,
qui, méme si elles mentionnent I'authenticité de linteraction, se concentrent sur la
négociation du sens et non sur l'intersubjectivité de l'interaction. Il serait d’avis que les
définitions d’Ellis (2003) et Nunan (2004) soient restreintes a la salle de classe, « limitant ainsi
la variété des interactions possibles » (Ollivier, 2012 : §12). L’auteur appelle au dépassement
de la simulation et des murs de la salle de classe pour pouvoir varier les interlocuteur-rices et
pour que la tache paraisse réaliste aux yeux des apprenant-e-s. Les ficelles didactiques de
I’enseignant-e devraient « se fondre dans le décor réel ou virtuel » (Mangenot et Penilla, 2009
: 7), afin que les taches soient plausibles. Ollivier (2012 : §27) encourage le fait de donner une
« apparence aussi peu didactique que possible » a un environnement d’apprentissage, afin
que l'apprenant-e ait un role d’usager-ére et non seulement d’apprenant-e, et que les
interactions soient moins influencées par la présence de I'enseignant-e (ibid. : §20). Dans
notre cadre méthodologique, nous reviendrons sur la faisabilité de la mise en place de cette
didactique invisible, étant donné les contraintes institutionnelles que nous connaissons.

1.4.4.3  Apprentissage situé et communauté de pratiques

Une autre notion étroitement liée a I'authenticité des situations de communication rendue
possible dans les environnements en ligne est le concept d’ « apprentissage situé », défini
comme un « procédé ayant lieu dans un contexte reflétant des conditions de la vie réelle*?” »
(Develotte, Mangenot et Zourou, 2005 : 230). Cet apprentissage situé est également a mettre
en lien avec la notion de centration sur I'apprenant-e, puisqu’il implique de considérer
I’apprenant-e comme un individu dans des contextes situés (Godwin-Jones, 2018 : 8), ce qui
permet, tout comme le recours au numérique, la sélection de ressources par I'apprenant-e, le
partage d’expérience ou linvisibilité de l'aspect didactique, et de donner du sens a
I'apprentissage. Lave et Wenger (1991) formulent ce terme qui met I'accent sur le fait de
placer I'apprentissage dans le contexte d’une expérience vécue de participation dans le
monde, afin que les apprenant-e:s puissent s’y identifier, soulignant a nouveau la pertinence
de I'expérientiel dans I'apprentissage.

Par ailleurs, dans le cas de I'anglais spécialisé, de la langue inscrite dans un domaine et
méme un métier, I'idée d’apprentissage situé est pertinente puisque la langue apprise s’inscrit
précisément dans un contexte professionnel. L’apprenant-e peut donc en acquérir le « sens
situé 128 », par opposition a un sens seulement littéral, ce qui fait la différence entre la simple
répétition de contenu et une compréhension théorique permettant d’appliquer ces
connaissances dans un contexte pratique concret (Lankshear et Knobel, 2008 : 13). Dans le cas
de notre dispositif — comme nous le détaillerons en 3.2 dans notre partie sur la FASP — nous
nous intéressons a la présentation d’un domaine particulier, d’'une culture d’entreprise et des
questions morales les concernant et les termes présentés deviennent ainsi indissociables de
ce contexte.

Au terme d’apprentissage situé est souvent associé celui de « communauté de pratiques »,
qui fait référence a « des personnes qui partagent une préoccupation, des problémes ou une
passion pour un sujet, et qui approfondissent leur connaissance et expertise sur le domaine en

127 “q process which occurs in a context reflecting real-life conditions”

128 “sityated meaning”
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interagissant*?® » (Wenger, McDermott et Snyder, 2002 : 4). Les caractéristiques principales
de ces communautés sont un engagement mutuel, une entreprise commune interne a la
communauté, et un répertoire partagé (Wenger, 2005), ou similairement, un domaine
d’intérét partagé, un engagement envers le domaine et une compétence partagée (Wenger-
Trayner et Wenger-Trayner, 2015 : 1). Dans le cas de notre public, nous considérons que les
étudiant-e-s partagent un domaine d’intérét, soit leur domaine d’études, et un répertoire y
étant lié. Nous pouvons aussi considérer qu’iels partagent certaines compétences et un
engagement envers ce domaine qui les intéresse et vers lequel iels se destinent, pour
certain-e-s, pour leur avenir professionnel.

Ce concept de communauté de pratiques est a mettre en lien direct avec le
socioconstructivisme, puisque |'apprentissage au sein de ce groupe, au sujet de leur intérét
commun, se fait par le biais de I'interaction. Le partage social provoque |'apprentissage (Coste
et Cavalli, 2015 : 23), les membres apprennent les uns des autres, et voient donc de la valeur
dans leurs interactions (Wenger et al., 2002 : 4), bien que les individu-e-s puissent ne pas se
rendre compte que leurs discussions sont leur principale source de connaissance (Wenger-
Trayner et Wenger-Trayner, 2015 : 2).

Le fait que le cours soit en ligne représente un renforcement de ce sentiment
d’identification a une communauté. Dans un cours en ligne, la « présence sociale » — définie
comme le sentiment d’appartenance a un cours et la capacité a interagir avec d’autres
étudiant-es et I'enseignant-e — serait d’autant plus importante, malgré I'absence de contact
physique (Picciano, 2002 : 22). Par le biais de Moodle, nous souhaitons justement situer
I’apprentissage dans un contexte donnant lieu a des interactions intéressées et ayant du sens
(Lave, 1991 : 67) et placer les apprenant-e:s au sein d’'une communauté de pratiques. Nous
prenons en compte I'importance de la reconnaissance par les pairs au sein de la communauté,
puisqu’elle nous semble centrale aux interactions en ligne entre étudiant-e:s sur Moodle. Si
les étudiant-e's ne se sentent pas lu-e-s, iels ne verront pas un intérét aux taches, puisqu’il
s’agirait du fait d’étre reconnu par le reste de la communauté qui y donnerait du sens.

D’ailleurs, dans ces pratiques en ligne, les compétences sociales au sein de la communauté
sont percues comme plus importantes que les compétences langagieres, et celles-ci ne
pourraient &tre apprises en classe (Hanna et De Nooy, 2003). Kurek et Hauck (2014 : 120%3°,
dans Godwin-Jones, 2015 : 14) décrivent ces compétences comme allant de I'observation, a
I'imitation, puis a la participation, démontrant, selon nous, la pertinence de valoriser la
dimension publique des forums de discussion dans le cadre de notre dispositif, afin que le
recours aux productions des pairs comme modeles soit rendu possible, et ne soit pas
considéré comme une forme de copie ou de plagiat, mais plutdot comme un signe de
participation a une communauté de pratiques. Cette notion d’imitation fait écho, selon nous,
a la notion d’apprentissage vicariant!3! (Bandura, 1986), qui consiste en un apprentissage par
I’observation de ses pairs, afin d’en déduire et de reproduire le comportement qui serait a
acquérir. Dans le cas de notre dispositif, cette observation sur les forums de discussion
pourrait concerner le format (structure, longueur, registre, etc.) ou le contenu (théme général,
exemples choisis, etc.) des taches de production. Les résultats de notre neuvieme chapitre
mettront en lumiere les effets de la dimension publique des forums sur les ressentis des
étudiant-e-s concernant la réalisation de leurs productions.

129 “neople who share a concern, a set of problems, or a passion about a topic, and who deepen their knowledge and
expertise in this area by interacting”
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Nous espérons renforcer ce sentiment de communauté de pratiques en tentant de placer
les apprenant-e-s en position d’apprenant-e-s-expert-e-s qui partagent leurs propres pratiques
informelles. Nos taches sont fondées sur I'idée qu’en tant qu’expert-e:s en herbe de leur
propre domaine et de leurs pratiques informelles, les apprenant-e:s pourraient devenir
médiateur-rice:s de leurs connaissances, et développer leur propre expertise en interagissant
au sein de la communauté de pratiques (Wenger et al., 2002 : 9) formée par les étudiant-e-s
participant au cours. Nous souhaitons que les expériences d’apprentissage du dispositif soient
ancrées dans les pratiques de leur communauté, a la fois d’étudiant-e:s en Economie et
Gestion, mais aussi de potentiel-le's futur-e:s employé-e-s du domaine, et que les expériences
de la communauté représentées par I'intermédiaire des FASP soient mises en lien avec les
expériences personnelles des étudiant-e-s.

Enfin, les étudiant-es de notre dispositif pourraient étre considéré-e:s comme membres
d’'une méme communauté de pratiques du point de vue de leurs pratiques informelles,
lorsqu’iels partagent les mémes, Sockett (2012) stipulant que la recherche sur I'apprentissage
informel place I'accent sur I'importance du sens de communauté, I'identification avec les
autres membres de cette communauté et la présence d’objectifs communs. Ce sentiment
d’appartenir a une communauté de pratiques affecterait positivement la motivation des
apprenant-e-s : il y aurait une satisfaction personnelle a comprendre les points de vue des
autres et a faire partie d’un groupe jugé intéressant (Wenger et al., 2002 : 5), puisque « les
gens apprennent mieux lorsque leur apprentissage s'inscrit dans le cadre d'un engagement
hautement motivé dans des pratiques sociales qu'ils apprécient 32» (Gee, 2004 : 77), ce qui
serait le cas dans notre cours en ligne, dont les pratiques d’interaction s’alignent avec celles
issues des pratiques informelles des étudiant-e's, et dont les ressources peuvent étre issues
de ces mémes pratiques ayant lieu hors du contexte formel.

1.4.5 Limites et obstacles possibles du recours au numérique et au web 2.0

Malgré les nombreux apports du web 2.0 et du numérique pour I'enseignement-
apprentissage des langues, tels que la facilitation de la conception de taches a caractére social
et interactif, I'accés et la référence a une variété de ressources authentiques, et le partage au
sein d’'une communauté partageant des mémes pratiques et intéréts, il existe quelques limites
dans les travaux antérieurs a notre étude, dont nous tenons nécessairement compte.

Premiérement, Derivry-Plard (2014 : 56) souligne le risque d’un recours aux nouvelles
technologies non pas pour « faciliter et optimiser » I'enseignement-apprentissage, mais pour
le réduire « a de I’efficience technisée (...) @ moindre colt économique ». Bien que la mise en
ligne de I'enseignement de I'anglais a I'Université Paris Cité ft une décision institutionnelle,
nous avons précisément souhaité mettre en place cette recherche-action afin de proposer un
enseignement n’étant pas simplement technisé, mais profitant pleinement des affordances
du LMS Moodle et des caractéristiques de I'enseignement a distance.

Deuxiemement, en termes de structure et organisation d’un cours actionnel en ligne,
Hampel (2010 : 150) attire I'attention sur les tensions potentielles entre la tache — qui est
centralisée et au format linéaire — et les outils du web 2.0, de nature décentralisée et anti-
linéaire. Elle note (2009) qu’il serait nécessaire de trouver un équilibre entre le fait de donner
le contrble aux apprenant-e-s, tout en leur fournissant suffisamment de consignes précises et
de guidage pour compenser |'absence d’input de la part de I'’enseignant-e.

4
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Concernant la volonté de communiquer, détaillée en 1.4.2.3,, Mangenot et Nissen (2016)
rappellent que la prise de parole et les interactions, qu’elles soient écrites ou orales, ne sont
pas nécessairement simplifiées par la nature en ligne d’un cours, soutenant qu’ « il ne suffit
pas d’utiliser une application du web social pour que les langues (ou les claviers) se délient ».
Brudermann, Aguilar, Miras, Abendroth-Timmer, Schneider et Xue (2018: §15) citent
justement la possibilité de « résistances ou préoccupations (...) face a des modalités de travail
souvent nouvelles » ou des « écarts entre les intentions didactiques et les usages des
apprenants » comme pouvant représenter des barrieres a la mise en ceuvre de « pratiques de
médiation ‘pertinentes’ » dans des dispositifs en ligne. Nous espérons compenser ce risque,
en proposant justement des activités et un scénario didactique tenant compte des réels
usages des apprenant-e-s, afin de réduire les écarts cités ci-dessus.

Par ailleurs, les apprenant-e-s peuvent tout simplement ne pas voir la valeur de I'utilisation
des outils du web 2.0 dans un contexte d’enseignement, ou manquer des compétences
nécessaires pour les utiliser (Conole et Alevizou, 2010 : 65). Cette remarque fait écho aux
travaux remettant en cause I'expertise de la génération des « natifs numériques » (Prensky,
2006) (voir 4.2.3) et aux observations de Hampel et Pleines (2013 : 356) qui mentionnent la
possibilité d’un manque d’expertise technique, de temps, d’une inquiétude d’étre exposé a
du langage incorrect utilisé par leurs pairs, et d’une tension entre les activités interactives et
I’évaluation individuelle. Bien que nous souhaitions encourager la médiation et le partage de
connaissances et pratiques, il peut demeurer une certaine méfiance des étudiant-e-s vis-a-vis
de I'expertise de leurs pairs sur des contenus ou sujets qu’iels maitrisent.

La présence de l'enseignant-e peut également représenter un obstacle dans cette
mutualisation des savoirs et pratiques dans un contexte de communication asynchrone,
puisqu’il peut étre percu comme un « regard évaluateur » (Celik et Mangenot, 2004).
Mangenot (2002) évoque aussi une possibilité de tensions entre des « tendances
individualisantes » et « mutualisantes », signifiant, dans le cas de notre cours, que tous-tes les
apprenant-e:s pourraient ne pas accepter de mutualiser des contenus informels,
connaissances préalables, ou expériences personnelles qu’iels jugent individuelles.

Par ailleurs, selon Cosnefroy (2014 : 85),

« l'usage d’Internet conduit a transformer les pratiques d’écriture » puisqu’il « permet
non seulement d’identifier des sources adéquates pour étayer un travail d’écriture
personnalisé, mais il devient possible également de construire un texte en procédant
essentiellement a des opérations de copier/coller indolores »,

ce qui augmenterait considérablement «le risque de plagiat », une observation
étroitement liée a la notion de « patchwriting*33 » (De Jager et Brown, 2010), consistant a
mettre ensemble une somme d’extraits non référencés pour traiter le sujet donné par
I’enseignant-e. Selon nous, ce réemploi des informations trouvées en ligne ne serait pas a
percevoir comme de la fraude, mais plutdot comme une mise en ceuvre des compétences de
lecture en diagonale, propre au web 2.0, mise en lumiére par Amadieu et Tricot (2014 : 71) en
1.4.2.

En termes d’autonomie, cette derniére et la responsabilité de la gestion du temps sont
davantage laissées a 'apprenant-e dans les environnements en ligne, en raison de la présence
de « différentes échelles de temps » devant étre combinées, et d’'un temps pouvant étre percu
comme contraint et fragmenté (Teutsch, Bourdet et Salam, 2017 : 68). Develotte et Mangenot

133 Mot-valise composé de « patchwork » et de « writing »
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(2010) soulignent d’ailleurs le caractere chronophage de la lecture-écriture sur le web 2.0, et
Chen, Pedernsen et Murphy (2012) le risque de surcharge cognitive sur le web 2.0, pouvant
impacter I'appropriation des contenus.

Cette réorganisation du temps dans les environnements en ligne pourrait, de surcroit,
affecter les rapports sociaux, étant donné que « le numérique n’est pas du temps en plus : il
est seulement la recomposition de notre temps social (...) des rapports sociaux entretenus ou
créés différemment » (Bon, 201134, cité dans Martin, 2016 : 158). En effet, certains aspects
du présentiel ne sont pas préservés dans le cadre des nouvelles technologies, notamment
« les modalités des objets, de la présence corporelle, du moment, de I’espace, du poids, de la
température, de la lumiére et de I'obscurité » (Cook, 2003'%, cité dans Hampel et Hauck,
2006 : 5). Toutefois, nous considérons le contact que les étudiant-e-s ont entre eux a
I’extérieur du dispositif, dans le cadre de leurs autres cours, comme pouvant compenser cette
barriere. De méme, Bertin et al. (2010 : 45) stipulent que la distance est souvent associée a
des « manquements'3® », tels que I'absence ou la disparition de I'enseignant-e, et des
sentiments d’isolement chez I'apprenant-e. Cependant, il est a rappeler que certain-e's des
apprenant-e-s de notre dispositif se connaissent en dehors des cours et auraient, selon nous,
la possibilité de communiquer par d’autres biais afin vérifier leur compréhension des
consignes, ou de comparer leur avancement, éléments effectivement soulignés par les
étudiant-es lors des entretiens et présentés au cours de nos résultats.

Ces constats sont liés aux obstacles possibles relatifs au recours aux forums de discussion
plus spécifiguement. En effet, dans un dispositif fonctionnant sur le principe de la discussion
ou de la mutualisation, il serait plus facile de rester en position de spectateur ou de « lurker »
(Mangenot, 2013 : 15). Concernant Moodle, Fluckiger (2011 : 398) confirme que, dans son
étude, les étudiant-es avaient un « rapport ‘scolaire’ et utilitariste » a |'outil, puisqu’iels
possédaient d’autres outils numériques pour la communication plus informelle. Concernant
le forum plus spécifiquement, il y a le risque que tout aspect ne rentrant pas dans I’évaluation
soit peu utilisé et que les apprenant-e-s se comportent en « passagers clandestins davantage
qu’en contributeurs actifs » (Moeglin, 2010 : 119'%’, cité par Miguet, 2011 : 344). De surcroit,
Lee (2016 : 91) évoque la possibilité pour les apprenant-e-s d’oublier de se connecter ou de
répondre a leurs pairs, une éventualité que nous tentons de contrer par le biais de la
publication d’'un message de rappel sur le forum tous les vendredis, afin de rappeler le délai
du dimanche soir.

La dimension publique des forums de discussion pourrait également représenter une
certaine pression si « les étudiants se servent du forum pour se positionner, se comparer par
rapport au groupe » (Miguet, 2011). lels pourraient aussi avoir recours a cette dimension
publique pour « se rassurer, mais restent souvent dans une logique de concurrence » (ibid.).
Sur ces forums, les apprenant-e-s pourraient également hésiter « entre un registre de langue
formel qui convient mieux a la situation d’apprentissage et un registre informel associé a
Ioutil » (Rivens Mompean, 2011 : 383).

Il s’agira d’observer si certaines de ces limites sont évoquées par les étudiant-e-s sondé-e-s
et interrogé-e-s dans nos résultats. De maniere générale, « les notions d'espace et de temps
s'effondrent en ligne, et les frontiéres entre le privé et le public, le réel et le virtuel deviennent

134 Bon, F. (2011). Apreés le livre. Seuil.

135 Cook, G. (2003). “Various shades of grey”: The losses and gains of contemporary multimodality. BAAL/CUP Seminar on
Multimodality and Applied Linguistics, Reading University

136 “lgcks”

137 Moeglin, P. (2010). Les industries éducatives. PUF, Coll. « Que sais-je ? ».
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floues*3® » (Thorne, 2013'%, cité dans The Douglas Fir Group, 2016 : 22), un brouillage de
frontiere que nous percevons comme une affordance a exploiter (voir 2.2.3.5), et non comme
une limite.

Dans ce premier chapitre, nous avons présenté la définition que nous accordons a la notion
de tache, telle qu’elle est congue dans notre dispositif en ligne, en tenant compte des travaux
au sujet de la perspective actionnelle, ainsi que de la littérature anglo-saxonne. Par la suite,
nous avons complété ces définitions relativement générales par certains critéres propres a
une tache en ligne, compte tenu des nombreux apports du numérique et du web 2.0 pour la
mise en place d’une perspective actionnelle sur Internet. Nous avons notamment cité la
lecture et I'écriture en ligne comme permettant de développer des compétences pertinentes
pour notre public, et l'interaction en ligne, plus spécifiguement, comme un signe de
I’évolution principale de la définition de la perspective actionnelle depuis ses débuts, vers une
vision plus sociale. Cette interaction contribue grandement a I'authenticité de la tache et
représente par ailleurs une activité langagiére ajoutée au CECR/VC en 2018, aux c6tés de la
compétence de médiation, qui sera le sujet de notre troisieme chapitre.

Dans notre deuxieme chapitre, nous nous focaliserons spécifiquement sur le contenu de
ces taches d’enseignement et sur le brouillage de frontiere que nous avons souhaité créer
entre les contextes formel et informel, par le biais de I'intégration de pratiques informelles de
I’anglais en ligne aux ressources de notre cours. Nous verrons également que notre étude
tient en son centre une valorisation des pratiques informelles, connaissances préalables et
expériences de vie personnelles des étudiant-e-s, permettant aux apprenant-e:s d’adopter le
role d’apprenant-e-s-expert-e-s de ce contenu. Il s’agira, dans un premier temps, de définir
guelques notions clés du domaine de I'acquisition d’une langue seconde.

138 “Notions of space and time collapse online, and boundaries between private and public, real and virtual become
blurred”

139 Thorne, S. L. (2013). Digital literacies. Dans M. Hawkins (dir.), Framing languages and literacies: Socially situ- ated
views and perspectives, 193-219. Routledge/Taylor & Francis.
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Chapitre 2 : Un dispositif qui valorise les pratiques d’apprentissage
informel, les connaissances préalables et les expériences
personnelles des étudiant-e's

Tandis que notre premier chapitre illustrait la pertinence de travaux en didactique des
langues et en sciences de I'éducation et se centrait en grande partie sur la conception de nos
taches en termes de structure, fonctionnement et outils numériques sollicités, notre
deuxieme chapitre sera davantage tourné vers des travaux en sciences du langage et en
acquisition d’une langue seconde, afin de présenter notre conception en termes de contenu
pouvant étre apporté par les étudiant-e's, c’est-a-dire des ressources ou informations
relatives a leurs pratiques informelles, connaissances préalables au suivi du cours et récits
d’expérience personnelle. Les recherches évoquées puisent toutefois — au méme titre que
celles citées dans notre chapitre précédent — dans d’autres champs de recherche, tels que les
sciences de I'’éducation en ce qui concerne la notion méme d’informel ou de motivation chez
I'apprenant-e (2.2.2.2.1), 'anthropologie en ce qui concerne les communautés de pratiques
(2.2.2.2.3), ou la psychologie en ce qui concerne la théorie de I'autodétermination (2.2.2.2.4).

Il nous importe de réaliser des choix théoriques en termes de la nature de I'apprentissage
langagier prévu par nos taches, bien que nous tenions compte de la complémentarité entre
différentes manieres d’apprendre, qui seraient, de prime abord, opposées. Ces manieres
d’apprendre sont pertinentes a notre étude, puisque les travaux qui les définissent soulignent
la réalité que représente I'apprentissage informel pour notre public, et nous ont ainsi guidé
dans le choix de nos contenus.

2.1 L’acquisition d’une langue seconde : maniéres d’apprendre

Dans cette premiére sous-partie, il conviendra de mettre en lumiéere quelques distinctions
clés dans le domaine de I'acquisition d’une langue seconde, sur lesquels se fonde la recherche
au sujet de I'apprentissage informel en langue étrangeére, afin d’en justifier la pertinence.

2.1.1 Apprentissage et acquisition

Une premiére distinction importante et récurrente dans les travaux sur I'apprentissage
informel est celle entre les termes d’ « apprentissage » et d’ « acquisition ». En effet, malgré
la dénomination d’ « apprentissage » informel (voir 2.2), il existe des divergences dans la
recherche en termes de I'attention et de la conscience de I'apprentissage ayant lieu.

Cuq (2003 : 22) définit I'apprentissage comme « la démarche consciente, volontaire et
observable dans laquelle un-e apprenant-e s’engage, et qui a pour but I'appropriation » et
parle de « décisions relatives aux actions a entreprendre dans le but d’acquérir des savoirs ou
savoir-faire en langue étrangére ». Il souligne toutefois que les termes d’apprentissage et
d’acquisition ne sont pas toujours distingués en didactique, mais que lorsqu’ils le sont, la
distinction se fait par rapport au milieu — naturel ou institutionnel — ou par rapport au
processus cognitif concerné, auquel cas I'acquisition serait bien un « processus largement
involontaire et inconscient » (ibid.: 12). Ces définitions suggerent que la distinction clé
résiderait dans I'absence ou la présence de « conscience au moment de I'apprentissage*® »
(Schmidt, 1994 : 20).

140 “gwareness at the point of learning”
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2.1.2 Apprentissage implicite et explicite

De maniere plus générale, la distinction entre conscience et attention de la part de
I'apprenant-e s’aligne avec la distinction entre I'apprentissage explicite et implicite. En effet,
I'apprentissage explicite supposerait un effort attentionnel (Ellis, 2002 : 170), tandis que
I'apprentissage implicite serait un « apprentissage sans conscience de ce qui est en train d’étre
appris**! » (DeKeyser, 2003 : 314) et un procédé « rapide, sans effort, inconscient**> » (Reber,
2011:31).

Cette présence ou absence de conscience suppose aussi une intention ou non d’apprendre
de la part de l'usager-ére de la langue. Hulstijn (2005 : 131) caractérise effectivement
I'apprentissage comme étant explicite lorsqu’il y a une intention consciente de découvrir des
régularités dans la langue et d’y découvrir des concepts et régles, et comme implicite si cette
intention est absente. En d’autres termes, il s’agirait d’'un apprentissage avec ou sans regles
de grammaire (ibid. : 132). Ceci fait pleinement écho a la distinction d’Ellis (2011 : 38) qui
soutient que I'apprentissage explicite serait également une opération consciente, dans le sens
ou il y aurait une attention prétée a des aspects particuliers du stimulus et un test
d’hypothéses pour rechercher une structure, par opposition a un procédé ayant lieu
naturellement et sans opérations conscientes, dans le cas de I'apprentissage implicite.

En ce qui concerne la recherche consciente ou non de ces regles, il existe bien une
opposition théorique dans la description du fonctionnement du langage, qui peut soit suivre
des régles!*3, soit se baser sur la mémorisation de « modéles tout faits en lien avec leurs
contextes d’emploi *** » et leur fréquence ou saillance (Narcy-Combes, 2005 : 35). Ces
modeéles ou « blocs lexicalisés** » (ibid. : 45) ont déja été évoqués en 1.2.2. Ces deux systémes
de fonctionnement seraient paralléles et complémentaires, et non nécessairement a placer
en opposition. Cependant, notre dispositif se fonde sur une approche par taches — par
définition tournée vers le sens et le contenu — et donc sur des exemples d’usage, et nos
supports pédagogiques principaux sont des extraits de fiction présentant un discours
professionnel en contexte. Bien que nos activités fermées, ayant un role de pré-tache ou
micro-tache (voir 4.4.2), n’excluent pas une attention a la forme et aux techniques de
communication plus spécifiguement, nous privilégions une approche basée sur les exemples
de la langue, et faisant écho a un apprentissage implicite.

De méme que pour la distinction entre apprentissage et acquisition, celle entre les termes
d’explicite et d’implicite semble dépendre de |'existence ou non d’une intervention
enseignante sur les éléments langagiers sur lesquels I'attention est portée. En ce sens, I'on
parlerait alors d’instruction explicite, mais d’apprentissage implicite : I'instruction explicite est
associée a un enseignement tourné vers la forme et a un effort pédagogique pour attirer
I'attention des apprenant-e-s sur des aspects spécifiques de la langue — que cela soit fait de
maniére explicite ou implicite — (Spada, 1997 : 734, cité dans Loewen, 2005 : 362) et
I'apprentissage implicite serait apparenté a un enseignement fondé sur le sens, par le biais de
taches et activités tournées vers I'échange de messages. (Richards et Rodgers, 200114/,

141 “learning without awareness of what is being learned”

142 “gqst, effortless, unconscious”

143 “ryle-based”

144 “exemplar-based”
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146 Spada, N. (1997). Form-Focused Instruction and Second Language Acquisition: A Review of Classroom and Laboratory
Research. Language Teaching, 30(2), 73-87.

147 Richards, J., et Rodgers, T. (2001). Approaches and Methods in Language Teaching. Cambridge University Press.

96



Savignon, 20008, dans Loewen, 2005). En ce sens également, I"approche avantagée dans la
conception de notre dispositif est un apprentissage implicite.

2.1.3 Apprentissage intentionnel et incident

Selon les distinctions déja mentionnées, en fonction de I'attention d’un individu, son
apprentissage pourrait étre « intentionnel » ou « incident » (Schmitt, 2008). Tandis que les
termes d’ « implicite » et d’ «incident » peuvent étre considérés comme synonymes,
certain-e:s chercheur-euse's soutiennent qu’un individu peut étre conscient de son
apprentissage, bien qu’il soit implicite et non volontaire initialement, ou ne pas I'étre.

Les termes anglais « conscious » ou « aware » peuvent étre interprétés soit comme faisant
référence au fait de se rendre compte d’un apprentissage ou non, soit au fait d’avoir
I'intention d’apprendre ou non (Schmidt, 1994 : 168), donnant lieu aux divergences présentes
dans la recherche a ce sujet. L'apprentissage intentionnel peut étre mis en lien avec
I'apprentissage explicite, tandis que [I'apprentissage incident est a distinguer de
I'apprentissage implicite, puisque lors d’apprentissage incident, I'apprenant-e peut étre
conscient ou non qu’iel apprend, alors qu’il n’en est jamais conscient lorsqu’iel apprend
implicitement.

Le terme d’ « implicite » met I'accent sur I'absence de conscience, tandis que celui
d’ « incident » implique une absence d’intention. En effet, selon Marsick et Watkins (198914,
cités dans Las Vergnas, 2017 : 14), le terme d’ « incident » peut étre considéré comme
synonyme de « non-intentionnel », puisque cet apprentissage a lieu lors de I'accomplissement
d’une activité qui avait un autre objectif, comme « produit dérivé non intentionnel », appelé
« by-product » par Hulstijn (2001 : 271). |l s’agit « d’apprendre une chose {(...) alors que
I'objectif principal est de faire autre chose »**° (Schmidt, 1994 : 16). L’attention n’est tournée
ni vers une volonté de mémorisation ou vers un but d’apprentissage (Ellis, 1994 : 38! dans
Rieder, 2000 : 26).

Par exemple, lors d’une acquisition incidente de vocabulaire, I'intention premiére de
I'apprenant-e est bien souvent la compréhension du texte. Cette acquisition est donc non-
intentionnelle mais pas pour autant nécessairement inconsciente, et est favorisée par
I'investissement dans une variété d’activités communicatives pour lesquelles I'attention de
I'apprenant-e est sur le plus plutét de la forme (donc notamment lors de taches
communicatives) durant lesquelles I"apprenant-e va « relever>> » des mots et structures
(Hulstijn, 2003%3 dans Hulstijn, 2005 : 132). Selon ces critéres, cette forme d’apprentissage se
rapprocherait alors de celle de I'apprentissage informel que nous définirons en 2.2, Sockett
(2012 : 80) soulignant justement que « ces activités pourraient ne pas étre reconnues par les
individus eux-mémes comme participant a leur apprentissage ».

Toutefois, d’autres travaux affirment qu’il serait difficile de différencier réellement
I'apprentissage incident de I'apprentissage intentionnel : aucun apprentissage ne serait

148 Savignon, S. (2000). Communicative Language Teaching. Dans M. Byram (dir.), Routledge Encyclopedia of Language
Teaching and Learning, 125-129. Routledge.

149 Marsick, V. J. et Watkins, K. E. (1990). Informal and Incidental Learning in the Workplace. Routledge.

150 “learning of one thing (...) when the learner’s primary objective is to do something else”

151 Ellis, N. C. (1994). Consciousness in second language learning: psychological perspectives on the role of conscious
processes in vocabulary acquisition, AILA Review, 11, 37- 56.

152 “pick up”

153 Hulstijn, J. H. (2003). Incidental and Intentional Learning. Dans C. J. Doughty et M. H. Long (dirs.), The Handbook of
Second Language Acquisition, 349-381. Blackwell Publishing Ltd.
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vraiment incident, mais l'intention d’apprendre serait oubliée (Robinson, 2001 : 285-286).
Cependant, la distinction entre incident et intentionnel reste pertinente en termes de
conception de taches (Narcy-Combes, 2005 : 48) puisque la mise en évidence d’input que
I'apprenant-e doit repérer compte sur la possibilité d’apprendre intentionnellement. Dans
I’'accomplissement des taches, il faudrait que I'intention de I'apprenant-e soit claire pour ellui.

Outre la prise en compte du fonctionnement basé sur les exemples et le sens — et donc
I'apprentissage implicite — pour notre dispositif, nous nous plagons également dans une
logique d’instruction tournée vers la forme, lorsque celle-ci émerge de maniere incidente,
alors méme que le focus était sur le sens et la communication (Long, 1991 : 45-46%* dans
Loewen, 2005 : 362) puisque nous cherchons volontairement a intégrer les pratiques
informelles des apprenant-e:s au dispositif, et particulierement les éléments linguistiques
qu’iels ont pu apprendre de maniere incidente.

Il est toutefois a rappeler que nous n’excluons pas entierement les activités portant
I'attention des apprenant-e-s sur la forme, compte tenu de la thématique morale et éthique
de notre cours et de I'accent placé sur les techniques de neutralisation du comportement.
Nous mélons la réflexion sur le comportement a I'adaptation du langage a différents
destinataires. Afin d’encourager le réemploi de ces techniques dans les taches de production,
il nous semble nécessaire d’attirer I'attention des apprenant-e-s dessus et donc de prévoir une
focalisation sur la forme et des éléments linguistiques présélectionnés, méme dans le cadre
d’activités tournées vers le sens (ibid.). Cette focalisation présente plusieurs avantages : elle
permet une « pause®> » (Loewen, 2005 : 363) de la focalisation sur le sens, afin d’assister les
apprenant-e:s a remarquer des éléments linguistiques qui pourraient ne pas I'étre dans le
cadre de cours entiérement focalisés sur le sens (Ellis, Basturkmen et Loewen, 2001%°¢;
Schmidt, 2001*>7; Skehan, 19988, cités dans Loewen, 2005 : 363). De plus, elle donne des
occasions pour les apprenant-e-s de produire de I'output (Swain, 1985%°, 199560 2000%¢! ;
Swain et Lapkin, 19952 dans Loewen, 2005 : 363), et, enfin, d’améliorer leur précision
linguistique (ibid. : 384). Par le biais des activités fermées de notre dispositif, nous cherchons
cette focalisation occasionnelle sur la forme, pour laquelle les éléments linguistiques
émergent spontanément au cours des activités tournées vers le sens (ibid. : 362).

154 Long, M. (1991). Focus on Form: A Design Feature in Language Teaching Methodology. Dans K. De Bot, R. Ginsberg et
C. Kramsch (dirs.). Foreign Language Research in Cross-Cultural Perspectives, 39-53. John Benjamins.
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159 Swain, M. (1985). Communicative competence: Some roles of comprehensible input and comprehensible output in its
development. Dans S. M. Gass et C. G. Madden (dirs.), Input in second language acquisition, 235-252. Newbury House.
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2.1.4 Pertinence de 'apprentissage implicite dans notre dispositif

Dans cette sous-partie, nous définirons le terme d’apprentissage implicite, sa pertinence
dans le cadre d’un enseignement selon I'approche par taches, et la maniere dont les travaux
défendant I'efficacité de cette maniére d’apprendre ont pu influencer nos choix de ressources
et de taches.

2.1.4.1 Efficacité de I'apprentissage implicite dans le domaine de I’acquisition d’une langue
seconde

La recherche en acquisition d’une langue seconde diverge sur les liens et l'interface
existants entre |'apprentissage explicite et implicite. La position la plus prononcée est celle de
Krashen (1989), qui affirme, selon son « Input Hypothesis », qu’il n’existe pas d’interface entre
explicite et implicite, mais bien une domination de l'acquisition implicite d’une langue
étrangere. L'apprentissage ne peut étre converti en acquisition et I'acquisition se ferait par
I'exposition a de I'input compréhensible. Selon cette théorie, cet input serait suffisant a
I'apprentissage et |'apprentissage langagier serait un produit ou résultat direct de la
compréhension. Par input, il faut comprendre la langue a laquelle les apprenant-e-s sont
exposés par le biais des contextes communicatifs qu’ils entendent ou lisent, et par output, la
langue que les apprenant-e-s produisent dans un but de communication, et qui peut étre écrit
ou oral (VanPatten et Benati, 2010 : 36).

Krashen (1989) distingue cette premiére hypothése du « Monitor Hypothesis », selon
lequel I'apprentissage conscient serait seulement un « moniteur » ou un éditeur pour corriger
I'output (Ellis, 2011 : 36) et la connaissance des régles de la langue étrangére serait seulement
un supplément a ce qui a déja été acquis.

Enfin, Ellis (1994) soutient qu’il existerait une interface entre explicite et implicite, mais
qgu’elle serait faible. Selon lui, la majeure partie de I'acquisition serait un apprentissage
implicite par I'usage (ibid. : 40) et la plupart des connaissances seraient implicites'®® (Ellis,
2005 : 306). Les processus seraient bien distincts, tant dans leur contenu, forme, et localisation
dans le cerveau, et les deux formes d’apprentissage seraient donc dissociables mais
coopératives (ibid.: 305). Il soutient d’ailleurs l'idée d’'un glissement d’intérét pour
I'apprentissage explicite vers I'implicite dans la recherche de ces derniéres années, soulignant
gu’il y aurait un consensus ces vingt ou trente derniéres années sur le fait que le processus
d’apprentissage d’une langue étrangeére serait inconscient (Ellis, 2011 : 39) et implicite a I'dge
adulte, tout comme l'acquisition de la L1 (ibid. : 36) et étaye cet argument par le fait que les
individu-e-s soient globalement incapables d’expliquer comment leur langue maternelle a été
apprise.

Toutefois, certain-e's chercheur-e's suggerent que ['‘apprentissage d’une langue
commencerait par la connaissance explicite ou déclarative, qui « deviendrait » connaissance
implicite ou procédurale, par processus d’automatisation, jusqu’a ce que ces comportements
langagiers deviennent naturels, ou de « seconde nature'®* » a I'apprenant-e (DeKeyser,
2007 : 3%, cité dans VanPatten et Benati, 2010 : 33). L'input servirait tout de méme de
« déclencheur'®® », et 'instruction explicite pourrait accélérer le processus d’apprentissage
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(Long, 1988%7 dans Ellis, 2008) en fournissant un input qui ne serait pas disponible en dehors
de la classe (Krashen, 1985 : 33-34) et en permettant la focalisation de I'attention sur, et le
repérage de, certains aspects de la L2.

Il s’agirait alors d’une connaissance explicite des régles linguistiques, mais non d’un
systéme interne a déployer (Prabhu, 1987 : 72-73), et il n’existerait pas pour autant de lien
direct entre la connaissance des regles de grammaire et le niveau dans la langue, voire, que
certains aspects de la langue, tels que la syntaxe, pourraient résister a I'instruction explicite,
poussant ainsi a y renoncer.

Nous nous positionnons donc dans une approche stipulant que I'apprentissage d’une
langue étrangere est largement implicite et que I’effort fourni pour comprendre le contenu et
remarquer I'écart entre ses compétences linguistiques et celles nécessaires pour transmettre
un message, dans le cadre d’un enseignement privilégiant le sens favoriserait I'apprentissage
incident de connaissances tacites ou implicites sur la forme langagiére (Robinson, 2011 : 10).

2.1.4.2  Apprentissage implicite par tdches

La position d’Ellis sur I'interface entre implicite et explicite, que nous venons de présenter,
souligne le fait que [linstruction explicite langagiere devrait étre intégrée a une
communication ayant du sens pour 'apprenant-e. Cela rejoint I'idée de porter I'attention des
apprenant-e:s a la forme de maniére implicite lors de I'accomplissement de taches, donc de
remarquer |'écart entre la nouveauté linguistique et les connaissances antérieures de
I'apprenant-e (Ellis, 2011 : 36-37), et ces conditions d’apprentissage sont bien réunies dans les
principes de I'approche actionnelle.

SiI'un des apports principaux de Iinstruction explicite est la possibilité d’intégrer de I'input
qui n’est pas habituellement disponible hors de la salle de classe, mais que notre dispositif
intégre précisément du contenu provenant du contexte extra-académique, nous pourrions
conclure que I'exposition a cette langue d’usage contextualisée au domaine professionnel
viendrait compenser les apports de linstruction explicite. Cette instruction peut étre
bénéfique lorsqu’elle représente la seule opportunité d’exposition a certaines formes d’input,
mais si ces dernieres sont déja fournies par les supports pédagogiques choisis dans le cadre
de taches proches de la vie réelle, nous pouvons déduire qu’une instruction explicite ne serait
pas nécessaire dans le cadre de notre cours et de nos taches.

Un autre élément de ces recherches théoriques sur I'acquisition d’'une langue seconde qui
nous importe est lindissociabilité entre [|'apprentissage et I'aspect social d’une
langue : I'implicite serait bien indissociable des fonctions sociales (Reber, 2011 : 30). Ceci
renforce I'idée que la langue doit étre apprise comme elle est vraiment utilisée, dans un
contexte, et non par la grammaire, et fait entierement écho aux travaux au sujet de la
perspective actionnelle présentés dans notre premier chapitre.

Par ailleurs, Schmidt (2001), par son « Noticing Hypothesis », souligne I'importance de
I'interaction dans le développement langagier. En effet, il soutient qu’un individu peut
s’apercevoir qu’il n’a pas les ressources nécessaires pour s’exprimer, soit lors de la réception,
en cas de mauvaise compréhension ou incompréhension (Ellis, 1997 : 128), soit lors de la
production, lorsque I'output qu’il produit lui permet de remarquer qu’il y a une lacune, un
besoin de savoir autre chose, et qu’il lui manque des éléments pour dire ce qu’il souhaite. Le
fait de remarquer ce décalage en recevant de I'input ou en produisant de I'output mene
I'individu a reconnaitre ce qu’il ne connait pas, ou connait seulement en partie
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(Swain, 1995 : 125-126). En recevant de I'input, et notamment en « une grande quantité », dit
« flooding » (Robinson, 200216 dans Narcy-Combes, 2005 : 44) et en produisant de 'output,
l'usager-ere compare sa production a la langue cible (Schmidt, 2001 : 5), « remarque
I’écart®® » présent, et portera donc une attention a ces formes manquantes particuliéres par
la suite (Swain et Lapkin, 1995 ; Schmidt, 1993). Selon cette théorie, il faudrait nécessairement
une certaine attention aux éléments de la structure de I'input pour qu’il y ait un apprentissage,
des ajustements et modifications (Schmidt, 1993 : 134), et cet apprentissage est amené par la
communication entre personnes (Lomicka et Lord, 2016), une hypothése intrinsequement liée
a la négociation de sens qui caractérise I'approche par taches ou la perspective actionnelle.

Ces théories partent du postulat que I'apprentissage implicite se fait par la fréquence
(Paradis, 199479, 20041, cité dans Ellis, 2005 : 324). Reber (1976 : 93), pionnier de la
recherche sur l'apprentissage implicite, définit justement l'apprentissage d’une langue
étrangere comme le fait d’appréhender la structure en portant attention a la fréquence des
formes. Ce phénomeéne serait en grande partie statistique, et les formes a haute fréquence
seraient apprises plus facilement (Ellis, 2015 : 5). Cette théorisation accorde ainsi tout de
méme une importance a la forme, et non seulement du sens, mais |'attention a la forme n’est
plus considérée seulement comme des regles a intégrer et réappliquer, minimisant
conséquemment le besoin d’une instruction explicite par I'enseignant-e, mais mettant en
lumiére la valeur d’une exposition a des énoncés fréquemment utilisés.

2.1.4.3 Implications pour le choix de nos ressources et tdches

En ce qui concerne le choix de nos ressources, et notamment des FASP, le choix d’un
document authentique qui, comme nous le réaborderons dans notre chapitre 3, est un
document dont la langue n’est pas simplifiée, et qui, de fait, ne correspond pas a un niveau
du CECRL en soi. Nous souhaitons, par le biais de ces supports, proposer un input
compréhensible, mais pouvant étre légerement au-dela du niveau des apprenant-e-s (Lomicka
et Lord, 2016) afin de leur permettre de noter la divergence entre leurs connaissances
linguistiques antérieures et celles nécessaires a la réalisation des taches. Par ailleurs, la classe
peut représenter une contrainte en termes de quantité et qualité de I'input proposé aux
apprenant-e-s (VanPatten et Benati, 2010 : 56-57), mais le « monde extérieur » peut ne pas
proposer des structures suffisamment complexes pour |'apprentissage, puisque la classe
prévoit du contenu plus élaboré que les échanges quotidiens. Ainsi, en choisissant des FASP,
nous souhaitons méler le contenu informel des séries télévisées, présentant a la fois des
discours de la vie quotidienne, ainsi que de la vie professionnelle, représentant tous deux un
usage réel dans I'avenir des étudiant-e-s.

Concernant la conception de nos taches, détaillée dans notre quatrieme chapitre, nous
avons tenu compte, d’une part, de la position de Krashen (1985), puisque nous considérons
que la production d’output n’est pas nécessaire pour qu’un apprentissage ait lieu, puisque
cela signifierait qu’un-e apprenant-e devrait tester des hypothéses afin de développer tous les
aspects de la langue, et cela n’est pourtant pas le cas. Certains aspects sont appris sans
production d’output et cette position est pertinente dans le cadre des activités fermées de
compréhension que nous proposons, leur objectif central étant bien le fait d’attirer I'attention
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des étudiant-e:s sur certains éléments linguistiques comme le lexique lié au domaine
représenté, ou les techniques de communication et neutralisation.

D’autre part, nous considérons le positionnement de Swain (1985 : 252) qui soutient, selon
son « Comprehensible Output Hypothesis », que le fait de produire de 'output serait tout de
méme nécessaire a I'apprentissage, puisque cela donne des opportunités pour une utilisation
qui est contextualisée et a du sens pour I'apprenant-e, afin de tester des hypotheses sur la
langue cible. L'un des objectifs de nos taches étant de proposer des scénarios pouvant étre
rencontrés par les étudiant-e:s dans leur avenir professionnel, nous nous accordons sur le fait
que les productions proposées permettraient de tester les éléments linguistiques nécessaires.

Il est a souligner que le format des taches de notre dispositif ne permet pas I'interaction
orale a proprement parler. Nous proposons de l'interaction écrite, ainsi que de la production
orale et écrite. Toutefois, les théories mentionnées ci-dessus ne précisent pas s'il s’agit d’'une
condition indispensable pour permettre un apprentissage. Nous considérons que les
interactions écrites au sein de notre dispositif peuvent présenter les mémes apports en
termes d’apprentissage langagier. Par exemple, en complémentarité du positionnement de
Schmidt (1993), Long (1996), par le biais de son « Interaction Hypothesis » soutient les mémes
apports de l'interaction, soit le fait de remarquer I'écart entre sa production et celle de
I'interlocuteur et d’attirer I'attention sur les formes de la L2. Ce qui nous intéresse
particulierement est la précision que ces apports de I'interaction aient lieu dans le cadre de
taches nécessitant un transfert d’informations, puisque I'apprenant-e peut se reformuler afin
de se rendre compréhensible en cas de difficulté de compréhension (Long, 198372 dans Ellis,
2000 : 199). Cette reformulation en fonction de I'interlocuteur fait écho aux stratégies de
médiation, et notamment au fait d’adapter son langage au destinataire. De surcroit, méme a
I’écrit, nous considérons que les étudiant-e:s puissent apprendre en confrontant leurs
productions a celles des autres, comme le stipule Giordan (199873, cité dans Guichon,
2006 : 17) qui affirme que «ce n’est pas I'accumulation d’informations qui détermine
I'apprentissage, mais la confrontation et l'intégration de connaissances nouvelles a des
connaissances anciennes », une posture tres proche de celle du conflit sociocognitif, défini
en 1.4.3.4.

Les travaux présentés dans cette premiére sous-partie nous ont permis d’illustrer la réalité
de I'apprentissage d’une langue étrangére de maniére implicite, méme en contexte formel,
ainsi que les liens existants entre la recherche en acquisition d’une langue seconde, qui
soutiennent I'existence d’un apprentissage implicite, et la recherche au sujet de la perspective
actionnelle en tant que méthodologie d’enseignement. Les recherches citées nous semblent
confirmer la pertinence du recours a des documents authentiques et a I'interaction dans le
cadre de nos taches.

Une autre raison nous ayant guidé vers le choix de documents authentiques sous leur
forme filmique est leur proximité, voire leur correspondance avec les ressources consultées
par notre public, en dehors du contexte académique, c’est-a-dire lors de leurs pratiques
informelles. Le champ de recherche de I'apprentissage informel, lorsqu’il concerne
I'apprentissage d’une langue étrangere, est, justement, intrinsequement lié aux recherches
sur I'apprentissage implicite et incident présentées ci-haut.
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2.2 Apprentissage informel : en théorie et en pratique

En tenant compte des différentes maniéres d’apprendre évoquées ci-avant, nous nous
intéresserons maintenant plus particulierement a I'apprentissage informel. Nous proposerons
quelques définitions du concept en I'opposant a, mais en le présentant aussi comme sur un
continuum avec, I'idée du formel lorsque I'apprentissage est en question. Nous avancerons
également un panorama des différents termes, sigles et acronymes liés a cette maniere
d’apprendre, étant apparus dans la recherche ces dernieres années.

2.2.1 Apprentissage formel et informel : Définitions, caractéristiques et distinctions

La définition centrale que nous adoptons pour définir I'apprentissage informel est celle de
Schugurensky (2007 : 14) selon qui le terme correspondrait a « tout apprentissage acquis en
dehors des organismes éducatifs officiels ou non-officiels (...) ou par des cours ». L’auteur
oppose ainsi le terme a celui de formel, associé a I'’éducation au sein d’une « organisation
institutionnelle de la maternelle a I'université » proposant des « programmes précis avec des
objectifs et des systemes d’évaluation explicites ». Il situe le non formel entre les deux, le
définissant comme « toute activité éducative organisée se déroulant en dehors du systeme
scolaire officiel » (ibid.). Bien que les définitions de Schugurensky se situent en sciences de
I’éducation, il cite différents exemples précis de contextes d’apprentissage, dont les « cours
de langue » (ibid.). L'apprentissage non formel d’une langue correspondrait cependant au cas
d’un cours dans le cadre de loisirs, tandis que les cours de langue dispensés dans le cadre
d’une formation correspondent bien a la définition de I’éducation formelle.

Comme nous |’'avons évoqué ci-avant, ces termes de formel et d’informel sont a mettre en
lien avec ceux d’explicite, implicite, intentionnel et incident, présentés en 2.1. En effet, Martin
(2016 : 153) distingue I'apprentissage formel, « limité dans le temps, dans le cadre d’un cours
institutionnalisé » de I’apprentissage informel qui est « non limité dans sa durée, ni cadré ou
dirigé par les consignes de I'enseignant » et qui n’est « pas intentionnel chez I'apprenant ».
L'idée d’intentionnalité est a souligner ici, puisque Martin définit le concept intermédiaire
d’apprentissage non formel comme un « apprentissage intentionnel chez 'apprenant » mais
« non cadré explicitement par I’enseignant ». De méme, Stevens et Shield (2010 : 12) opposent
le formel, « généralement dispensé par des établissements d’enseignement ou de
formation (...) entrainant une certification » qui est intentionnel, a I'informel, qui « résulte
d’activités quotidiennes liées au travail, a la vie de famille et aux loisirs et « qui peut ou non
étre intentionnel ». L'apprentissage est souvent « diffus et désorganisé » (Schugurensky,
2007 : 18), et les savoirs issus d’un apprentissage informel ne seraient pas reconnus, mais
« ignorés ou invisibles'’* » (Tough, 1999 : 2).

Schugurensky (2007 : 16) dépasse la classification du formel comme intentionnel et de
I'informel comme ne I'étant pas: il distingue les apprentissages autodirigés, qui sont
intentionnels, conscients, et qui présentent un objectif d’apprentissage, les apprentissages
fortuits, qui sont conscients mais non intentionnels, pour lesquels I'apprenant-e se rend
compte de I'apprentissage une fois |'activité terminée, et les apprentissages tacites, qui ne
sont ni intentionnels ni conscients.

L’apprentissage non formel n’est pas ce qui nous importe directement dans notre
dispositif, mais la notion nous permet de distinguer certaines pratiques courantes
d’apprentissage des langues étrangeres n’ayant pas lieu dans un contexte académique. Nous
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cherchons l'intégration de pratiques informelles des apprenant-e:s, mais reconnaissons qu’il
pourrait théoriquement s’agir de pratiques non formelles selon les définitions données, si ces
activités sont réalisées hors du contexte scolaire mais qu’elles demeurent intentionnelles.
Cependant, notre dispositif ne tient pas du tout compte des activités langagieres réalisées par
les étudiant-e:s en dehors des cours, ayant pour but explicite d’apprentissage de la langue,
telles que l'utilisation de I'application Duolingo’>. En effet, la perspective actionnelle ne
correspond pas a cet apprentissage, puisque son but premier n’est pas I'apprentissage des
langues, mais la réalisation d’une tache. Cependant, nous cherchons a intégrer d’autres
activités habituelles des apprenant-e:s dans notre cours en ligne, et cela pourrait impliquer
des activités non formelles, qui présentent un objectif, et qui peuvent inclure I'apprentissage
auto-dirigé ou la recherche active d’information de sources pouvant inclure leurs pairs ou les
médias (Sefton-Green, 200417 ; 201377 dans Greenhow et Lewin, 2016), soit, dans notre cas,
la référence a des contenus trouvés en ligne et issus de leurs pratiques informelles.

Le terme «informel» suggere «involontairement [idée que les expériences
d’apprentissage vécues sur le lieu de travail et dans la communauté seraient incohérentes,
non-cruciales et donc moins dignes d’intérét » (Tough, 1999%78; Billett, 2001'°, dans
Schugurensky, 2007 : 14), alors que la plupart des apprentissages significatifs s’acquerraient
ainsi. Nous considérons qu’il est nécessaire d’en reconnaitre les apports et ainsi de valoriser
les pratiques des apprenant-e-s et « promouvoir des interactions et des tdches autour des
préoccupations quotidiennes des apprenants'® » (Sockett et Toffoli, 2019 : 484). Il s’agit de
I'intention centrale de notre dispositif, dans une logique de centration sur I'apprenant-e et de
mise en position d’apprenant-e-s-expert-e-s de nos étudiant-e-s.

La frontiére entre formel et informel n’est cependant pas si aisée a déterminer, en tenant
compte du fait que « les apprentissages informels peuvent aussi se faire dans les locaux des
établissements éducatifs » (Schugurensky, 2007 :15). En2.2.3.3 a 2.2.3.5, nous nous
intéresserons a I'importance de la prise en compte de ces frontieres floues, et la maniére dont
notre dispositif aide a concilier ces deux formes d’apprentissage, souvent en tension en
didactique des langues et en sciences de I'éducation.

Toffoli et Sockett (2010) précisent la dénomination de ce phénomene d’apprentissage
informel avec le terme d’ « apprentissage informel de I’anglais en ligne » et le sigle AIAL que
nous adoptons pour cette recherche. Il « englobe I'’ensemble des activités de loisirs en ligne
qui impliquent un recours a I'anglais » (Sockett et Kusyk, 2013 : 76-77) et ce pendant leur
temps libre, « en dehors du contexte académique » mais qui mene a un développement
langagier (Sockett, 2016 : 128). Cet apprentissage implique I'utilisation de ressources non
destinées a I’enseignement, n’étant pas des outils pédagogiques, ce qui exclut I'apprentissage
non formel selon les définitions de Schugurensky (2007). Sockett (2012 : 79) cite « /'utilisation
de sites web, le choix et I’écoute de musique sur demande, le téléchargement de séries
télévisées et de films, et le réseautage social » comme exemples d’activités nécessitant ce
recours a la langue. Les recherches en AIAL emploient le terme de L2 ou langue seconde pour
parler de I'anglais en particulier dans le contexte francais, du fait que I'anglais joue un réle de
langue véhiculaire en France, en considérant Internet comme étant un contexte social.
(Sockett, 2016 : 130).
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Dans certains travaux plus récents, le terme d’ « apprentissage informel et digital de
I'anglais*®» et 'acronyme IDLE sont employés (Lee et Dressman, 2018 ; Toffoli, 2020) pour se
référer a un apprentissage auto-dirigé et informel, par I'utilisation d’un éventail de dispositifs
numériques et de ressources, indépendants des contextes formels (Lee, 2019 : 768). La
recherche sur ce phénomeéne utilise également les dénominations d’apprentissage et
enseignement des langues au-dela de la salle de classe!®? (Reinders et Benson, 2017),
d’apprentissage autonome des langues en dehors de la classe grace a la technologie®?
(Lai, 2015) et d’anglais extra-mural*®* (Sundqvist et Sylvén, 2016), qui, pour sa part, tient
également compte d’activités langagiéres n’ayant pas nécessairement lieu en ligne, telles que
la lecture.

Cette variété de notion part d’'un méme constat, celui d’'un nouveau type d’étudiant-e en
cours d’anglais, compétent-e dans de nombreux aspects de I'anglais (Henry, 2013 : 138). Il
existe de plus en plus de d’éléments indiquant un changement majeur dans le mode de
développement des langues secondes, et ce particulierement chez les jeunes, pour qui ce
développement langagier se déroule en dehors des cadres institutionnels, et notamment par
I"utilisation de réseaux et médias en ligne (Godwin-Jones, 2018 : 8). Ceci correspond bien a
notre public, si nous tenons compte des travaux antérieurs sur les étudiant-e:s en premiere
année de licence d’Economie et Gestion a I’Université Paris Cité (Fierro, 2022 ; Fierro Porto et
Schofield, 2021a, 2021b, 2022 ; Schofield, 2022).

La notion est adéquate dans le cadre de l'intégration des pratiques informelles des
étudiant-e-s dans le contexte formel de notre dispositif, puisque le cours suit une approche
actionnelle, dans laquelle la communication est un moyen et non un but en soi, ce qui serait
également le cas dans 'apprentissage informel. En effet, selon Sockett (2016 : 135), « les
activités informelles sont une manifestation de ce pilier des perspectives actionnelles qu’est
Iaction de I'apprenant-e en langue cible dans un contexte social, en I'occurrence par le biais
d’internet ». Ceci est a mettre en relation avec I'apprentissage incident, en ce sens que
I'intention est autre (communiquer ou réaliser une tache) et que I'apprentissage langagier est
donc un produit dérivé de la communication (Toffoli et Sockett, 2015 : 7).

2.2.2 Caractéristiques et liens avec I'approche actionnelle

Ainsi, il s’agit a présent d’illustrer la maniére dont la conception de notre dispositif tient
compte des travaux sur I'AlAL, et comment elle s’y inscrit, bien que le contexte de notre cours
en ligne ne s’apparente pas a de 'apprentissage informel en soi. En effet, le cours inclut des
consignes et du guidage, la réalisation des taches est prescrite et présente un objectif de
validation d’un dipldme. Nous souhaitons ainsi présenter les caractéristiques de I'AIAL
s’alignant avec celles de la perspective actionnelle.

2.2.2.1 Choix d’activités authentiques et motivantes par I'utilisateur-rice de la langue

Les raisons d’acces a ces ressources extérieures dans la langue cible correspondent a des
besoins de la vie quotidienne, tels que le divertissement, I'obtention ou le partage
d’informations utiles a leur vie (Lai, Hu et Lyu, 2018 : 7) ce qui correspond aux domaines
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182 “language learning and teaching beyong the classroom”
183 “5yt-of-class autonomous language learning with technology”

184 “Extramural English”
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d’utilisation de la langue retrouvés dans le CECRL. Les activités d’apprentissage informel
seraient donc des taches en soi puisque I'exposition au contenu dépasse la simple écoute ou
lecture de texte et concerne bien la réalisation de taches significatives (Toffoli et Sockett,
2010: 115). En ce sens, les apprenant-e:s peuvent étre considéré-e.s comme des
utilisateur-rice's de la langue réalisant des activités informelles par plaisir, et I'apprentissage
en est un résultat dérivé ou un bonus (Sockett, 2014).

Ainsi, une notion fondamentale qu’il nous semble nécessaire de présenter ici est celle de
la motivation, qui définit, de fait, les raisons pour un-e apprenant-e de réaliser une activité. En
didactique des langues, la motivation peut étre définie comme le degré « d’envie
d’apprendre » la langue (VanPatten et Benati, 2010: 111), percu comme dynamique et
changeant (Dornyei et Ott6, 1998 : 64).

2.2.2.2 Impact de la notion de motivation sur la conception de nos tédches

Cette notion nous intéresse tout particulierement dans le cadre de cette recherche,
puisque nous considérons I'intégration et la valorisation des pratiques informelles comme un
levier de motivation : dans leur compte-rendu au sujet de la perception des enseignant-e:s de
I'apprentissage informel, Toffoli et Sockett (2015 : 13) soulignent « une plus grande curiosité
a I’égard de I'anglais, une plus grande motivation pour apprendre la langue (souvent favorisée
par I'impression de pouvoir comprendre), une plus grande confiance et un sentiment général
d’aisance vis-a-vis de la langue parlée® » notés par les enseignant-e-s interrogé-e-s. Ainsi, le
fait d’'intégrer ces activités jugées motivantes a un cours permettrait d’aller vers des situations
authentiques encouragées en enseignement des langues, favorisant ainsi la motivation
étudiante, tout en tenant compte des préconisations actuelles en didactique. Pour ce faire,
I'intégration de ces activités informelles en contexte formel devrait étre explicitement
considérée et valorisée par I'enseignant-e, puisque, selon Hubbard (2019 : 409), « lorsqu'un
enseignant montre a la fois de I'intérét et du soutien pour I'apprentissage informel des langues,
les chances que les étudiant-e-s s'y engagent de maniére productive augmentent »,

2.2.2.2.1 Motivation intrinséque et extrinseque

Deux types de motivation sont a distinguer. La premiére est motivation intrinséque, qui
correspond a une situation lors de laquelle I'apprenant-e réalise une activité dans le but
d’obtenir de la « satisfaction inhérente » a I'activité en soi (Ryan et Deci, 2000 : 71). Elle se
définit par une tendance naturelle a I'assimilation, la maitrise, l'intérét spontané et
I'exploration et I'apprenant-e n’en attend pas de récompense (ibid.: 70). La seconde, la
motivation extrinseque, concerne plutét la réalisation d’'une activité afin d’atteindre un
objectif extérieur, séparé, et d’en obtenir une récompense (ibid. : 71).

Ces définitions nous intéressent dans le cadre de notre conception, puisque, selon ces
chercheurs, la motivation interne a I'apprenant-e serait nécessaire afin que ce dernier aille au
bout de la tache. Elle peut cependant évoluer au cours de l'activité entreprise, en étant
d’abord provoquée par une motivation extérieure, telle qu’une note, puis devenir interne une
fois I'apprenant-e investi-e. Ainsi, dans nos taches, nous n’ignorons pas le fait que la
motivation principale les étudiant-e-s soit extrinseque, étant donné que leur participation est

185 “increased curiosity about English, increased motivation to learn the language (often promoted by the students’
impression of being able to understand), more confidence and a general feeling of being at ease with the spoken language”
186 “when a teacher shows both interest in and support for informal language learning, the chances of students engaging

in it in a productive way increase”
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directement motivée par I'obtention d’une note chiffrée qui déterminera la validation de la
matiere, et indirectement, de leur premiére année de licence. Le cours n’est pas certificatif en
soi, mais contribue a I'obtention de leur diplome. Cependant, en intégrant des ressources
familiéres pour les apprenant-e's, la référence a celles-ci, ainsi que des modalités
d’interactions associées a une favorisation de la motivation dans la recherche, nous espérons
que la motivation initialement extrinseque des étudiant-e's pourra évoluer vers une
motivation plus intrinséque vis-a-vis de I'accomplissement des taches. Nos résultats
réveleront si cela a été le cas.

Parmi les différentes hypothéses de Krashen (1982) concernant I'acquisition d’'une langue
seconde, précédemment citées, ’hypothése du filtre affectif'®” avance précisément que la
motivation intrinseque serait a rechercher lors de la conception de taches. En effet, bien que
notre dispositif soit un cours en contexte institutionnel, ce qui implique un enjeu, une
nécessité percue de réussir le cours et donc une motivation extrinseque inévitable, nous
souhaitons rendre le cours le plus motivant possible, faire en sorte que les étudiant-e:s
souhaitent le faire, non seulement pour valider la matiere, mais également pour développer
leur connaissance du domaine professionnel et de la langue, et pour échanger au sujet de
leurs intéréts et expériences personnelles avec leurs pairs. Ainsi, en intégrant la pratique
informelle habituelle des étudiant-e-s de l'interaction en ligne au cours, nous estimons qu’en
raison de la familiarité présente, il est plus probable que le cours favorise une baisse d’anxiété
et conséquemment une motivation intrinseque de la part de I'apprenant-e.

La définition de Viau (1994) de la dynamique motivationnelle chez I'apprenant-e nous
semble tout a fait adaptée au contexte de notre recherche. En effet, celle-ci dépendrait de
trois piliers: le premier est la perception de l'apprenant-e de la valeur de I'activité
d’apprentissage, qui fait référence au jugement porté « sur I'utilité et I'intérét d’une activité
en vue d’atteindre les buts qu’il poursuit » (Viau et Bouchard, 2000 : 17, résumant Eccles,
Wigfield et Schiefele, 1998%8), e deuxiéme est la perception de I'apprenant-e de sa
compétence a accomplir I'activité en question, relatif a la théorie de I'efficacité personnelle
de Bandura (1993 cité dans Viau et Bouchard, 2000) et le troisiéme est sa perception du
degré de controle gu’iel peut exercer sur le déroulement et les conséquences de cette activité,
une condition formulée par Skinner (1995%9, cité par Viau et Bouchard, 2000).

En ce sens, en intégrant les pratiques habituelles des apprenant-e-s a notre dispositif, nous
cherchons a favoriser ce sentiment de réussite, d’efficacité personnelle (Bandura, 1993) et de
compétence chez l'apprenant-e, puisque les taches comprennent des activités qu’iels
pratiquent déja et envers lesquels iels devraient se sentir compétent-e-s au préalable. Par
ailleurs, en ne donnant pas d’indications ou attentes de longueur minimale pour nos taches,
par exemple, nous espérons favoriser cette perception du degré de controlabilité.

Dans leurs recherches sur la motivation, Dérnyei et Otté (1998) font également un lien
avec la théorie attributionnelle de Weiner (1984°1) qui met I'accent sur la maniére dont une
personne traite ses exploits passés, que ceux-ci soient des réussites ou des échecs. Ainsi, le
fait de savoir qu’une activité a été réussie auparavant ou l'est habituellement pourrait
favoriser la motivation de I'apprenant-e a I'entreprendre a nouveau. Nous pouvons donc
imaginer que si le dispositif est basé sur des pratiques dont les apprenant-e-s ont I’habitude,

187 Affective Filter Hypothesis

188 Eccles, J. S., Wigfield, A. et Schiefele, U. (1998). Motivation to succeed. Dans W. Damon (Ed.), Handbook of child
psychology, 3, 1017-1095. New York: J. Wiley.

189 Bandura, A. (1993). Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning. Educational Psychologist, 28,
117-148.

190 Skinner, E. A. (1995). Perceived control, motivation and coping. Sage Publications.

191 Weiner, B. (1984). Principles for a theory of student motivation and their application within an attributional
framework. Dans R. Ames et C. Ames (Eds.), Student motivation, 1. Academic Press.
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ces dernier-ére-s associeront le cours a leurs succes passés lors d’interactions en ligne ou
d’utilisations de ressources similaires ou identiques, et ainsi gagner en motivation.

Les trois piliers de la motivation selon Viau (1994), qui nous accompagneront au cours de
I'analyse de nos résultats, peuvent étre directement mis en lien avec les facteurs du filtre
affectif de Krashen (1982), au sein desquels se retrouvent I'idée de la confiance, des aptitudes
et des compétences percgues par I'apprenant-e.

2.2.2.2.2 Llanotion d’apprenance

Un autre terme étroitement lié a la motivation est celui de I'apprenance, un « ensemble
de dispositions favorables a I’acte d’apprendre, dans toutes les situations » (Carré, 2014 : 105)
qui peuvent étre « formelles ou informelles, de fagon expérientielle ou didactique, autodirigée
ou non, intentionnelle ou fortuite » (Carré, 2005'%, cité dans Martin, 2016 : 159). En effet, il
n’y aurait pas d’apprentissage sans disposition a apprendre (Carré, 2014) et cela concerne le
contexte formel de notre dispositif, ainsi que le contexte informel que nous souhaitons
intégrer. La posture de Carré rappelle que les apprentissages informels peuvent se faire non
seulement par le biais d’'une consultation de contenus médiatiques, mais bien directement
par des expériences. Ainsi, nous nous alignons avec ce point de vue lorsque nous considérons
la prise en compte des anecdotes liées aux expériences de vie des apprenant-e:s comme un
élargissement de la sphere informelle, telle qu’elle est considérée et valorisée dans les
premiers travaux en DIPIAL.

Chez les adultes, notamment, cet apprentissage se fait par « appropriation », applicable a
différents contextes, « sous l'effet de I’expérience, dans le travail et la vie quotidienne »
(ibid. : 104). Les différentes situations citées par Carré comprennent le e-learning, I'utilisation
de Google et des réseaux sociaux, I'expérience, I'apprentissage grace a des collégues ou amis,
mais il cite également le travail, ou chez soi, qui correspondent aux situations et aux usages
présentés dans notre dispositif, puisque ce dernier prend en compte I'intégration de pratiques
informelles réalisées par les apprenant-e-s chez eux, mais les rend pertinentes a leur avenir au
travail, tout en accordant de I'importance au recours a des outils numériques et en ligne.

Cette variété de situations et de types d’apprentissage nous semble refléter les frontieres
floues entre les domaines public, éducationnel et professionnel du CECRL, ainsi qu’entre
apprentissage formel et informel, tels qu’ils s’appliquent dans notre cours. La notion reflete
par ailleurs la logique de la centration sur I'apprenant-e et la notion d’usager-ére de la langue
pronées par le CECRL, puisque Carré encourage a penser selon les termes de « client »,
« usager », « apprenant » et non de « produit », « stagiaire », ou de « formé » dans le cadre
d’un enseignement (ibid. : 105-106). Les dispositions doivent donc étre prises pour placer
I'apprenant-e dans un contexte favorable a I'apprentissage, et cela est intrinsequement lié aux
expériences passées et ce qui est connu de I'apprenant-e. Selon ce concept, il est bien
primordial de rendre le cours motivant, de favoriser I'envie des apprenant-e-s d’y prendre part
et de le rapprocher au mieux de leurs propres pratiques, de reconnaitre celles-ci et de les
valoriser par la médiation. Selon Carré (ibid. : 106), ce n’est pas le formateur qui forme les
adultes, mais bien les adultes elleux-mémes, avec ou sans aide. Tout comme le laisse supposer
la théorie attributionnelle, il serait donc primordial de pouvoir « agir plus efficacement en
synergie avec les attitudes, les motifs et les projets, le sentiment d’efficacité des personnes »
afin de promouvoir le sentiment de capacité, de confiance envers une activité, et d’accroitre
la motivation. Pour ce faire, il faudrait encourager les « apprentissages librement choisis »

192 Carré, P. 2005. L’apprenance, vers un nouveau rapport au savoir. Dunod.
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(ibid.), ce qui serait justement encouragé par les affordances du web 2.0 et les
« possibilités démultipliées par les ressources encore récentes » de celui-ci (ibid. : 107).

2.2.2.2.3 L’engagement et I'investissement

La notion d’investissement est pertinente au concept de motivation, puisqu’elle cherche a
créer un « lien significatif entre le désir et 'engagement de I'apprenant d’apprendre une
langue, et les pratiques langagiéres d’une classe ou communauté'®® » (Norton et Toohey,
2011 : 415). Il y aurait donc un lien direct entre le désir d’apprendre d’un individu et les
pratiques langagiéeres présentes dans le lieu dans lequel il communique, d’ou la pertinence
d’intégrer les pratiques des apprenant-e:s au sein du contexte formel du cours et de la
communauté de pratiques formées par les apprenant-e-s. En effet, les pratiques langagiéres
proposées en cours pourraient ne pas correspondre aux attentes de I'apprenant-e. Ainsi,
malgré une grande motivation, iel pourrait présenter un « faible investissement dans les
pratiques langagiéres d’une salle de classe ou d’'une communauté données » (Zeiter et
Bemporad, 2016 : 193, traduisant Norton, 2013%%4). Or, selon nous, en incluant justement ce
qui motive habituellement I'apprenant-e au cours, la probabilité qu’iel soit motivé-e et qu’iel
se sente conséquemment investi-e dans le contenu serait accrue, d’autant plus si ce contenu
est lié au domaine professionnel qu’iel étudie et envisage pour son avenir. En valorisant ces
pratiques et en proposant des taches proches de la vie réelle, faisant sens pour les
apprenant-e-s, nous considérons que le contenu de notre cours pourrait correspondre a ces
attentes.

2.2.2.2.4 Lathéorie de I'autodétermination

Selon la théorie de I'autodétermination de Ryan et Deci (2000 : 68) pour étre motivante,
une tache doit correspondre a trois critéres : ceux d’'un sens de compétence, de I'autonomie
et de I'appartenance sociale'®>. ’apprenant-e devrait avoir le sentiment de choisir I'activité
en question, que ses sentiments sont pris en compte, et qu’il y a des opportunités d’étre
autonome, autrement dit, que I'activité est autodéterminée. Ceci augmenterait la motivation
intrinséque et donnerait lieu a une volonté d’interagir. De méme, cette motivation est a
mettre en lien avec le concept de controlabilité de Viau (1994) et avec I'impression d’avoir
une « certaine part de responsabilité (contréle) dans le déroulement de ses apprentissages »
et croire étre « en grande partie responsable de ses succés comme de ses échecs » (Viau,
2004%% dans Flessel, 2017 : §12), et est ainsi directement lié a I'idée de contrdlabilité
préalablement mentionnée. Le sentiment de contrdle des apprenant-e:s sur leur capacité a
sélectionner des textes qui les intéressent encouragerait par ailleurs I'autonomie des
étudiant-e-s (Judge, 2011).

Dans le cas de notre dispositif, les taches sont concues de maniere a assurer ce
sentiment : notre public est déja expert-e des pratiques intégrées au cours, et peut donc se
sentir compétent-e. Les pratiques lui sont familieres et peuvent étre partagées par les
membres du groupe, ce qui renforce un sentiment d’appartenance et peut étre mis en relation
avec la notion de communautés de pratiques. Enfin, les taches donnent I'occasion de choisir,

193 “g meaningful connection between a learner’s desire and commitment to learn a language, and the language practices

of the classroom or community”

134 Norton, B. (2013). Identity and Language Learning: Extending the Conversation. Multilingual Matters.

195 “competence, autonomy, and relatedness”

1% Viau, R. (2004). La motivation : condition au plaisir d’apprendre et d’enseigner en contexte scolaire. 3e congreés des
chercheurs en Education, Bruxelles.
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d’étre autonome sur une partie du contenu. En intégrant des ressources consultées ou
activités faites par motivation intrinséque a un enseignement souvent suivi par motivation
extrinseque, dans le but de valider son année de licence et d’obtenir un dipléme, la motivation
des étudiant-e's pourrait étre positivement affectée.

Ce n’est pas pour autant que la tache congue doit étre facile : selon Médioni (2009a : 5),
une situation motivante doit également permettre des erreurs et « tdtonnements », laisser
place a des questionnements et présenter un enjeu. Ce qui lui est demandé doit étre
« important a ses yeux » (Coste, 2010). La tache motivante est celle que les étudiant-e:s
trouvent intéressante, significative, pertinente et ayant de la valeur, mais aussi exigeante, tout
en restant faisable (Dérnyei, 2009%7, dans Van den Branden, 2016 : 169). Cette position fait
écho a celle de Guichon (2006 : 17), qui affirme que « I'apprentissage n’est enclenché qu’a la
condition qu’il y ait une question a laquelle répondre, un probléme posé, un enjeu
quelconque ».

Dans le cas de nos taches, la question d’un enjeu réel du point de vue de I'interlocuteur se
pose, puisque l'apprenant-e est conscient-e que le récepteur final des productions sera
I'enseignant-e, et que le:la destinataire donné-e est simulé-e. Cependant, nous mettons en
valeur I'importance de la publication des travaux sur le forum, et donnons un réle de collégues
et d’égaux-ales aux destinataires que sont les autres apprenant-e's lors des taches, afin de
compenser cette potentielle barriére et créer cet enjeu, dans le but de montrer la pertinence
de ces taches tant dans le domaine éducationnel actuel des étudiant-e-s que dans leur
domaine professionnel envisagé.

Pour créer et entretenir cette motivation intrinséque, la conception d’une tache doit
s’assurer de la clarté des objectifs, de sa faisabilité, de sa division en tache principale et taches
intermédiaires, et de I'appréciation finale (Dornyei et Otto, 1998 : 48), ce qui est bien le cas
pour notre dispositif, comme nous le détaillerons dans notre cadre méthodologique.
Concernant notre conception, il pourrait étre reproché que dans le cadre de notre dispositif
et bien d’autres, les taches ne sont pas choisies mais bien attribuées, gu’il s’agirait plutét de
conformité que d’engagement®® (ibid. : 64), mais nous cherchons justement par I'intégration
des pratiques informelles a ce que les dimensions du choix, du contréle et de la responsabilité
soient intégrées.

2.2.2.3 Un apprentissage informel indissociable de sa dimension sociale : la notion de
systemes dynamiques complexes

La recherche sur [I'apprentissage informel de [I'anglais emploie le terme de
« développement langagier » pour faire référence a I'apprentissage, puisque la dénomination
serait plus neutre vis-a-vis des divergences sur sa nature consciente ou inconsciente et
montrerait que cet apprentissage n’a pas de point final et est toujours en cours (Larsen-
Freeman, 2015). Cette notion de développement est liée au fait que les langues, et
notamment les langues secondes, se comporteraient comme des systémes dynamiques
complexes (De Bot, Lowie et Verspoor, 2007 : 19). Ces systémes sont caractérisés,
naturellement, de « dynamiques », a savoir qu’ils changent de maniere synchronique — selon
des facteurs géographiques ou sociaux, par exemple — et diachronique — changement dans le
temps — mais sont également définis comme « complexes », puisqu’ils évoluent de maniere
non-linéaire, comportent différents sous-systemes et variables qui interagissent et

197 Dérnyei, Z. (2009). The psychology of second language acquisition. Oxford University Press.
198 “compliance rather than commitment”
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s’influencent mutuellement (De Bot, 2008 : 167) et sont sensibles a leurs conditions initiales
(ibid. : 172).

Toutes ces propriétés générales des systémes dynamiques complexes seraient ainsi a
mettre en rapport avec le développement langagier. En désignant ce développement comme
fonctionnant selon les principes de ces systéemes, il serait a conclure que son résultat
imprévisible : un méme input ne produira pas les mémes effets sur I'apprentissage, en
fonction de I'individu, et le développement langagier sera dépendant du point de départ ou
des conditions initiales de chacun-e. La notion de changement devient ainsi centrale : on ne
s'intéresse pas a I'apprentissage a un instant T mais bien aux évolutions possibles. Chaque
apprenant-e a un point de départ différent et des « ressources spécifiques », donnant des
profils imprévisibles et un apprentissage non linéaire, puisqu’il dépend de facteurs
« relationnels, intentionnels et cognitifs » (Larsen-Freeman et Cameron, 2008 : 135). La
recherche récente affirme que toute forme d’apprentissage des langues, qu’elle soit sous
forme d’instruction, d’apprentissage plus autonome, voire en ligne, préserverait ces
caractéristiques de non-linéarité et d’imprévisibilité (Godwin-Jones, 2018 : 20).

Le fonctionnement des systemes dynamiques complexes est a associer aux théories
d’acquisition du langage que nous avons définies plus tot : les travaux dans ce domaine
emploient les termes d’ « affordance » et d’ « émergence » en paralléle de ceux d’input et
d’output. Les affordances correspondent a ce que « I'environnement a & offrir*®® » (Gibson,
1979 : 127). Les identifier revient a percevoir « I'adéquation entre ces opportunités et des
capacités et aspirations des apprenant-e-s?® » et & « donner un sens aux expériences
d’apprentissage (...) dans différents contextes, et a la maniere dont leurs expériences
d’apprentissage dans différents contextes interagissent et se nourrissent les unes les
autres®! » (Lai, 2015 : 267).

Dans notre cas, I'environnement d’apprentissage, soit la plateforme Moodle, offre les
contenus et taches congues et présentés par I'enseignante-conceptrice, mais également ses
propres affordances liées aux fonctionnalités de la plateforme. Il ne s’agirait donc pas
seulement de « fournir des ‘inputs’ aux apprenants mais plutét de les exposer a des
affordances » (Gibson, 1977 : 147%°? dans Piccardo, 2012 : 294). Ainsi, en encourageant les
étudiant-e's a créer des liens entre leurs expériences d’apprentissage extérieures et celles
représentées dans le cours, nous souhaitons donner ce sens a I'apprentissage et souligner les
interactions entre les différents contextes expérientiels des étudiant-es, afin qu’iels puissent
profiter de toutes les affordances du contenu disciplinaire proposé.

L’émergence, quant a elle, est définie comme « I'occurrence spontanée de quelque chose
de nouveau 2% » (Larsen-Freeman, 2017 : 15%°* dans Godwin-Jones, 2018 : 19), ce qui est a
rapprocher l'idée d’'un apprentissage différent possible pour chacun-e, émergent de la
situation d’apprentissage proposée, en fonction de I'input choisi, favorisé par les affordances
de notre dispositif, notamment technologiques, telles que la facilitation de la mutualisation
des contenus multimédias, des savoirs, et des réponses aux pairs. Il y aurait alors une
différence entre un « apprentissage prescrit » et un « apprentissage émergent » (Hoppe,
2018 : 129).

199 “the affordances of the environment are what it offers”

200 “the match between these opportunities and learners’ capabilities and aspirations”

201 “make sense of the (...) learning experiences in different contexts, and how their learning experiences in different
contexts interrelate with, and feed into, each other”

202 Gibson, J. J. (1977). The Theory of Affordances. Dans R. E. Shaw et J. Bransford (Eds.) Perceiving, Acting, and Knowing,
Toward and ecological psychology, 67-82. Erlbaum.
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Par ailleurs, étant donné que ces systémes évoluent en fonction de I'interaction entre un
grand nombre de facteurs (Lee, Mikesell, Joaquin, Mates et Schumann, 2009 : 42%, cités dans
De Bot, Lowie, Thorne, Verspoor, 2013 : 201), en appliquant cette caractéristique au
développement langagier, le développement individuel serait difficile a dissocier de son
aspect social, donnant a nouveau de I'importance a la notion de médiation dans ce contexte.
En effet, selon ce principe, puisque les objets et personnes dans I|’environnement
« coproduisent » de I'action et de la réflexion en unisson avec des individu-e-s?® (ibid. : 205).
Dans le cadre de notre étude, les apprenant-e:s « co-produisent » ou coconstruisent une
réflexion avec les autres individu-e-s du cours, leurs pairs, au sujet des questions éthiques et
morales liées au domaine professionnel illustré par les objets d’études choisis par
I’enseignant-e, soit les FASP et ceux choisis par les étudiant-es elleux-mémes. Les objets
proposés par les apprenant-e's seraient, de fait, différents, en fonction de leurs conditions de
départ en termes de niveau de langue, de leurs connaissances préalables liées au sujet, et de
leurs expériences personnellement vécues.

A I'interaction entre pairs dans notre dispositif, il conviendrait également de tenir compte
de la maniére dont I'apprenant-e agit et interagit (Van Lier, 2004 : 246) avec les différents
éléments de I'environnement d’apprentissage comme un ensemble et un contexte groupé, a
savoir les autres étudiant-es, I'enseignant-e et les outils technologiques (Lomicka et Lord,
2016), dans notre cas, les ressources choisies, les taches a réaliser et la plateforme sur laquelle
elles sont publiées. Ainsi, bien que nous nous alignions avec les théories soutenant que le
développement langagier serait coconstruit par le biais d’interactions entre pairs et par
I’émergence de blocs de langue répétés de maniere contextualisée, I'acquisition a proprement
parler serait bien individuelle, et présenterait des résultats uniques et spécifiques aux
expériences des apprenant-e:s (Godwin-Jones, 2018 : 12). Nous savons ainsi que I'input issu
de nos choix didactiques en tant qu’enseignante-conceptrice ne donnera pas lieu au méme
apprentissage chez tous-tes, et sera largement dépendant du point de départ personnel a
chaque étudiant-e, au méme titre que les ressources ou expériences personnelles auxquels
les étudiant-e:s devront faire référence seront dépendantes de chacun-e.

L'indissociabilité du développement langagier de son aspect social, tient donc grandement
compte de I'aspect individuel et personnalité de I'apprentissage, et ainsi de la centration sur
I'apprenant-e, d’autant plus lorsque nous y ajoutons les pratiques informelles — et par
définition personnelles — des étudiant-e-s. Puisque notre dispositif incorpore ces pratiques, il
estimportant de laisser chacun-e participer comme iel peut, selon son point de départ et selon
ce qu’iel connait, ce qui variera nécessairement, puisque chaque apprenant-e a un point de
départ différent dans son apprentissage informel (ibid. : 13), ainsi que pour ce qui reléve
d’autres facteurs, tels que leur acces a la technologie, leur histoire vis-a-vis de la langue
étrangére, leurs besoins personnels et leurs intéréts, ou leurs expériences passées en ligne
(ibid. : 17). Ce serait précisément en se centrant sur I'étudiant que « la pédagogie tend a
susciter et maintenir l'intérét de I'étudiant sur le sujet, encourager la réflexion autonome et
imaginative pour donner un sens aux informations et aux savoirs » (Paivandi, Gremmo et
Espinosa, 2017 : 103). Autrement dit, la centration sur I'apprenant-e implique la considération
et la valorisation des pratiques que les apprenant-e:s ont en dehors de la classe, ainsi que la
reconnaissance de la valeur et de I'effet positif que ces activités peuvent avoir sur l'instruction
formelle, et ceci revient a I'enseignante-conceptrice.

205 Lee, N., Mikesell, L., Joaquin, A., Mates, A. et Schumann, J. (2009). The Interactional Instinct. The Evolution and
Acquisition of Language. Oxford University Press.
206 “This open system principle includes a number of entailments, one of which is a focus on mediation — that objects and
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La présentation des caractéristiques de I'AIAL et des champs de recherche y étant
pertinents nous a permis de nous aligner avec les recherches qui décrivent I'acquisition d’une
langue étrangere comme un processus implicite, non-linéaire et pouvant avoir lieu par le biais
d’une exposition a un contenu authentique. Les travaux présentés ont également démontré
que I'apprentissage d’une langue peut étre favorisé lorsque I'apprenant-e se sent motivé-e et
parvient a se reconnaitre dans des pratiques langagieres qu’iel juge autodéterminées et
pertinentes a ses projets personnels, éducatifs ou professionnels en tant qu’usager-ere de la
langue. Enfin, ils ont illustré que le développement langagier est un phénomeéne unique pour
chaque apprenant-e, en raison d’un point de départ différent pour chacun-e, et ont confirmé
son indissociabilité de sa dimension interactive et sociale, faisant ainsi entierement écho aux
caractéristiques de la perspective actionnelle. Ces différents constats ont su nous guider dans
la conception de notre dispositif et dans notre tentative d’articuler formel et informel.

2.2.3 Inscription de I'informel dans notre dispositif

Les travaux dans le champ de I'apprentissage informel de I'anglais en ligne ont fortement
influencé les choix réalisés lors de la conception de notre dispositif et de ses taches, et lors de
notre choix et instrumentalisation des ressources. En effet, puisque notre intention est de
concevoir un dispositif DIPIAL, intégrant des pratiques proches de celles que les étudiant-e-s
auraient en dehors du cours, il convient de tenir compte des pratiques avérées de notre public
selon la recherche préexistante. Dans un méme temps, il nous faudra considérer les questions
relatives au brouillage de frontiere entre formel et informel, et les potentielles difficultés de
cette intégration prévue.

2.2.3.1 Conclusions des études préalables en AIAL ayant guidé notre conception

Notre choix d’une intégration de ressources liées aux pratiques informelles de notre public,
que cela soit dans notre sélection de documents-supports pour les taches, ou dans nos
consignes appelant a la référence a ces ressources par les étudiant-e's elleux-mémes, a été
guidé par les travaux antérieurs du domaine, attestant des apports de ces pratiques réalisées
en anglais, pour un apprentissage de la langue. Il existe de nombreuses études datant de ces
dix a quinze derniéres années au sujet d’'une variété d’activités réalisées en anglais, allant de
I’écriture de fan fictions*®” (Sauro, 2017) a la participation & des jeux vidéo en réseau
(Sundgquvist et Vikstrom, 2015 ; Knight, Marean et Sykes, 2019), en passant par la chanson et la
musique (Ludke, 2019). De maniére générale, la recherche du domaine illustre que
I'apprentissage informel de I'anglais aurait un impact sur I'apprentissage de vocabulaire
(Kusyk et Sockett, 2012 ; Sockett, 2014) et de grammaire (Cole et Vanderplank, 2016) chez les
apprenant-e-s.

L'étude de Toffoli et Sockett (2010) nous semble confirmer que la valorisation de ces
pratiques informelles est pertinente pour notre public, puisque les auteurs concluent que la
moitié des étudiant-es sondé-e-s en contexte universitaire en France écoutent de I'anglais au
moins une fois par semaine, que cela soit par le biais de I'écoute de musique ou le visionnage
de séries télévisées. Un quart des étudiant-e's disaient lire de I’anglais sur Internet, leurs
activités d’écriture en ligne étaient surtout limitées a des productions courtes, telles que la
réponse a d’autres publications, et les personnes sondées déclaraient rarement s’impliquer
dans une interaction verbale en ligne. Ces activités informelles d’interaction déclarées nous
semblent étre en bonne correspondance avec celles proposées dans le cadre de notre

207 https://fr.wikipedia.org/wiki/Fanfiction
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dispositif, nous laissant penser que la primauté de I'interaction écrite sur I'interaction verbale,
notamment, serait une représentation réaliste des pratiques de nos étudiant-es, issus du
méme contexte que celui de cette étude. Nos résultats en 6.1 illustreront si cette
correspondance est confirmée par les apprenant-e-s sondé-e-s et interrogé-e-s.

En termes de travaux sur des activités informelles spécifiques, le visionnage de vidéos — qui
inclut les séries télévisées, les films, ainsi que les vidéos sur les sites de partage de médias ou
autres réseaux sociaux — représente I'activité la plus présente dans notre dispositif, puisque
nos supports pédagogiques principaux prennent la forme d’extraits de films en langue
anglaise. Nous aborderons les apports spécifiques de la fiction a substrat professionnel dans
notre prochain chapitre, mais mentionnerons ici quelques études dans le domaine de
I"acquisition du langage et de I'AlAL, illustrant les bénéfices de ce visionnage de maniére plus
générale.

Tout d’abord, il convient de noter que les données les plus récentes de la direction générale
de la communication de la Commission Européenne (2021 : 9) précisent que le visionnage de
la télévision représente la pratique médiatique la plus courante des Européens, puisque 95%
la regarderaient au moins une fois par semaine, et 82% déclarent le faire tous les jours. Plus
d’un tiers la regarderaient via Internet, et réaliseraient cette activité plus souvent que la
lecture. Pour I'apprentissage langagier, ce visionnage représenterait d’ailleurs une meilleure
source d’input que la lecture (Lindgren et Munoz, 2013) permettant une meilleure maitrise de
la langue, ainsi qu’un apprentissage lexical (ibid.).

En effet, bien que les compétences orales puissent étre significativement et positivement
affectées par I'exposition a la langue dans ces contenus, les effets seraient les plus notables
en ce qui concerne le vocabulaire (Sundqvist, 2009). D’autres études vont en ce méme sens,
stipulant que le visionnage de séries télévisées et de films serait bénéfique pour
I’apprentissage de vocabulaire (Sockett et Toffoli, 2012) et pour améliorer son étendue (Peters
et Webb, 2018), en raison de la répétition de mots a basse fréquence (Webb et Rodgers,
2009a, 2009b) et, plus généralement, de I'exposition a une grande quantité d’output en
anglais (Kuppens, 2010). Dans sa recherche doctorale sur I'apprentissage de I'anglais par le
biais du visionnage de la télévision, Rodgers (2013) prend note de gains significatifs en
compréhension, de 'acquisition de vocabulaire par le biais du visionnage d’épisodes avec un
nombre de mots moyens connus plus élevé que dans son groupe de controle (ibid. : 267)

Parmi les manieres d’apprendre évoquées en 2.1, ce visionnage encouragerait bien
I'apprentissage incident de vocabulaire en raison de cette fréquence et répétition de termes,
que cela concerne les collocations (Gonzalez-Fernandez et Schmitt, 2015), les phrases
verbales (Schmitt et Redwood, 2011), ou les blocs lexicalisés?®® (Sockett et Kusyk, 2015).

Ce visionnage pourrait plus particulierement créer des occasions d’acquérir du vocabulaire
et d’améliorer la compréhension orale si I'activité est réalisée de maniere réguliere (Webb et
Rodgers, 2009a, 2009b). Rodgers et Webb (2011) notent d’ailleurs une plus grande occurrence
de termes dans des émissions télévisées étant liées ou apparentées?®® que dans des émissions
ne I’étant pas, ce qui augmenterait la chance d’apprendre des termes de maniéere incidente.
Cette observation nous semble confirmer la pertinence de proposer des films du méme
domaine, qui présentent des liens, non seulement pour I'applicabilité des descripteurs de
médiation du CECR/VC sur la mise en lien entre différentes ceuvres, mais également pour les
bénéfices en termes d’apprentissage langagier. La pertinence de ce support est renforcée par
le fait qu’il y en ait une grande disponibilité, et qu’elle fournisse une grande quantité d’input

208 “chunks”
209 “related”
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authentique et parlé (Webb, 2015 : 159), un constant s’alignant avec les travaux sur la FASP
en particulier, détaillés dans notre troisieme chapitre.

Le fait de valoriser ces pratiques dans le cadre de notre dispositif pourrait influencer les
pratiques des apprenant-e-s en dehors du contexte formel, méme une fois le cours terminé.
En effet, Rodgers (2013 : 271) soutient qu’il serait « utile d’informer les apprenant-e-s des gains
de compréhension potentiels » du visionnage de la télévision pour apprendre une langue?°,
et que « les apprenant-e-s pourraient étre plus enclin-e-s @ commencer a apprendre par la
télévision s’iels comprennent que leur compréhension s’‘améliorera au fur et a mesure qu’iels
regarderont des épisodes®'! » et « plus enclin-e-s a continuer @ regarder la télévision s’iels sont
conscients que leur compréhension peut étre plus faible au début mais devrait s’améliorer au
fur et @ mesure qu’iels regardent des épisodes®'? ». Nous espérons ainsi que la réalisation de
cette activité de visionnage en anglais de maniéere encadrée pourra favoriser la perception des
étudiant-e-s de leur capacité a poursuivre cette pratique en anglais, pourra leur permettre de
se rendre compte des apports en termes d’amélioration de la compréhension, notamment si
ce visionnage est fait de maniere réguliere, et si les apprenant-e-s s’en laissent le temps, et
pourra leur montrer qu’un apprentissage langagier par le biais de ces ressources est bien
possible, s’iels n’en avaient pas encore conscience. Dans I'étude de Trinder (2017), par
exemple, les étudiant-e:s ont reconnu la valeur de AIAL et ont commencé a changer leurs
pratiques pour soutenir leurs études formelles. Nos résultats en 10.4 illustreront si les
apprenant-e-s ont considéré avoir modifié leurs pratiques informelles en anglais aprés notre
expérimentation.

Par ailleurs, en ce qui concerne les productions des étudiant-e-s, Matsuda et Nouri
(2019 : 76) qualifient d’ « écriture informelle**3 » les pratiques d’écriture dans des situations
aux enjeux relativement faibles, dans le sens que les lecteur-rice:s n’exercent pas de grand
pouvoir sur l'auteur, ce qui semblerait étre le cas des interactions de notre dispositif.
Cependant, le contexte d’écriture devient formel des lors que les étudiant-e-s sont tenu-e's de
participer, et qu’iels sont sujets a des procédures d’évaluation formelles (Alm, 2015 : 4214, cité
dans Matsuda et Nouri, 2019 : 77), ce qui est bien le cas de notre cours en ligne. || demeure
tout de méme possible pour les enseignant-e-s d’encourager les étudiant-e:s a se sentir a l'aise
vis-a-vis de I'activité d’écriture, plutdt que de se focaliser sur la correction de la forme. Le fait
d’accorder moins d’importance aux regles et conventions permettrait aux étudiant-e:s de
davantage explorer des idées et communiquer plutot par plaisir que par obligation (ibid. : 80).
Les auteurs appellent ainsi a un rendu de devoirs d’écriture plus pertinents pour les
étudiant-e-s et adaptés au contexte proposé, sans les rendre trop rigides ou irréalistes
(ibid. : 82). Selon ces définitions, nous considérons que les travaux d’écriture de notre
dispositif correspondraient a cette notion : bien que leur réalisation en soi soit imposée par la
condition de validation de la matiére, nous avons fait le choix de laisser des libertés de choix
et un certain degré de contrdle aux apprenant-e-s, concernant, notamment la longueur des
productions, et les références faites a des contenus extérieurs au dispositif.

210 “yseful to inform learners of their potential comprehension gains when they are introduced to the idea of language
learning through viewing television”

211 “l egrners might be more likely to begin learning through television if they understand that their comprehension will
improve as they view more episodes”

212 “more likely to continue viewing television if they are aware that their comprehension may be lower at first but should
improve as they view more episodes”

213 “informal writing”

214 Alm, A. (2015). Facebook for informal language learning: perspectives from tertiary language students. The EUROCALL
Review, 23(2), 3—-18.
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Enfin, nous rappelons que la recherche en anglais extra-mural (EE) tient compte d’activités
n’ayant pas nécessairement lieu en ligne, telles que la lecture de livres ou de magazines
(Sundqvist et Sylvén, 2016 : 66). Bien qu’elles ne soient pas directement pertinentes en ce qui
concerne le contenu intégré a notre dispositif par I’enseignante-conceptrice, il convient de
rappeler que les étudiant-e:s sont encouragé-e-s a faire référence a d’autres expériences
personnelles ou pratiques hors de la classe, liées aux themes abordés, qui peuvent concerner
— et comme nous le verrons, ont effectivement concerné — des activités informelles n’ayant
pas lieu en ligne.

Dans tous les cas, comme le rappelait Alm (2015), toute activité prescrite par un
enseignant-e dans le cadre d’un cours ne peut étre considérée comme une activité
d’apprentissage informel (Toffoli et Sockett, 2010 : 126). Nous tentons de nuancer cette idée
d’activité prescrite, en laissant une liberté aux étudiant-e-s dans le contenu informel auquel
iels se réferent. Ainsi, bien que la réalisation de I'activité en elle-méme soit imposée, le
contenu ne l'est pas. Cependant, dés lors que les apprenant-e-s raménent certaines sources
qu’iels ont trouvées sur le web 2.0 au sein du contexte formel, afin d’en discuter entre pairs
ou avec l'enseignant-e, I'apprentissage devient, quoi qu’il en soit, formel (Odo, 2019 : 434),
confirmant a nouveau, que notre expérimentation ne prétend pas permettre un
apprentissage informel au sein de son dispositif, mais tend bien a une intégration de I'informel
au formel et a un brouillage des frontieres, ou une réduction de I'écart, entre ces deux formes
d’apprentissage.

Bien qu’il serait limitant dire que les évolutions dues au numérique sont I'unique raison de
I’existence de I'apprentissage informel, puisque le fait de se former par soi-méme n’étant pas
« inhérent » au numérique (Tingry, 2017 : 23), dans notre dispositif, la grande majorité des
références a des contenus informels réalisées concernent bien des pratiques sur le web 2.0,
et la réalisation méme des taches de production a lieu entierement en ligne et a distance. Il
convient donc d’élucider en quoi la compétence de littératie numérique des étudiant-e:s —
définie en 1.3.5 — que nous souhaitons développer par le biais de nos taches, devient
indissociable, de fait, des pratiques informelles des apprenant-e-s.

2.2.3.2 Lien avec la littératie numérique

En termes de littératie numérique, en complément de l'intégration des pratiques
informelles des étudiant-e-s en termes de ressources exploitées, nous tenant aussi compte de
I'intégration de modalités de communication proches de celles relatives aux pratiques
informelles des apprenant-e-s. En effet, le recours a I'interaction en ligne pourrait avoir un
effet positif sur la motivation des apprenant-e's, et conséquemment sur leur participation et
ressenti sur leur apprentissage puisque « ces technologies font partie intégrante de la vie des
étudiants » (Moss et Southwood 2006 : 1?'> dans Broadbridge et Charriau, 2013 : 144). White
et Le Cornu (2011) parlent méme de « résidence » numérique?!®, un terme que Jarvis
(2013 : 10) associe a I'apprentissage de I'anglais, stipulant qu’iels « passent une partie de leur
temps a résider dans une seconde langue?'’ ».

Par conséquent, les étudiant-e-s pourraient avoir de nouvelles attentes vis-a-vis de leurs
enseignements formels, comme le soutiennent Sockett et Kusyk (2013 : §44) qui déclarent
que « 'objet de l'activité informelle étant le plaisir et la communication, I'utilisateur-rice
informel de I"anglais pourrait avoir de nouvelles exigences par rapport a un cours dont 'objet

215 Moss, M. et S. Southwood, S. (2006). E-learning for teaching English for Speakers of Other Languages. Leicester : NIACE.
216 Cette notion sera réévoquée en 4.2.1, lors de notre présentation du public de notre étude.
217 “some of their time is spent residing in a second language”
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est parfois I'obtention d’un dipléme ou d’une note ». Il serait donc primordial de « replacer
I'individu dans ses différents domaines d’action sociale » (Silva et Brougere, 2016 : 60) et ainsi
tenir compte de leurs pratiques numériques. Cette prise en compte dépendrait, en majeure
partie, d’une acceptation et d’une valorisation de ces pratiques numériques informelles de la
part de l'enseignant-e: «les éducateurs gagneraient a mettre davantage l'accent sur
l'utilisation quotidienne des technologies du Web 2.0 par les éléves et sur leur apprentissage
dans et en dehors des salles de classe 2*8» (Greenhow, Robelia et Hugues, 2009 : 2552%, cités
dans Greenhow et Lewin, 2016 : 1). Plus précisément, les enseignant-e-s devraient accepter
que ces pratiques numériques et virtuelles pourraient représenter une plus grande source
d’apprentissage que les enseignements plus formels, et « reconnaitre que I'apprentissage a
plus de chances de se dérouler dans des communautés virtuelles en dehors de la classe, ol le
temps disponible, les communautés virtuelles existantes et la motivation intrinséque sont déja
en place??® » (Sockett et Toffoli, 2012 : 149) et s’éloigner de la perspective d’un enseignement
de I'anglais plus traditionnel, « trés loin de I'expérience de communication en anglais de la
plupart des apprenants aujourd’hui » (Sockett et Kusyk, 2013 : §48). Ce constat est confirmé
par Gutiérrez-Martin et Tyner (2012 : 32) qui soutiennent que « /'éducation formelle doit
également transcender la focalisation étroite sur les résultats des tests et les notes pour
englober les connaissances, les compétences et les pratiques existantes des étudiant-e-s,
apprises en dehors des écoles » dans le but de « préparer les individu-e-s a la vie dans un
monde global, multiculturel et numérique®?* ».

Cependant, préparer les étudiant-e-s a un avenir ancré dans un monde numérique
passerait aussi par le fait « de faire prendre conscience (...) aux étudiants que ce qu’on leur
demande de faire a I'école avec un ordinateur est différent de ce qu’ils font chez eux, et
nécessite d’autres compétences » (Amadieu et Tricot, 2014: 86). En effet, certaines
recherches plus sceptiques sur la question soutiennent que « les jeunes utilisent beaucoup
Internet, mais leurs usages sont limités a quelques types d’activités récurrents qui n’exploitent
pas pleinement les potentialités du web 2.0 » (Ollivier et Puren, 2011 : 38). Dans le cas des
taches de notre dispositif, celles-ci sont situées dans un contexte professionnel précis, et
nécessitent I'utilisation d’outils numériques, tels que PowerPoint, souvent associés au
domaine éducationnel —tel qu’il est nommé dans le CECRL — et au monde du travail. Il se n’agit
alors pas d’une utilisation du numérique en adéquation compléte avec leurs pratiques en
dehors de la classe, et il convient alors que combiner la prise de conscience de l'utilité de leurs
pratiques informelles pour le contexte de leurs études et future vie professionnelle, tout en
leur présentant des compétences supplémentaires, utiles et pertinentes pour cet avenir, qui
ne seraient pas nécessairement développées ailleurs qu’en cours.

Or, en ce qui concerne la littératie informationnelle des apprenant-e:s plus spécifiquement
— et non seulement |'utilisation d’outils — la recherche est globalement plus optimiste au sujet
des compétences préexistantes des apprenant-e-s. Aillerie (2011?22, cité dans Tingry,
2017 : 40) constate que les pratiques informationnelles des jeunes dans le cadre informel

218 “educators would benefit from a stronger focus on students’ everyday use of and learning with Web 2.0 technologies
in and outside of classrooms”

219 Greenhow, C., Robelia, B. et Hughes, J. E. (2009). Web 2.0 and classroom research: What path should we take now?
Educational Researcher, 38(4), 246-259.

220 “qcknowledging that learning is more likely to take place in virtual communities outside the classroom where available
time, existing virtual communities and intrinsic motivation are already in place”

221 "In order to prepare individuals for life in a global multicultural, digital world, formal education must also transcend
the narrow focus on test scores and grades to embrace students’ existing knowledge, skills and practices, learned outside
schools.”

222 Ajllerie, K. (2011). Pratiques informationnelles informelles des adolescents (14-18 ans) sur le Web. [Thése de doctorat
en sciences de I'information et de la communication]. Université Paris 13.
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seraient souvent dénigrées, alors que ces pratiques « peuvent potentiellement conduire a des
apprentissages informels » (ibid.). De maniére similaire, Trinder, Guiller, Margaryan, Littlejohn
et Nicol (2008 : §6.2) déclarent que les activités dans lesquelles les étudiant-e's s’engagent
lorsqu’iels « utilisent les technologies sociales en dehors de [l'université (dans le domaine
informel) » seraient « valorisées si elles étaient mises en ceuvre dans le cadre de
I'apprentissage formel dans I'enseignement supérieur », puisque les étudiant-e:s « adoptent
souvent des comportements sophistiqués de recherche d'informations, de collaboration avec
des groupes de pairs et d'autoproduction et de partage d'informations et de ressources »?%3. ||
s’agit précisément des compétences et pratiques intégrées a notre dispositif. Nous estimons
ainsi valoriser ces pratiques dans le contexte formel, tel que les auteur-e-s le préconisent, sans
partir du postulat que ces compétences de littératie informationnelle sont inexistantes dans
les pratiques informelles des étudiant-e-s.

Les divergences présentes dans la recherche au sujet des compétences des étudiant-e-s,
développées lors de leurs pratiques informelles, pouvant étre pertinentes a un apprentissage
en contexte formel, refletent une divergence quant a la relation entre ces deux formes
d’apprentissage : coexistent-elles naturellement aux yeux des apprenant-e.s ou de
I'enseignant-e ? Y aurait-il un fossé les séparant, ou plutét une frontiére brouillée les
associant ? Cette frontiere est-elle a appréhender ou a accueillir ? Nous présenterons ci-apres
quelques questionnements dans la recherche au sujet de cette frontiére floue a transcender,
et sur les difficultés que cela peut représenter.

2.2.3.3 Question de la frontiére entre les recours institutionnel et informel au web 2.0

La recherche sur I'apprentissage formel et informel cite différentes tensions, voire une
rupture entre les pratiques en classe et hors de la classe, entre celles réalisées sur le web 2.0
dans le temps libre des apprenant-e:s et celles réalisées dans le cadre d’un cours.

Internet peut étre considéré comme un lieu « d’apprentissage buissonnier » (Martin,
2016 : 158), placé en opposition, d'une certaine maniére, avec les «lieux de
savoirs traditionnels » tels que |’école. Or, si Internet est utilisé comme source de
connaissances théoriques et pratiques, méme dans le contexte scolaire, cette distinction
devient, de fait, brouillée. En effet, il s’agirait d’'une source de connaissances tant théorique,
permettant d’ « apprendre des choses?** », que pratique, permettant d’ « apprendre
comment faire des choses?*>» (Pereira et al., 2019 : 46). Lai, Hu et Lyu (20182%¢, cités dans
Lamb et Arisandy, 2018 : 7) distinguent effectivement différentes utilisations des nouvelles
technologies : les expériences technologiques « orientées vers I'enseignement??’», celles
« axées sur le divertissement et Iinformation??®», et celles « orientées vers le social?*® ». De
méme, dans le cadre de notre dispositif incitant a la référence a des contenus issus des
pratiques informelles que les étudiant-e-s ont pour se divertir, impliquant, de fait, la recherche
d’informations en ligne, et usant de modalités d’interaction proches de celles de leurs
expériences sociales en ligne, il devient difficile de distinguer ces trois usages.

223 “When students use social technologies outside university (in the informal domain) they often engage in activities that
would be valued if enacted in formal learning in higher education (...) students often engage in sophisticated information-
seeking behaviours, in peer group collaboration and in the self-generation and the sharing of information and resources”

224 “leqrn things”

225 “leqrn how to do things”

226 1 ai, C., Hu, X., et Lyu, B. (2018). Understanding the nature of learners' out-of-class language learning experience with
technology. Computer Assisted Language Learning, 31(1-2), 114-143.

227 instruction-oriented technological experiences
228 “entertainment and information-oriented technological experiences”
223 “social-oriented technological experiences”
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Différents termes sont employés pour faire référence a I'idée d’une rupture entre formel
et informel. Baron et Bruillard (2008 : 19) évoquent un « hiatus important entre les pratiques
scolaires et celles qui se développent dans la sphére privée », donnant lieu a un « écart
d’authenticité®3® » entre la salle de classe et la vie privée des étudiant-e-s (Henry, 2013), et
Trinder et al. (2008 : §2.1) soutiennent que la frontiere entre formel et informel « devient de
plus en plus floue et problématique®* ».

D’autres travaux présentent une distinction entre formel et informel, plus nuancée, en des
termes moins péjoratifs, sans nécessairement parler d’écart, de rupture ou de fossé. Ces
frontieres sont qualifiées de « diluées », en raison des « récentes transformations
technologiques et sociétales » (Silva et Brougére, 2016), ou encore de « poreuses, glissantes
et déroutantes?3? » (Barron, 2004233 ; 2006%34, cité dans Greenhow et Lewin, 2016).

Ces tensions pourraient s’expliquer par la nature méme du web 2.0, par opposition a une
formation, méme lorsque celle-ci est en ligne. En effet, le web 2.0 serait « un espace privé-
public », en ce sens qu’il y aurait une « dimension privée de I'’engagement » et une « dimension
publique des données », tandis que la formation représenterait « un espace public-privé », au
sein duquel une « dimension commune » serait donnée aux forums et autres fonctions de
communication intégrés, mais dans lequel la « solitude et spécificité de chacun » serait
« vécues dans l'isolement » (Bourdet et Teutsch, 2012). Nous souhaitons faire de cette
spécificité de chaque étudiant-e une maniére de créer du lien et accentuer la dimension
commune, malgré une réalisation individuelle des taches de production, et cela passe par une
prise en compte et une intégration pertinente du web 2.0, dont nous avons déja présenté
divers apports pour I'enseignement des langues en 1.4.

La frontiére entre formel et informel pourrait étre renforcée par la réticence de la part de
I’enseignant-e directement. En effet, Ollivier et Puren, 2011, résumant Conole et Alevizou,
2010) parlent d’'un « décalage important » dans le contexte formel « entre (...) les attentes et
les potentialités que peut générer I’émergence du web 2.0 en termes d’éducation et (...) les
expériences et usages qui en sont réellement faits ». Espinosa et Humbert (2017 : 190) relévent
un paradoxe concernant les représentations des enseignant-e-s-chercheur-e:s sur les
compétences numériques des étudiant-e's: ces dernier-ére's s’attendraient a ce que ces
compétences aient été acquises dans leur vie sociale, mais remarquent paradoxalement que
ces natif-ve:s numériques ne soient pas familiarisé-e-s avec les outils utilisés dans le contexte
institutionnel. Les auteur-e-s notent une frontiere séparant les usages des enseignant-e-s et
ceux des apprenant-e-s, sans recherche d’une articulation. Nous reviendrons sur cette idée en
4.2.3, lors de la présentation de notre public en tant que natif-ve:s numériques et de la remise
en cause de ce terme. En enseignement d’une langue étrangere, cette réticence pourrait
s’expliquer par une perception négative des pratiques informelles des apprenant-e-s,
auxquelles sont associées une présence importance de formes hybrides, d’argot ou de
vocabulaire y étant spécifique (Godwin-Jones, 2015 : 9).

Ces observations confirment, a nouveau, qu’il reviendrait bien a I’enseignant-e de s’adapter
et d’accepter ces pratiques informelles. Toutefois, malgré la volonté de I’enseignant-e, le

230 “quthenticity gap”
231 “is becoming increasingly blurred and problematic”

232 “poundaries between learning in and out of ‘formal’ education can be porous, slippery and perplexing”

233 Barron, B. (2004). Learning Ecologies for Technological Fluency: Gender and Experience Differences. Journal of
Educational Computing Research, 3(1), 1-36.

234 Barron, B. (2006). Interest and self-sustained learning as catalysts of development: A learning ecologies perspective.

Human Development, 49, 193-224.
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succes d’une intégration de I'informel au formel dépendrait également de la perception des
apprenant-e-s de cet écart, pouvant donner lieu a une réticence de leur part.

2.2.34 Réception de cette frontiére par les apprenant-e-s et réticence éventuelle d’une
articulation

Si la frontiere entre les pratiques en contexte formel et les pratiques informelles pourrait
étre renforcée par I'enseignant-e et ses perceptions, il lui revient, par conséquent, de
participer a modifier les perceptions par les étudiant-e's de ce fossé entre leurs expériences
d’apprentissage formel et informel. Nous avons dégagé quatre postures différentes dans la
recherche concernant la perception des apprenant-e-s de la frontiére entre leurs pratiques
informelles et formelles, et de I'’éventualité d’'une mise en lien entre les deux. Ces postures
pourraient représenter un obstacle a I'intégration de pratiques et de contenus liés a la vie des
étudiant-e's en dehors du contexte formel et académique.

Une premiére position serait que cet « écart entre la réalité en classe et en dehors » serait
remarqué par les apprenant-e-s, mais serait accepté et considéré comme « naturel 3°»
(Pereira et al., 2019 : 45).

Selon d’autres travaux, la deuxiéme position serait que les activités formelles et informelles
des étudiant-e's ne seraient pas naturellement mises en lien, simplement en raison d’une
méconnaissance des étudiant-e-s des possibilités d’apprentissage sur le web 2.0. En effet, iels
auraient « une connaissance trés limitée des potentialités qu’offre le web 2.0, notamment en
matiére d’apprentissage » et se montreraient « prudents face aux éventuels changements,
préférant en rester aux méthodes traditionnelles » (Ollivier et Puren, 2011 : 40). Les auteurs
ne parlent ainsi pas de réticence étudiante, mais bien d’une prudence liée a un manque
d’informations. De maniere similaire, Gutiérrez-Martin et Tyner (2012 : 32), soutiennent
qu’ « avec peu de ponts entre ces mondes paralléles, de nombreux-ses étudiant-e-s ne
prennent méme pas la peine d'essayer d'établir des connexions entre les secteurs de
I'éducation informelle et formelle?3® ».

Il faudrait alors comprendre que ces « connexions » (ibid.) seraient établies, si les ponts
« entre ces mondes paralléles » (ibid.) étaient créés. Ce manque de connaissances de la part
des étudiant-e's des possibilités de l'informel pour I'apprentissage en contexte formel
viendrait bien d’'un manque de mise en lien et d’information au sujet des apports possibles,
qui reviendrait, de fait, a I'enseignant-e dans sa conception d’activités. La notion de pont fait
écho aux « Bridging Activities » ou « activités de liaison », « de transition », ou littéralement
« faisant le pont », issues des travaux de Thorne et Reinhardt (2008), que nous réaborderons
en 3.3.4.3. De la méme maniere, les auteurs appellent a valoriser |'expertise des étudiant-e-s
de médias numériques en tant que contenus a exploiter dans le contexte formel, mais
insistent sur le réle de I'enseignant-e dans la conception d’activités pour ce faire.

La création de ce pont permettrait justement aux apprenant-e:s de se rendre compte et
d’accepter qu’une articulation est possible. Toutefois, une troisieme posture existant dans la
recherche est qu’il demeure toujours le risque, méme une fois informé-e-s des apports, que
les apprenant-e-s ne pergoivent tout de méme pas l'intérét de I'intégration de leurs pratiques
informel a un contexte formel, s’iels estiment pouvoir tout apprendre par elleux-mémes. Une
fois que les étudiant-e's « se rendent compte des avantages des contextes informels », iels

235 “Youngsters notice a gap between the reality inside and outside the classroom, but they consider it natural”
236 “With few bridges between these parallel worlds, many students do not even bother to try establish connections
between the informal and formal education sectors.”
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pourraient « se retourner contre ['enseignement institutionnel des langues »*7 (Kalaja,
Alanen, Palviainen et Dufva, 2011 : 57238, cités dans Lamb et Arisandy, 2018), puisque « toutes
les fonctions importantes pour les jeunes existent hors de I’école » (Mediappro, 2006 : 262%°
dans Baron et Bruillard, 2008 : 29).

Selon une quatrieme posture, les apprenant-e-s pourraient méme ressentir une sorte
d’invasion de leurs pratiques (Kukulska-Hulme, Traxler et Pettit, 2007 : 58), donnant lieu a une
résistance, du fait d’'un sentiment d’intrusion dans leurs vies personnelles (Vavoula et
Sharples, 2009 : 4). Méme s’iels peuvent apprécier « le fait de pouvoir introduire des outils
qu’ils aiment dans la classe », cela serait « au prix il est vrai d’une invasion de leur vie privée »
(Charriau et Broadbridge, 2016 : §10). Guichon (2012a : 180) parle méme de réticence face a
la colonisation des pratiques numériques privées et d’une entrée en conflit avec la sphére
personnelle, justifiant que les apprenant-e:s « apprécient une différenciation des usages entre
les deux sphéres ». Ziehe (2000%%°, cité dans Henry, 2013 : 26) va méme jusqu’a soutenir que
la dilution de la frontiére entre formel et informel pourrait avoir un impact négatif sur la
perception des étudiant-e-s de leur identité, déclarant qu’ « il serait important pour les jeunes
de garder des frontieres en termes d’identité entre qui ils sont a I’école, et qui ils sont en
dehors®*'».

Ces différentes barriéres possibles au brouillage de frontiére entre pratiques informelles et
activités dans le contexte formel, du fait d’'une méconnaissance, d’un désintérét, ou d’une
réticente étudiante, nous semblent illustrer que la conception de notre cours se doit de se
fonder sur la recherche d’un certain équilibre. Cet équilibre se situerait entre le fait de
proposer des activités proches de celles qu’un public en premiére année de licence en France
réalise déja, afin de favoriser les sentiments de familiarité, de compétence et d’expertise, et
le fait de réussir a proposer des activités qui représentent une découverte, une dimension
inédite, et donc une plus-value dans le contexte formel, par rapport a ce que ces étudiant-e's
pourraient déja faire régulierement de maniére informelle, afin qu’iels en voient la valeur
ajoutée. Toutefois, pour éviter tout risque de réticence, il conviendrait de ne pas imposer la
création de liens entre les deux sphéres : « Sil'on considére que I'appropriation personnelle en
dehors des ressources imposées peut étre vue comme une valeur ajoutée, alors il vaudrait
mieux laisser les apprenant-e-.s gérer linformel sans pour autant le rendre
obligatoire » (Cappellini, Eisenbeis et Rivens Mompean, 2016 : 4). L'un des apports de
I'apprentissage informel demeure sa dimension non structurée et sa souplesse dans le temps
et I'espace. Nous souhaitons ainsi préserver cette dimension en privilégiant surtout le degré
de controle laissé aux apprenant-e-s dans les références qu’iels font a leur sphere privée.

237 "when students realize the benefits of informal contexts (...) they may turn against institutional language teaching”

238 Kalaja, P., Alanen, R., Palviainen, A., et Dufva, H. (2011). From milk cartons to English roommates: Context and agency
in L2 learning beyond the classroom. Dans P. Benson et H. Reinders (Eds.), Beyond the Language Classroom, 47-58. Palgrave
Macmillan UK.

23% Mediappro (2006). A European Research Project: The appropriation of New Media by Youth.

240 Ziehe, T. (2000). School and youth: A differential relation. Reflections on some blank areas in the current reform
discussions. Young, 8, 54—63.

241 “jt js important for young people to maintain identity boundaries between who they are in school, and who they are
outside”
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2.2.3.5  Appel a une articulation entre formel et informel : la Didactique Intégrant les
Pratiques Informelles de I’Anglais en Ligne (DIPIAL)

Nos deux sous-parties précédentes ont tenté de démontrer que la reconnaissance d’une
articulation efficace entre les deux types d’apprentissage passerait nécessairement par une
reconnaissance et une valorisation des pratiques informelles des apprenant-e:s de la part des
enseignant-es, et par conséquent, a une réelle articulation entre ces deux formes
d’apprentissage et les deux sphéres de la vie des étudiant-e-s au sein desquels des activités
informelles et formelles ont lieu.

Dans la continuité de la posture de Silva et Brougére (2016), selon qui la frontiere entre
formel et informel serait « diluée », et de Thorne et Reinhardt (2008) qui évoquent des
activités « faisant le pont », Pélissier et Qotb (2012 : §51) parlent de « complémentarité »
entre les contextes d’apprentissage institutionnel et non institutionnel, insistant qu’ils ne sont
pas a voir en opposition. Aillerie (2011 : 500), quant a elle, parle de « réconciliation » a
percevoir entre les deux dynamiques de « s’informer ou apprendre pour soi » et « apprendre
pour l’école », plutét qu’une rupture. De méme, Grosbois (2015: §9) encourage un
« décloisonnement entre apprentissage formel et informel » qui pourrait opérer comme « un
levier pour I'apprentissage des langues ». Enfin, Lai (2015: 267) emploie le terme de
« traverse », soutenant que « l'apprentissage hors classe doit étre considéré en relation avec
I'apprentissage en classe et comment les apprenant-e-s traversent I'apprentissage hors classe
et en classe**? ».

Une autre posture présente dans la recherche est celle défendant gqu’il n’y aurait pas
seulement deux contextes placés en opposition, mais bien une multitude en
coexistence : Benson (2017 : 139) appelle a des recherches qui « partent du principe qu'il n'y
a pas deux espaces - en classe et hors classe - dans lesquels les langues sont apprises, mais de
nombreux espaces parmi lesquels la salle de classe n'en est qu'un®*® ». Cette vision s’aligne
avec la logique du notre dispositif, puisque celui-ci ne situe pas I'apprentissage de la langue
dans une salle de classe, illustrant déja une multiplication des espaces au sein desquels la
langue peut étre apprise en contexte formel. De maniéere similaire, Brougére et Bézille
(2007 : §28) situent plutdt les formes d’apprentissage du domaine éducatif sur un
« continuum {(...) entre le purement fortuit, le ‘pur informel’ d’une part et les formes les plus
scolaires d’autre part ». Cristol et Muller (2013 : 23), quant a deux, évoquent la notion de
formes d’apprentissage « hybrides » qui « s’entrecroisent et s’entrelacent avec des situations
formelles ».

L’articulation entre formel et informel doit passer par I'enseignant-e, dans sa conception
des activités d’enseignement, et doit prendre la forme d’une valorisation de I'informel, dans
le contexte de son cours, valorisation qui auraient un effet positif sur la motivation des
apprenant-e:s, et qui pourrait ainsi amoindrir la réticence évoquée ci-avant. Ushioda
(2011 : 206) défend le fait que plus les enseignant-e-s seraient « en mesure de créer des
opportunités pour les étudiant-e-s ‘de s'engager et d'exprimer leurs propres significations
préférées, leurs intéréts et leurs voix’, plus les apprenant-e-s seraient susceptibles d’investir des
efforts dans leur apprentissage®** ». Pour ce faire, la conception des programmes devrait
« davantage tenir compte de la vie personnelle et sociale des étudiant-e-s, afin qu’iels puissent

242 “out-of-class learning needs to be viewed in relation to in-class learning and how learners traverse out-of-class and in-
class learning.”

243 "Research is also needed that begins from the assumption that there are not two spaces — in class and out-of-class - in
which languages are learned, but many spaces among which the classroom is just one.”

244 “The more teachers are able to create opportunities for students ‘to engage and express their own preferred meanings

interests and voices’, the more likely effort will be invested in learning”
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trouver des compréhensions, des perspectives et des motivations plus personnelles*® », et cela

favoriserait la réussite?*® des étudiant-e-s (Gabriel, Wiebe et McDonald, 200924’ dans Blattner
et Lomicka, 2012), en complément de I'impact positif sur leur motivation. De méme, Rémon
(2016) soutient que le fait de prendre en compte l'intime, les émotions, et la sphéere
personnelle dans le cadre de I'enseignement, reviendrait a laisser une place a l'informel au
sein de I'apprentissage formel. Le role que I'expérience personnelle de vie des étudiant-e's a
joué dans le cadre de nos taches sera revisité dans notre troisieme chapitre, dans le cadre de
notre présentation de la notion de médiation.

Notre travail de recherche se place dans la continuité du travail de Fierro (2022) dont la
volonté était précisément cette articulation entre informel et formel, lors de sa mise en place
du cadre d’une Didactique Intégrant les Pratiques Informelles de I’Anglais en Ligne (DIPIAL)
dans un cours d’anglais en ligne pour un public trés similaire au n6tre. Ce cadre peut étre
défini comme « l'instrumentalisation de contenus informels et donc authentiques, notamment
les séries télévisées et films en anglais en ligne, pour les utiliser comme ressource pédagogique
principale dans un contexte formel d’enseignement » (Fierro Porto et Schofield, 2022 : §4) et
comprend quatre piliers qui décrivent sa mise en place.

Le premier pilier concerne la centration sur ['‘apprenant-e et la notion de
socioconstructivisme (voir 1.4.3.3), impliquant que les étudiant-e-s pourront construire leur
connaissances par le biais de leur lecture des productions des autres, et de leurs interactions
avec leurs pairs au sein du dispositif. En ce sens, le cadre DIPIAL se fonde sur la publication
des productions étudiantes de maniére publique et sur I'utilisation de forums de discussion,
donnant a chacun-e la possibilité de publier des commentaires co-évaluatifs, de partager ses
opinions, et d’apprendre de ses pairs.

Le deuxieme pilier est défini par I'instrumentalisation de ressources proches de celles liées
aux pratiques informelles des étudiant-e-s — soit des séries télévisées ou films en anglais, et
spécifiguement la fiction a substrat professionnel —comme ressource pédagogique principale
du cours, pouvant favoriser la prise de conscience des étudiant-e:s de la pertinence et de
I'utilité du visionnage de ces ressources pour l‘acquisition de vocabulaire, afin de
potentiellement influencer leurs pratiques informelles par la suite.

Le troisieme pilier accorde une importance au travail de compétences langagiéres variées,
malgré la dimension distancielle du dispositif : la production écrite est travaillée par
publication de textes écrits sur les forums de discussion et la réalisation de présentations de
diapositives, la production orale par enregistrements audio publiés sur les forums, et
I'interaction écrite par le biais des commentaires co-évaluatifs et réponses laissés aux pairs
sur leurs productions, et le dispositif permet le travail, en parallele, de certaines compétences
numériques, compte tenu des formats variés de ces taches.

Le quatrieme et dernier pilier concerne I'évaluation (voir4.6), qui accorde plus
d’importance au sens qu’a la forme des productions, et dont les criteres dépendent du
réemploi des notions présentées, de la créativité, du niveau d’investissement dans les
interactions sur les forums de discussion en complément de la publication des productions.
L’évaluation par I'enseignant-e-tuteur-rice y est complétée par une évaluation par les pairs
sous forme de commentaires, se rapprochant des fonctions interactives issues des pratiques
informelles des apprenant-e's, et ayant pour intention de valoriser leurs opinions en tant
qu’utilisateur-rice's de la langue.

245 “need to be more inclusive of the personal and social lives of students so that they can find more personal
understandings, perspectives and motivations”

246 “high academic achievement”

247 Gabriel, M. A., Wiebe, S. et MacDonald, R. J. (2009). Net generation expectations for technology- mediated learning
at the university level. Research, Reflections and Innovations in Integrating ICT in Education, 1, 996-1000.
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Notre expérimentation d’enseignement représente une modification et un ajustement du
travail mené par Fierro (2022) (voir 1.4.1.2 pour notre définition d’innovation pédagogique)
et ajoute quelques spécificités a cette premiére définition du cadre DIPIAL et ses quatre piliers.

Premierement, afin d’étudier I'applicabilité de la compétence de médiation définie par le
CECR/VC, nous avons ajouté le fait de laisser « carte blanche » dans son choix d’autres
ressources pour la réalisation de la tache, en complément de celles « mises a leur disposition
sur I’environnement numérique d’apprentissage » (Fierro Porto et Schofield, 2022 : §7). Ainsi,
nous accordons une importance conséquente a la dimension flexible de I'apprentissage
informel et tentons de la préserver, malgré le contexte formel de notre dispositif et la
dimension obligatoire de nos taches. Dans un méme temps, ce choix laissé permettrait de
favoriser le degré de controle (Viau, 1994) laissé aux apprenant-e-s, et conséquemment leur
motivation. En effet, si I'intégration de I'informel au formel prend « la forme de devoirs fixes
et structurés », cela équivaudrait a une simple « extension de la classe dans le monde de
I’éléeve, au méme titre que la lecture de manuels ou la rédaction de documents au cours des
derniéres décennies**® » (Hubbard, 2019 : 405). Ainsi, le fait de laisser une certaine liberté de
choix et de limiter la dimension fixe et structurée de ces taches a réaliser représenterait, selon
nous, une intégration de I'informel, non seulement en termes de contenus, mais aussi en
termes de fonctionnement de I'apprentissage. Nous espérons que cela pourrait contribuer a
faire oublier la dimension proscrite de la tache, puisque son contenu précis ne I'est pas,
comme le suggérent Dejean-Thircuir et Nissen (2013 : 7), qui soutiennent qu’ « il s’agirait de
faire oublier a I'apprenant qu’il apprend (ou qu’il réalise une tdche a la demande explicite de
I’enseignant, s’il utilise le web 2.0 a la demande de ce dernier), car c’est au niveau de l'intention
d’apprentissage que se situe la distinction fondamentale ».

De surcroit, au développement de compétences numériques lié a la réalisation de taches
de différents formats, nous ajoutons un recours plus important aux compétences
informationnelles : étant donné cette liberté laissée dans les contenus auxquels les
étudiant-e's peuvent se référer, ces dernier-ére-s sont, de fait, amené-e:s a accomplir
davantage de recherches en ligne. Enfin, cette collecte d’informations issues de différentes
sources correspond a l'activité de la médiation de textes, développée dans notre troisieme
chapitre, une dimension n’apparaissant pas dans la premiére mise en ceuvre du cadre DIPIAL
par Fierro (2022).

Nous défendons qu’il s’agirait de cette articulation et de cette appropriation personnelle
des ressources pertinentes au cours qui faciliterait la position d’expert-e de I'apprenant-e dans
notre dispositif, puisque cela minimise le réle de I'enseignant-e : aux « frontiéres devenant
floues*® » entre apprentissage formel et informel sur le web 2.0, Conole et Alevizou
(2010 : 24) ajoutent celles entre « la propriété et le statut d’auteur °°» et entre « I'autorité de
I'expert et la créativité de I'amateur®! », déja évoquées en 1.3.6.1, et ces frontiéres
deviennent effectivement brouillées dans le cadre de notre cours.

Dans ce chapitre, nous avons présenté les caractéristiques principales de I'apprentissage
informel dans la recherche en sciences de I'éducation, et en sciences du langage, en mettant
en lumiere celles dont nous tenons compte dans notre volonté d’intégrer les pratiques
informelles de notre public au contexte formel de leur cours d’anglais LANSAD en ligne. Les
travaux en acquisition d’une langue seconde auront su illustrer la nature implicite et incidente

248 “when these activities take the form of fixed, structured assignments, they simply represent the extension of the
classroom into the student’s world, just as reading textbooks or writing papers at home did in decades past”

249 “the blurring boundaries”

20 “ownership and authorship”

251 “expert authority and amateur creativity”
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du développement langagier, défendu par la recherche en AIAL. Par ailleurs, les travaux de ce
dernier champ mettent en lumiére plusieurs caractéristiques communes entre cette forme
d’apprentissage langagier et la perspective actionnelle, démontrant ainsi la cohérence de leur
coexistence au sein de notre dispositif, et confirment la pertinence d’un choix de support
filmique comme ressource pédagogique principale de cette intégration de I'informel. Nous
accordons une importance toute particuliere a la motivation des apprenant-e-s, favorisée par
le degré de contréle, et la liberté de choix leur étant laissée, donnant lieu a un sentiment
d’autodétermination et une volonté de s’investir dans un apprentissage, méme formel. Par le
biais de cette controlabilité encouragée, davantage présente que dans les travaux initiaux en
DIPIAL, nous espérons rester au plus pres des conditions de réalisation des activités
informelles des étudiant-e-s, malgré la dimension prescrite de notre dispositif, et la motivation
extrinseéque provenant de la nécessité de valider la matiére que nous enseignons.

Au cours de ce chapitre, nous avons évoqué différentes perspectives concernant la
coexistence du formel et de lI'informel, allant de la notion de rupture ou fossé, a celle de
frontieres brouillées ou diluées, en passant par l'idée d'un continuum de formes
d’apprentissage multiples.

Dans le troisieme et dernier chapitre, nous illustrerons que la notion de médiation est, tout
d’abord, pertinente dans la définition des liens existants entre formel et informel, mais qu’elle
permet également de définir le réle que joue la fiction a substrat professionnel dans notre
dispositif, de qualifier les interactions recherchées entre nos étudiant-e-s en tant
qu’apprenant-e-s-expert-e-s, et enfin, d’étudier I'applicabilité du CECR/VC dans un cours de
langue en ligne.
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Chapitre 3 : Un dispositif qui instrumentalise la fiction a substrat
professionnel pour placer les étudiant-e's en tant que
médiateur-rice's et apprenant-e-s-expert-e-s

Dans ce dernier chapitre de notre cadre théorique, nous présenterons les caractéristiques
du contexte d’enseignement de notre dispositif auprés d’un public LANSAD, composé
d’étudiant-e's issu-e:s du méme domaine et de la méme licence, rendant pertinent
I'enseignement d’un anglais ancré dans un milieu spécifique et contextualisé selon des
situations professionnelles précises.

Nous illustrerons qu’un support adéquat pour la présentation de la langue en contexte
pour un public LANSAD est la fiction a substrat professionnel, ou FASP, en présentant divers
travaux antérieurs sur son exploitation et ses apports en enseignement.

Nous présenterons la maniere dont cette ressource, lorsqu’elle est considérée comme un
texte créatif, peut donner lieu a une mise en ceuvre de différentes activités de médiation selon
la définition du terme dans le CECR/VC. Enfin, nous montrons comment la FASP est complétée,
dans notre dispositif, par des contenus, savoirs et expériences sélectionnés et proposés par
les étudiant-e-s elleux-mémes, les plagant en position de médiateur-rice-s — selon différentes
définitions que nous adoptons pour le terme — voire, d’apprenant-e-s-expert-e-s.

3.1 Le LANSAD : un domaine d’enseignement permettant une certaine flexibilité

Le terme de « LANSAD » fait référence a I'enseignement d’une langue étrangere a des
« Spécialistes d’Autres Disciplines », soit des étudiant-e:s en contexte universitaire dont le
diplome est dans une autre discipline que la langue étrangere pour laquelle ils suivent cet
enseignement. L’acronyme aurait été proposé pour la premiére fois en 1993, par Perrin et ses
collégues (Mémet, 2001 : 3122°2, cité dans Van der Yeught, 2014 : §12). Les effectifs de ce
secteur représenteraient « 90% des étudiants inscrits dans I’enseignement supérieur » (Causa
et Derivry-Plard, 2013 : 91). Plus récemment, la recherche anglophone a proposé le terme de
« disposition linguistique & I’échelle d’une institution » ou IWLP?>3 (Morley, Campbell, Howarth
et Nereo, 2013%>%, cités dans Toffoli, 2020 : 76) pour faire référence a cet enseignement
linguistiqgue dans le contexte universitaire, aupres de publics variés et non nécessairement
spécialistes de la langue.

Dans sa définition générale, I'enseignement en secteur LANSAD est a distinguer de
I’enseignement de I'anglais a des fins spécifiques, dorénavant ESP (Hutchinson et Waters,
1987) ou de I'anglais de spécialité (Trouillon, 2010), puisqu’il peut faire référence a un
enseignement d’un anglais généraliste (Spack, 1988) pour répondre aux besoins d’étudiant-e-s
issu-es de divers domaines d’études, tandis que I'anglais de spécialité s’inscrit dans un
domaine spécifique (Horowitz, 1986 ; Braine, 1989). Toutefois, si I'enseignement en secteur
LANSAD se fait auprés d’un public passant le méme dipléme, ou étudiant le méme domaine,
I’'anglais enseigné peut étre qualifié de spécialisé et a des fins spécifiques, ce qui est le cas de
notre dispositif.

252 Mémet, M. (2001). Bref historique de I'enseignement et de la recherche en anglais de spécialité en France : de 'anglais
pour non-spécialistes a I'anglistique du secteur LANSAD. Dans L’anglais de spécialité en France : mélanges en I’honneur de
Michel Perrin. Université Victor Segalen Bordeaux 2, Collection ASp, GERAS Editeur, 309-319.

253 “institution-wide language provision”

24 Morley, J., Campbell, C., Howart, P., et Nereo, F. (2013). UCML-AULC survey of institution-wide language provision in
universities in the UK. The Higher Education Academy
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3.1.1 Caractéristiques de I'enseignement et hétérogénéité du public

Différents critéres permettent de caractériser les publics en anglais a des fins spécifiques,
et non seulement dans le contexte du secteur LANSAD en France. Certaines de ces
caractéristiques seraient absolues, signifiant qu’elles s’appliqguent a ce public dans tous les
cas, et d’autres, de variables. Parmi les caractéristiques absolues se trouvent la
correspondance de I'enseignement aux besoins des apprenant-e:s, une centration sur la
langue spécialisée, mais aussi sur les compétences, les discours et les genres du domaine
(Dudley-Evans et St John, 1998 : 4-5). L’enseignement doit étre orienté vers un objectif
spécifique, et des compétences et connaissances bien précises de la langue et de la culture de
la discipline ou du métier, et proposer une interaction entre les connaissances de la langue et
du contenu. Cet enseignement doit ainsi donner la possibilité d’accomplir des taches de la vie
réelle (Sarré et Whyte, 2016).

En termes de caractéristiques variables, la recherche cite la nature du public, qui est
souvent composé d’apprenant-e-s adultes du supérieur ou déja en situation professionnelle,
mais qui peut étre plus jeune. Le niveau des apprenant-e:s est souvent intermédiaire ou
avancé, puisqu’il s’agit d’'un enseignement qui compte souvent sur une connaissance de base
du systéme linguistique, mais les apprenant-e-s peuvent étre des débutant-e-s (Dudley-Evans
et St John, 1998). La méthodologie pouvant étre adoptée pour cet enseignement est
également variable (approche par taches, par projet, etc.), 'accomplissement de la tache ne
prévaut donc pas toujours sur la précision de la langue, et l'utilisation de documents
authentiques serait une caractéristique optionnelle (Sarré et Whyte, 2016). Dans notre cas, le
public correspond bien a des jeunes adultes d’un niveau intermédiaire a un niveau avancé, et
nous adoptons une approche par taches dont I'accomplissement prévaut sur la précision
linguistique, et fondons ces taches sur des documents authentiques.

Enfin, I'existence de contraintes institutionnelles représente une caractéristique absolue
de I'enseignement en LANSAD, mais donne lieu a un enseignement a des groupes aux
caractéristiques variables. Le profil et le niveau des étudiant-e:s, la taille du groupe
d’apprenant-e-s, son hétérogénéité, la dimension plus ou moins obligatoire du cours influant
sur la motivation des apprenant-es, et le temps de contact entre enseignant-e et étudiant-e:s
(ibid.) sont des caractéristiques imposées par les conditions d’enseignement de chaque
institution, permettant ainsi de définir tout enseignement en contexte LANSAD, mais étant,
de fait, différentes pour chaque contexte. Cette variabilité des situations d’enseignement
serait d’autant plus présente en France, compte tenu de la facilité d’acces a I'université, qui
rend possible le suivi d’un cours — en théorie, a destination d’étudiant-e-s ayant suivi un
enseignement de I'anglais dans le secondaire — par des personnes n’étant pas dans cette
situation et provenant d’horizons trés variés (Whyte, 2011 : 218).

En effet, Taillefer (20082, cité dans Brudermann et Poteaux, 2015 : §57) qualifie le secteur
LANSAD en France de «trés variable» et met en lumiere différentes variétés
concernées : celles « des langues », « des niveaux des cours (..) et des objectifs
poursuivis » , « des institutions », « des dispositifs », « des dotations horaires » et « des
niveaux des apprenants » s’expliquant par le fait qu’il s’agit d’'un « public transversal aux
différentes cursus, hétérogenes par les niveaux de langues et la motivation, tres nombreux de
fait » (Poteaux, 2015 : 32), et de « les profils hétérogénes de la réalité quotidienne » (Petit,
2007 : 75).

255 Taillefer, G. (2008). Transformations, évolution : un regard sur la dynamique de notre métier. Cahiers de I’APLIUT,
27(2), 49-65.
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De surcroit, il convient d’ajouter que les étudiant-e-s du supérieur, notamment en premiere
année de licence, s’iels sont néo-bachelier-ere's, se situent dans une tranche d’age
intermédiaire, puisqu’iels « ne sont plus des adolescents mais pas encore des adultes
confirmés » (Poteaux, 2015 : 38). La nature de I’enseignement et les attentes en termes
d’autonomie peuvent évoluer, « dans cet entre-deux qu’est I'université trés proche a la fois de
I’école et de I'activité professionnelle » (ibid.), et ce particulierement dans le cas de notre
dispositif, qui était le seul cours suivi par les étudiant-e-s de maniere entierement distancielle
et asynchrone lors de notre expérimentation.

3.1.2 Objectifs de 'enseignement en LANSAD

Notre sous-partie précédente a mis en lumiere différentes caractéristiques variables chez
les publics LANSAD. L’'objectif de tout enseignement étant de répondre a des besoins, il s’agit
alors de tenir compte de besoins pouvant, eux aussi, étre variés. En effet, méme si tous-tes les
apprenant-e-s de notre dispositif étudient la méme discipline, la notion de besoin serait en
réalité un terme parapluie qui inclut les objectifs, le milieu, la matitrise de la langue, les raisons
de suivre le cours, ou les situations dans lesquelles les apprenant-e:s auront besoin de
communiquer (Hyland, 2006 : 73).

Or, dans sa caractérisation du public LANSAD, Poteaux (ibid.) constate que les étudiant-e-s
« ne savent pas encore quelle sera exactement leur activité professionnelle ». L' objectif de cet
enseignement serait alors « d'apprendre a I'apprenant a développer avec succés un large
éventail de compétences®>® » (Rajapakse, 2019 : §11), applicables aux différentes situations
dans lesquelles iels auront besoin de communiquer, et de permettre aux apprenant-e-s
d’acquérir « une compréhension plus approfondie des connaissances spécialisées, tout en
encourageant la réflexion critique®>” » (ibid. : §8). Les taches de notre dispositif s’alignent avec
cette double fonction, et nous émettons I'hypothése que cette réflexion critique sera
particulierement encouragée et rendue possible par la thématique éthique et morale de nos
taches. Par ailleurs, cette thématique, bien qu’elle soit traitée par le biais des FASP, ancrées
dans un domaine professionnel lié aux études des apprenant-e:s, a pour vocation d’étre
suffisamment transversale pour étre pertinente, méme si les étudiant-e:s ne savent pas
encore quel métier iels seront amené-e-s a exercer.

En termes d’enseignement linguistique, I'objectif serait de préparer les apprenant-e:s a une
communication efficace lors de taches prescrites par leur situation d’étude ou professionnelle
(Dudley-Evans et St John, 1998 : 1). En fonction de I'hétérogénéité du public en termes de
domaine d’études et domaine professionnel visé, cette situation pourra étre plus ou moins
ancrée dans un milieu, et impliquer plus ou moins de langue spécialisée. Cependant, I'une des
caractéristiques de cet enseignement, avec laquelle notre dispositif ne s’aligne pas
entierement en termes d’objectifs d’enseignement, est la considération des besoins de
I'apprenant-e par rapport a son role au travail ou lors de ses études, avec une focalisation sur
ces milieux, plutét que sur leurs besoins personnels ou liés a leurs intéréts généraux
(Basturkmen, 2010: 3). Nous concevons effectivement notre cours selon les besoins
académiques et éducationnels des apprenant-e's, qu’ils soient en termes de contenu,
linguistiques, ainsi que numériques, mais nous souhaitons, pour ce faire, précisément tenir
compte des intéréts personnels des apprenant-e-s et ne pas nous limiter a la considération
des milieux du travail et des études.

256 “to instruct learner to successfully develop a broad range of skills”
257 “gain deeper understanding of the specialised knowledge, while fostering critical thinking”
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3.1.3 Anglais de spécialité

En introduction de cette premiére partie, nous rappelions que I'enseignement auprées d’un
public LANSAD n’implique pas toujours, de fait, un enseignement de I'anglais de spécialité,
notamment si les apprenant-e-s dit-e-s « non-spécialistes » sont issu-e-s de domaines d’études
ou de diplémes différents, et nont ainsi pas les mémes besoins en termes de contenu et
langue spécialisée. Cependant, la notion est pertinente pour notre dispositif, puisque tous-tes
les étudiant-e-s sont en premiére année de licence d’Economie et Gestion, rendant pertinent
un enseignement linguistique et disciplinaire ancré dans ce domaine.

Le terme de « langues de spécialité » ou de « langues spécialisées » est une « expression
générique pour désigner les langues utilisées dans des situations de communication (orales ou
écrites) qui impliquent la transmission d’une information relevant d’un champ d’expérience
particulier » (Galisson et Coste, 1976 : 511%°8, dans Mémet, 2008 : 14). La notion se référe aux
« usages de la langue propres a un domaine d’activité : essentiellement les discours
scientifiques {(...), techniques (...) et professionnels » (Maingueneau, 1996 : 782%°, cité dans
Broadbridge et Charriau, 2013 : 143).

En d’autres termes, la langue de spécialité correspond a tous les « éléments linguistiques
qui peuvent se manifester, dans une situation donnée, lors de la communication entre des
spécialistes d'une discipline scientifique ou technique sur un sujet de leur discipline » (Spillner,
1982 : 19290, cité dans Mémet, 2008 : 15).

L’anglais de spécialité, plus spécifiquement, est défini comme « la branche de I'anglistique
qui traite de la langue, du discours et de la culture des communautés professionnelles et
groupes sociaux spécialisés anglophones et de I’enseignement de cet objet » (Petit, 2002 : 2-
3). Selon les définitions ci-haut, les étudiant-e:s en anglais de spécialité « n’ont pas besoin
d’apprendre I'anglais pour maitriser I'anglais uniquement ; ils I'apprennent dans le but de
devenir autonomes dans leur propre champ de compétences et de spécialisation » (Carnet,
2020 : 26).

Le terme de « spécialité » permet de refléter les besoins communicatifs différents de divers
groupes d’apprenant-e:s (Nunan, 2004 : 7), mais le spectre de besoins est plus étroit qu’en
enseignement de l'anglais général (Holme, 1996 : 4). L'enseignement de la langue de
spécialité préparerait ainsi les apprenant-e.s a des situations de communication
professionnelles ou académiques plus spécifiques que dans le cadre d’un enseignement
LANSAD plus généraliste (voir 3.1.2).

3.1.4 Importance de la dimension transdisciplinaire et culturelle

Pour compléter ces définitions, Trouillon (2010 : 26) précise que la notion de langue de
spécialité comprend aussi « la culture des milieux qui utilisent cette langue » et pas seulement
la terminologie ou « les aspects purement linguistiques ». Elle inclut la connaissance d’autres
professions en complément des connaissances linguistiques (Broadbridge et Charriau,
2013 :143).

Parmi les différents criteres pouvant définir les besoins d’un-e apprenant-e (Hyland, 2006),
« les besoins pratiques de [I‘apprenant sont devenus la préoccupation principale
des enseignants en langue de spécialité » (De Charentenay, 2001 : §4). Ainsi, puisque les
étudiant-e's en premiére année de licence ne savent pas encore précisément quelle activité

258 Galisson, R. et Coste, D. (1976). Dictionnaire de didactique des langues. Hachette.

259 Maingueneau, D. (1996). Les termes clés de I'analyse du discours. Seuil.

260 Spillner, B. (1982). Pour une analyse syntaxique et stylistique des langues de spécialité du francais. Langues modernes
1 numéro spécial « Les langues de spécialité », 19-26.
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professionnelle iels seront amené-e-s a exercer, nous privilégions des compétences pratiques,
mais transversales, applicables a différents sous-domaines professionnels relatifs a
I’économie et la gestion, susceptibles d’intéresser les étudiant-e:s. De plus, cette licence étant
relativement généraliste, nous considérons que certain-e:s apprenant-e-s pourraient se diriger
vers d’autres domaines, et souhaitons permettre le développement de compétences jugées
pertinentes par tous-tes.

Concernant ces options dans les choix de conception, Basturkmen (2010 : 55) distingue
I'angle « large » et I'angle « étroit »?%%, considérant qu’un enseignement trop restreint permet
seulement aux apprenant-e-s de communiquer dans ces circonstances tres limitées. L'auteur
défend I'importance de la prise en compte de la variété des roles sur les lieux de travail et
dans les enseignements académiques (ibid. : 58). Hyland (2006 : 387) va dans ce méme sens,
stipulant qu’il existe des compétences génériques et des formes linguistiques communes a
différentes disciplines, professions ou objectifs et que I'anglais de spécialité devrait permettre
d’enseigner ces compétences et formes transversales et transférables (ibid.: 389).
L'hétérogénéité du groupe pourrait également étre utilisée a bon escient, permettant
d’ « opposer » ou « contraster » les expériences et attentes des étudiant-e-s en matiére de
discipline?®? (ibid. : 393, résumant Swales et Feak, 2000%%3). Dans le cas de notre dispositif,
nous supposons que les participant-e-s auront déja des aspirations professionnelles variées,
ainsi qu’une expérience variée du monde du travail, étant donné leur ancrage dans une
tranche d’age intermédiaire. Le point de vue des étudiant-e-s ayant déja une expérience
professionnelle pourrait ainsi venir s’opposer a celui d’autres apprenant-e:s moins
expérimenté, et donner lieu a un partage de connaissances préalables et d’expériences
personnelles variées.

L'enseignement focalisé sur ces compétences pratiques dans la langue étrangere —
applicables a différents métiers d’'un domaine, voire a différents sous-domaines — aurait pour
objectif principal de permettre aux étudiant-e:s de « fonctionner de maniére adéquate dans
I'environnement professionnel cible au niveau socioprofessionnel, plutét que comme de futurs
professionnels®®* » (Isani, 2011 : 35) et de leur fournir la « conscience et les compétences
culturelles nécessaires pour communiquer et interagir en tant que membres actifs d'une
communauté professionnelle donnée?®® » (ibid. : 38).

Cette compétence culturelle professionnelle comprend les valeurs et comportements
attendus, reconnus et partagés par tous-tes les membres (ibid.), ainsi que la connaissance des
différent-e-s interlocuteur-rice-s que les étudiant-e-s pourraient étre amené-e-s a rencontrer
dans leur domaine (ibid. : 40). Cette notion de valeurs et comportement nous semble tout a
fait s’aligner avec le fil conducteur de notre cours en ligne, fondé sur des questions au sujet
des comportements adoptés par les personnages des FASP instrumentalisées, ayant pour
intention de mener a une réflexion critique sur les problemes éthiques et moraux relatifs au
domaine de maniere plus générale. Dans notre dispositif, cette dimension prend plus
d’importance que la maitrise précise de termes financiers au méme titre qu’en francais.

Rajapakse (2019 : §49) soutient que I’enseignement de I'anglais pour économistes,
spécifiguement, donnerait la possibilité de présenter le domaine comme

261 “4ide- and narrow-angled’ course”

262 “contrast their disciplinary experiences and expectations”

263 swales, J., et Feak, C. (2000). English in today’s research world: a writing guide. University of Michigan Press.

264 “function adequately in the target professional environment at socio-professional level, rather than as future legal
professionals”

265 “the cultural awareness and skills necessary to communicate and interact as active members of a given professional
community”
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étant « multidisciplinaire » et « aux frontiéres floues »?%¢ et qu’il conviendrait ainsi d’éviter de

se limiter a la présentation de la théorie économique « traditionnelle », « classique » ou
« générale »*%7 (ibid. : §7). Nous souhaitons effectivement éviter ce type d’enseignement
théorique et profiter de la transdisciplinarité de I'économie pour inclure des questions
morales et éthiques, s’éloignant du lexique du domaine propre, mais permettant une réflexion
personnelle de la part des apprenant-e's, et un apport individuel en fonction de leurs
connaissances.

Par conséquent, le fait de profiter de la multidisciplinarité du domaine affectera notre
évaluation. En effet, « toute évaluation qui s’appuie sur le contenu valorise les candidats
avancés dans le domaine, et peut donc donner des résultats biaisés sur la performance en L2
dans d’autres domaines » (Narcy-Combes, 2005 : 56). Les étudiant-e-s sont en premiére année
de licence, et nous ne souhaitons pas les évaluer sur leurs connaissances avancées et
théoriques dans le domaine, afin d’éviter de privilégier les apprenant-e-s pouvant déja avoir
une connaissance avancée en économie théorique et traditionnelle en raison d’un intérét
pour ce domaine. Il s’agirait plutét d’ouvrir les thématiques du cours au maximum de
domaines d’intéréts, tout en représentant une plus-value en termes de connaissances
disciplinaires abordées par le biais de ces questions d’ordre éthique et moral. Ainsi, le fait de
proposer un contenu avec lequel tous-tes pourraient ressentir une familiarité favoriserait
plutdt la performance de tous-tes les participant-e-s, comme le soutient Narcy-Combes
(ibid. : 57) qui défend que, puisque l'automaticité et la fluidité dans la langue seraient
dépendantes d’un fonctionnement par blocs lexicalisés, une « familiarité avec le contenu »
faciliterait cette dimension de I'apprentissage.

Enfin, cette approche transversale permettrait de contrer les difficultés courantes en
LANSAD concernant le manque de connaissances disciplinaires précises de I'enseignant-e. En
effet, « 'enseignant de langues de spécialité est, a quelques rares exceptions prés, rarement
issu du domaine professionnel ou disciplinaire dont il enseigne la langue » (Isani, 2001 : 7-9%68
dans Isani, 2004 : §51). En choisissant une thématique orientée vers la morale et I'éthique, au
sujet desquelles chacun-e peut avoir quelque chose a dire, « I'enseignant LANSAD {(...) n’a pas
a devenir spécialiste de la discipline en question » (Dudley-Evans, 1993 : 22%° cité dans
Trouillon, 2010 : 32). Cette posture nous convient, puisque nous souhaitons précisément nous
éloigner d’une perception de I'enseignant-e comme expert-e et détenteur-rice du savoir, afin
de plut6t placer les apprenant-e:s dans cette position.

3.1.5 Pertinence des niveaux du CECRL

En 3.1.1, nous évoquions que le passage vers |I'enseignement supérieur marque une
rupture avec le lycée, mais aussi une transition, particulierement en premiere année de
licence. Dans le cas d’un enseignement en anglais de spécialité, cette transition devient
marquée par un passage d’un anglais général au lycée, a une langue plus spécialisée a
I"'université, ce qui n’implique pas les mémes compétences.

Alors que le niveau visé de I'épreuve de LV1 au baccalauréat est le niveau B2 du CECRL?’°,
selon Hardy (2011 : 48), « leur niveau moyen en anglais », une fois a I'université, « oscille entre

266 “English for Economics classes then provide an opportunity to present economics as multidisciplinary, with fuzzy
boundaries”

267 “mainstream (textbook) economy theory”

268 |sani, S. (2001). Avant-propos. Dans Isani, S. (Ed.), Culture et Communication en milieu professionnel interculturel.
Grenoble : Publications CERELC, Université Stendhal Grenoble, 3, 7-9.

269 pudley-Evans, T. (1993). Subject specificity in ESP: How much does the teacher need to know of the subject. Asp, 1, 2-
9.

270 https://www.education.gouv.fr/bo/14/Hebdo4/MENE1400244N.htm

132


https://www.education.gouv.fr/bo/14/Hebdo4/MENE1400244N.htm

A2 et B1 ». Or, « la maitrise de plusieurs langues étrangeres — dont I’anglais majoritairement —
devient une compétence transversale indispensable a I'insertion professionnelle en Europe et
au-dela » (Brudermann et Poteaux, 2015 : §1). Cependant, dans le contexte LANSAD, les
étudiant-e's « possédent de facto une bonne familiarité avec leur domaine de spécialité » et
« une situation B2 peut en effet étre définie a partir d’'un ensemble de paramétres typiques du
domaine spécialisé » (Millot, 2017 : §6). Selon I'auteur, il serait possible pour les apprenant-e-s
d’avoir un niveau correspondant aux descripteurs B2 du CECRL, lorsque leur domaine de
spécialité est concerné, alors qu’iels n’auraient pas nécessairement ce niveau en anglais
général.

Ce constat s’alignerait avec I’hypothése de « domaines de discours »*’* (Whyte, 2013 : §4)
selon laquelle «le langage de Il'apprenant varie en fonction du sujet du discours, plus
précisément en fonction des domaines dans lesquels les apprenant-e-s ont des connaissances,
dont ils parlent frégquemment et qui sont importants pour eux®’? » (Selinker et Douglas,
1985273, cités dans Whyte, 1994 : 289). Narcy-Combes (2005 : 56) va en ce méme sens,
constatant qu’ « une personne avancée dans un domaine en L1 paraitra donc plus avancée
dans le méme domaine en L2 qu’un spécialiste de L2 ignorant du domaine ». Les apprenant-e:s
auraient déja des connaissances dans des domaines avec lesquels un-e locuteur-rice natif-ve
moyen-ne éduqué-e n’aurait pas nécessairement de familiarité (Tudor, 1997 : 91?74, cité dans
Basturkmen, 2010 : 8), un constat sur lequel nous fondons la supposition que les étudiant-e-s
seraient des experts en herbe de leur domaine, bien qu’a des niveaux d’avancement variés.

En ce sens, Millot (2017) remet en cause la pertinence du niveau B2 du CECRL pour les
étudiant-e-s LANSAD, puisqu’il s’agirait d’un enseignement qui vise « atteinte d’une aisance
disciplinaire en anglais dans les quatre activités langagieres définies par le CECRL » (ibid. : §19)
plutdt qu’une aisance générale. L’objectif visé n’est plus « I'anglais des locuteurs natifs » mais
«une compétence accessible, orientée a la fois sur la fonction internationale de
communication de I'anglais et sur la spécialité des apprenants » (ibid. : §2), comme une
« performance dans un registre défini a I'avance » (ibid. : §28). L’auteur exprime une volonté
« d’adapter le niveau B2 en vue d’attester d’une compétence réaliste, pertinente et
opérationnelle pour la grande majorité des étudiants du secteur LANSAD » (ibid.).

Cette notion de compétence opérationnelle fait écho aux constats de Chapon (2011b : 123)
qui défend que l'objectif en LANSAD « n’est pas de devenir un expert des champs
disciplinaires », mais « d’atteindre une zone de confort qui rende la pratique professionnelle
possible ». La FASP, qui sera présentée en 3.2, semble alors étre un bon compromis entre une
présentation d’'un domaine professionnel de maniéere suffisante pour donner une aisance aux
apprenant-es, et la présentation que pourraient offrir des documents plus spécialisés et
complexes.

Comme nous l'illustrerons en 3.3.6, dans notre sous-partie sur notre exploitation des
descripteurs de la médiation du CECR/VC, les mentions de la langue spécialisée, relative au
domaine d’intérét des apprenant-e's, apparaissent a partir du niveau B2 dans le CECRL. Ainsi,
selon ces descripteurs, il serait difficile, en théorie, de se placer a un niveau inférieur si
I’enseignement concerne en majeure partie la langue employée dans un domaine spécifique.

Or, le fait que le CECRL ait une dimension descriptive plutot que prescriptive lui donne
justement une adaptabilité et une flexibilité a différents publics (Jones et Saville, 2009). Dans

271 Discourse Domain Hypothesis

272 “legrner language varies relative to topic of discourse, specifically in relation to topic areas in which learners are
knowledgeable, on which they talk frequently, and which are important to them”

273 Selinker, L. et Douglas. D. (1985). Wrestling with context in interlanguage theory. Applied Linguistics, 6(2), 190-204.

274 Tudor, I. (1997). LSP or Language Education? Dans R. Howard et G. Brown (Dirs.), Teacher education for LSP, 90-102.
Clevedon: Multilingual Matters.
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le cas de notre dispositif, nous souhaitons valoriser les centres d’intéréts, expériences
personnelles et connaissances préalables, pouvant étre transversales, des apprenant-e:s et ne
pas nous limiter a des thématiques spécialisées. Cette volonté, ainsi que la remise en question
de la pertinence des niveaux du CECRL pour un public LANSAD, justifient notre choix de
considérer les descripteurs des niveaux Bl et B2 du CECR/VC dans notre étude de
I'applicabilité de la compétence de médiation a notre cours en ligne (voir 3.3.6).

3.1.6 Flexibilité rendue possible et pertinence d’un dispositif en ligne en LANSAD

Dans notre section précédente, nous avons constaté que la nature du CECRL donne lieu a
une certaine adaptabilité de ces descripteurs a différents publics, et que cette adaptation
serait méme nécessaire aupres d’un public LANSAD, afin d’aligner les objectifs
d’enseignement avec une préparation des étudiant-e:s pour un fonctionnement dans le
domaine socio-professionnel a I'avenir. Pour des raisons similaires, I'enseignement dans le
secteur LANSAD s’adapterait bien au numérique puisqu’il serait « dépourvu d’importantes
contraintes », telles qu’une maquette ou un programme a respecter (Grosbois, 2015 : §1).
Cette absence de contraintes et de « maquettes de diplémes préétablies » signifierait qu’il
serait plus facile qu’ailleurs d’ « y lancer des innovations pédagogiques et des recherches
didactiques » (Demaiziere et Grosbois, 2014 : 1). Dans un méme temps, le fait d’adopter un
format numérique en LANSAD permettrait de pallier « la forte demande » et les « faibles
moyens généralement disponibles » (ibid.).

De surcroit, comme nous le soulignions en 1.3.6.1, le numérique a modifié I'acces que les
apprenants peuvent avoir a une variété de ressources, modifiant ainsi les statuts d’auteur-e's
ou d’expert-e:s. Compte tenu de notre volonté de placer les étudiant-e-s en tant
gu’apprenant-e-s-expert-e-s, en valorisant leur sphere informelle, les contenus provenant de
leurs pratiques extérieures au cours, leurs connaissances préexistantes et leurs expériences
de vie, nous considérons ainsi que le format en ligne serait idéal pour ce faire.

En termes de conception concréete de taches en ligne pour des étudiant-e:s en anglais de
spécialité, Harding (2007 : 10-11) appelle a exploiter des ressources authentiques que les
étudiant-es utiliseraient dans leur spécialité ou occupation et a rendre les taches
authentiques afin que les étudiant-e-s utilisent les ressources comme iels le feraient dans leur
travail. Dans notre dispositif, le recours a différents formats de taches numériques, tels que la
présentation de diapositives pour former des collégues, nous semble représenter une
utilisation proche de celle que les apprenant-e:s pourraient avoir dans leur travail.

L'auteur recommande également |'exploitation de contextes, textes et situations liés au
domaine d’études apprenant-e-s, qu’ils soient réels ou simulés, le plus important étant qu’ils
impliquent naturellement la langue dont les étudiant-e:s auront besoin. Notre partie suivante
(3.2) illustrera comment la FASP en tant que support pédagogique principal, permettrait de
présenter cette langue en contexte.

3.2 Pertinence de la FASP comme support pédagogique aupreés d’un public LANSAD

Dans notre premiere sous-partie, nous avons souligné la variabilité du public en LANSAD,
et 'importance d’un enseignement de compétences transversales, et non trop spécialisées,
en accordant une importance a l'idée de fonctionner dans un milieu socio-professionnel, et
non seulement de maftriser une terminologie spécialisée. Dans cette deuxieme sous-partie,
nous présenterons les différents apports de la FASP, afin de démontrer que son
instrumentalisation comme principal support pédagogique de notre dispositif permettrait la
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présentation de ce milieu socio-professionnel, des comportements y étant attendus, tout en
abordant la langue qui s’y inscrit.

3.2.1 Apports du support filmique en général

En 2.2.3.1, nous avons mis en lumiére divers travaux de recherche du domaine de I’AlAL,
attestant des apports de I'activité de visionnage de séries télévisées, films et vidéos — ou du
support filmique pour proposer un terme généralisant — pour I'apprentissage d’une langue
étrangére. A présent, il s’agira de présenter différents travaux, ancrés dans le secteur LANSAD,
qui soutiennent les apports du support filmique pour ce public spécifiquement.

Premierement, le format filmique est souvent mis en opposition aux documents écrits, en
tant que qu’option de support pédagogique, et est considéré avantageux car il permettrait
« de servir d’appui a la compréhension orale sans avoir recours a de nombreux documents
annexes » (O’Connell, 2011 : 131, résumant De Charentenay, 2001 : 203%7°). En termes de
document fictionnel, « 'image offre I'avantage d’étre d’un abord plus immédiat pour la
plupart des apprenants [par rapport @ un roman] » (Hardy, 2011 : 54). Nos résultats en 10.3.2
montreront si le support filmique a été percu comme différent de supports pédagogiques
écrits.

Deuxiémement, le support filmique serait en adéquation avec les manieres de fonctionner
et de consommer du contenu du public étudiant, décrit par Isani (2006 : 27) comme une
« génération d'apprenants instruits sur le plan auditif et visuel » et comme des
« consommateurs avertis de sons et d'images » qui « interagissent avec les textes auditifs et
visuels de la méme maniere que les éléves des générations précédentes interagissaient avec
les textes écrits »*7®.

Le visionnage de supports filmiques a des fins d’enseignement en serait, par ailleurs, une
utilisation authentique : Galisson et Coste (1976 : 59) critiquent le fait que les documents dits
authentiques soient « arrachés au support situationnel dans lequel ils fonctionnent
normalement ». Or, la fonction premiére d’un film est qu’il soit visionné, il n’a donc pas une
utilisation différente en dehors de la classe comme pourrait I'avoir d’autres documents
authentiques, tels qu’une publicité ou des horaires de bus.

Nation (2007) liste cinqg conditions pour qu’un input soit adapté et intégré dans un cours
de langue : il devrait étre traité en grande quantité et étre familier pour les apprenant:-e-s. Ces
dernier-ére-s devraient étre en mesure d’acquérir des connaissances a partir du vocabulaire
employé, en utilisant des indices contextuels ou des connaissances de fond, et seul un petit
pourcentage de ce vocabulaire devrait étre inconnu des apprenant-es. Enfin, les
apprenant-e-s devraient étre intéressé-e-s par cet input et vouloir le comprendre.

Le support filmique s’aligne avec ces critéres : il représente un format qui est familier pour
les apprenant-e-s et qui peut ainsi les intéresser. En effet, Chapon (2011b : 113) stipule que
« la motivation est alimentée par le caractere novateur des supports pédagogiques » et que
« le détournement de la fonction divertissante de la télévision en fait par essence une activité
curieuse » (ibid. : 126). Les apprenant-e's trouveraient un intérét aux supports télévisuels
« grdce a la proximité affective avec les personnages » (Chapon, 2011c : 126).

275 De Charentenay, R. (2001). La fiction a substrat professionnel (FASP) : Un(e) média(tion) pas comme les autres. ASp,
31-33,203-213.

276 “In terms of learning, this revolution has given rise to a generation of aurally and visually literate learners. This means
that our students, sophisticated consumers of sound and image, interact with aural and visual text in the same way that
students of previous generations interacted with written text”
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En termes de vocabulaire employé, le film serait « une source optimale d'acquisition de
vocabulaire utile pour les apprenant-e-s?’’ » (Lowe, 2007278, cité dans Di Pardo Léon-Henri,
2012 :127). ll permet également le recours a des indices contextuels, par le biais de « I'étude
des traces graphiques observables a I’'écran [pour] (...) clarifier des concepts maintes fois
entendus mais souvent assez flous chez les étudiants » (Chapon, 2011c: 121).

Enfin, le support filmique représente une utilisation réaliste de la langue. En effet, il montre
« les usages réels de la langue et de ses variations en fonction des situations de
communication » (André, 2018 : 73), et, selon Rey (2001 : 138), bien que « le langage utilisé
(...) ne soit évidemment pas le méme que le langage non scénarisé, il représente le langage
que les scénaristes imaginent que les femmes et hommes réels produisent*’® ». Ce dernier
avantage du format filmique est tout particulierement intéressant pour un public LANSAD,
puisqu’il laisse entendre que la langue figurant dans un film sera présentée en contexte, telle
qu’elle serait vraiment utilisée dans une situation semblable dans la vie réelle. Ainsi, des lors
qu’un film dépeint un milieu professionnel ou une situation spécifique y étant ancrée, la
langue employée par les personnages serait également caractéristique de ce milieu, un
constat qui représente I'apport principal de la fiction a substrat professionnel définie ci-apres.

3.2.2 Apports de la fiction a substrat professionnel spécifiquement

Les apports du support filmique en général, cités ci-avant, sont également, de fait, des
apports pouvant étre attribués a la FASP. A ces apports viennent s’ajouter ceux liés au fait
qgu’un film soit ancré dans un domaine professionnel spécifique — ou du moins, dépeint le
monde du travail — lorsqu’il s’agit d’une utilisation de ce support pour un enseignement a des
fins spécifiques.

3.2.2.1 Définitions

Les fictions a substrat professionnel sont définies dans la recherche a ce sujet comme des
« thrillers qui mettent en scéne des professionnels (...) dans le contexte culturel étudié » (Petit,
2004 : 188, cité dans Chapon, 2011c). Le terme de « substrat professionnel » fait référence a
« la représentation d’un milieu professionnel » (Petit, 1999 : §7).

Ces fictions utilisent ce milieu professionnel « non seulement comme cadre général de
I’histoire mais aussi et surtout comme I’'une des sources principales des ressorts de l'intrigue »
(Petit, 2000 : 173-174289, cité dans Chapon, 2013 : 105). Cette histoire est :

« essentiellement fondée sur I'aventure personnelle d’un personnage central qui, a partir
d’une situation ordinaire de sa vie professionnelle, va se trouver confronté a une série de
situations extraordinaires, mettant en danger sa sécurité personnelle et/ou son statut
socio-professionnel et ouvrant sur des enjeux collectifs d’une ampleur et d’une gravité
également extraordinaires » (Petit, 1999 : §30).

277 “film is an optimum source for learners to acquire useful vocabulary”

278 | owe, M. (2007). Films in English Language Teaching. IH Journal, 23, 16-19.

279 “while the language used in television is obviously not the same as unscripted language, it does represent the language
scriptwriters imagine that real women and men produce”

280 petit, M. (2000). Le paratexte dans la fiction a substrat professionnel. Bulletin de la société de stylistique anglaise,
21(Texte et Paratexte), 173-195.
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Dans notre cadre méthodologique, en 4.5.1, nous préciserons qui sont ces personnages
centraux dans les FASP que nous avons sélectionnées, et les situations auxquelles ils se
retrouvent confrontés, mais il apparait d’ores et déja que cette notion d’ « enjeux collectifs »
(ibid.) présentés dans la FASP se préte a un enseignement autour de questions éthiques et
morales, comme nous le prévoyons.

Les films, de maniere générale, présentent I'avantage de montrer une utilisation réaliste
de la langue par les personnages dépeints (voir 3.2.1). Cet avantage devient d’autant plus
intéressant pour un public LANSAD lorsqu’il s’agit des FASP, puisque les personnages de ces
fictions s’expriment « dans une langue reproduisant les pratiques langagiéres (lexicales et
discursives) de ce milieu » (Petit, 2000 : 173-174%%, cité dans Chapon, 2013). En effet,
« la langue se nourrit du milieu professionnel (...) dans lequel se déroule I’action », un fait qui
s’explique par le fait que les auteurs entretiennent des liens avec le milieu professionnel
(Hardy, 2011 : 47, résumant Petit, 1999%%?). Cette dimension sera également réabordée
en 4.5.1, lors de notre justification de notre choix de FASP et de leurs extraits.

De nombreux travaux antérieurs ont su illustrer la pertinence de I'exploitation des FASP
avec un public LANSAD dans une diversité de domaines d’études : Carnet (2020) en médecine ;
Le Cor (2001) et Chaplier (2011) en sciences ; Van der Yeught (2004), Heuillard (2019) et Fierro
(2022) en économie et finance ; De Charentenay (2001), Isani (2011), O’Connell (2012) et
Chapon (2015) en droit ; Hamrit (2010) en psychologie.

3.2.2.2 Un support motivant qui correspond aux pratiques de visionnage informel des
étudiant-e-s

Les travaux cités en 3.2.1 et 3.2.2 ont présenté quelques caractéristiques rendant le
support filmique motivant et intéressant pour un public d’étudiant-e-s. Nous pourrions ainsi
supposer que cet intérét serait accru en LANSAD, lorsque le domaine illustré dans les supports
filmiques se trouve lié a leur domaine d’études. Les FASP sont des « documents de fiction se
déroulant dans un milieu professionnel a destination d’un public varié » et, en ce sens, sont a
distinguer d’autres sources d’anglais de spécialité, telles que les « documents produits par des
professionnels a destination d’autres professionnels », ou des « documents produits par des
professionnels ou assimilés », tels que des journalistes spécialisés vulgarisant le contenu pour
un public non-spécialiste, ou des « documents produits par des professionnels a l'intention de
futurs professionnels » (Trouillon, 2010 : 36). Nous émettons ainsi I’hypothese que ces
documents seront jugés motivants par les apprenant-e:s de notre dispositif, voire, préférables
a d’autres supports ou documents plus spécialisés.

En LANSAD, il y aurait un « déficit de motivation intrinséque » — fréquent chez les
étudiant-e:s du secteur — a combler (Hardy, 2011 : 58, citant Haramboure, 1997%83), et ce
déficit pourrait étre comblé « en faisant le lien avec leur discipline » (Hardy, 2011 : 61).

Pour rappel, notre intention principale a travers I'intégration des pratiques informelles au
contexte formel est la reconnaissance et validation des pratiques habituelles des
apprenant-e-s comme étant valables et comme contribuant a leur apprentissage de I'anglais.
« didactiser la fiction » pourrait alors étre une maniére de « valider la pratique des étudiants »
(Toffoli et Sockett, 2010 : 137224, cités dans Chapon, 2011c : 126). Pour autant, il ne serait pas

281 petit, M. (2000). Le paratexte dans la fiction a substrat professionnel. Bulletin de la société de stylistique anglaise,
21(Texte et Paratexte), 173-195.

282 petit, M. 1999. La fiction a substrat professionnel : une autre voie d’acces a 'anglais de spécialité, ASp, 23/26, 57-81.

283 Haramboure, F. 1997. Le développement de cohérences transversales et verticales dans I'enseignement des langues
étrangeres. ASp, 15/18, 305-315.

284 Toffoli, D. et Sockett, G. (2010). How non-specialist students of English practice informal learning using 2.0 tools, Asp,
58, 125-144.
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suffisant de choisir des films pour la simple raison de valider les pratiques informelles de
visionnage de films des apprenant-e:s. Il est aussi important que la FASP sélectionnée soit
motivante pour les étudiant-e:s en question, a savoir, « étre doublement convaincante : non
seulement I’histoire doit plaire et intéresser en tant que narration dramatisée, mais elle doit
également intégrer les caractéristiques techniques des métiers mis en scene » (Van der Yeught,
2010 : &§1). Nos résultats en 10.3 traiteront de la dimension motivante attribuée a la FASP par
les étudiant-e-s de notre dispositif.

3.2.2.3 Indissociabilité de la langue et de la culture professionnelle

Ce qui fait I'originalité de la FASP est le fait qu’elle propose « des situations réalistes
permettant I'apprentissage de termes en contexte » (O’Connell, 2011 : 136). Autrement dit,
elle ne présente pas seulement « la terminologie et la spécialité » liés a la discipline, mais aussi
« la culture du milieu spécialisé qui reléve du professionnel » (Petit, 2004 : 7).

Comme nous I'évoquions en 3.2.2.2, la FASP est a différencier d’autres documents
spécialisés liés a un domaine. Elle serait méme plus pertinente que ces autres documents
spécialisés, puisqu’elle permet d’exposer les apprenant-e-s « aux dimensions culturelles plus
‘nobles’ de la langue cible », tandis que « l'utilisation de documents spécialisés authentiques
comme matériel de référence » serait « une entrave a cet objectif »*® (Isani, 2006 : 28).

Les apports de cette forme de fiction, en termes de lexique, ne sont toutefois pas a négliger,
puisque « chaque scéne-clé est I'occasion d’aborder un lexique utilisé dans un contexte
approprié qui en favorise I’'assimilation et permet la mise en place de tdches d’apprentissage »
(O’Connell, 2011 : 131, résumant De Charentenay, 2001 : 203%%%). En complément de ce
lexique spécialisé, les FASP permettent aussi de présenter une langue propre a un milieu
professionnel, sous forme de discours ou d’interactions qui dépeignent, par conséquent, les
maniéres de s’exprimer, de dialoguer ou de se comporter dans le milieu professionnel
dépeint.

Tout d’abord, la FASP présente des « dialogues entre professionnels, échanges informels,
ordinaires, entre collegues de travail » (Petit, 1999 : §48) n’impliquant donc pas
nécessairement de lexique spécialisé. Ce faisant, elle « privilégie le dialogue, I'utilisation des
pronoms personnels plutét que le style indirect », ce qui réduirait la surcharge cognitive
(Chapon, 2011b : §33). Dans le cadre de ces différents dialogues présentés, Isani (2010 : §24)
distingue différents interlocuteur-rice's et, de ce fait, différents registres présents dans la
langue des échanges «formels et codifies en situation de communication
professionnelle », « entre pairs en situation de communication socio-professionnelle », « entre
professionnels et non-professionnels » et enfin, « la langue a usage général en situation de
communication non-professionnelle ». L’exposition a ces différents échanges par le biais de la
FASP donnerait donc lieu a une véritable découverte de I'environnement professionnel dans
son intégralité, allant de situations de communication trés codifiées, qui présentent « les
regles d’adresse et de politesse » d’'un milieu, les FASP illustrent, de ce fait, « la régulation des
rapports entre les statuts ou encore les rituels de fonctionnement d’une communauté
linguistique » (Chapon, 2010 : §17), a des échanges plus informels et quotidiens — sur le lieu

285 “The ESP learner, it is argued, needs to be exposed to the “nobler” cultural dimensions of the target language. The use
of authentic specialist documents as resource material inhibits this objective”

286 Charentenay de, R. (2001). La fiction & substrat professionnel (FASP) : un(e) média(tion) pas comme les autres, ASp.
31-33.
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de travail ou en dehors avec des personnes non issues du milieu — tout autant représentatifs
de la culture professionnelle ou d’entreprise.

Hardy (2011. : 57) précise méme que la langue des FASP pourrait « surprendre ou choquer
les étudiant-e-s dans un contexte universitaire » car elle serait « souvent directe et crue », mais
défend que « cette déstabilisation est salutaire car elle provoque un questionnement, crée une
distance par rapport a la culture source ». Ce questionnement semble pertinent a notre
dispositif, compte tenu de la dimension éthique et morale du monde du travail que nous
souhaitons aborder, et notre intention d’encourager la réflexion critique et remise en
question des étudiant-e's. sur les comportements illustrés et le milieu de maniere plus
générale.

Conséquemment, cette authenticité linguistique permettrait I'authenticité des taches
proposées : et permettrait d’ « accomplir des tdches reflétant, de maniere réaliste, un
domaine d’étude ou des activités professionnelles » (O’Connell, 2012 : 115), ou comme nous
le souhaitons, des taches proches de la vie réelle. En effet, la langue y est employée dans un
contexte social, tel que le préconise le CECRL.

Si 'objectif de I'’enseignement en langue de spécialité a un public LANSAD est de préparer
les apprenant-e-s a fonctionner dans leur futur milieu socio-professionnel, plutét que de
seulement leur enseigner un vocabulaire spécialisé complexe, alors la FASP semble étre un
support tout a fait adapté pour ce faire.

Ce constat de I'authenticité de la langue utilisée dans les FASP pose la question de la nature
de la FASP en tant que document spécialisé du domaine qu’elle dépeint. En effet, la FASP est
bien a différencier d’autres documents spécialisés, sources d’anglais de spécialité
(voir 3.2.2.2). Or, Petit (1999 : §54), des sa présentation de cette forme de fiction, stipulait
qu’elle « comporte une valeur documentaire » et Chaplier (2011 : 68) défend qu’elle « restitue
bien le milieu professionnel ».

Cependant, Van der Yeught (2018) pose la question de savoir si elle peut véritablement
étre considérée comme source d’un discours spécialisé. Bien que les FASP ne seraient pas
consultées au méme titre qu’un autre document a destination d’'un-e expert-e du domaine, et
bien qu’un-e professionnel-le ne consulterait pas de FASP dans le but d’améliorer sa pratique,
I'auteur note un « maillage plus ou moins étroit que le narratif tisse entre les différents
éléments culturels évoqués : lieux, objets, bdtiments, comportements, événements, processus
et contenus de pensée caractéristiques de la communauté et du domaine®®” » (Van der Yeught,
2022 : §18, traduisant Van der Yeught, 2018 : §9). Le rassemblement de ces différents
éléments informatifs suffirait ainsi a créer une impression d’authenticité et de spécialité, et
I'auteur parle alors de « connaissance encyclopédique fictionnalisée*®» (Van der Yeught,
2016 : 69).

Les scénes de « consultation de I'expert » (Petit, 1999 : §36) seraient particulierement
intéressantes d’un point de vue pédagogique, puisqu’elles dépeignent une interaction entre
un personnage de l'intrigue et un expert du domaine, qui I'aide a avancer. Il y a alors une mise
en lien entre le spectateur issu de la « communauté » — ou dans notre cas, I'étudiant-e — et le
domaine spécialisé, par le biais de cet expert (Van der Yeught, 2022 : §16). Ces scénes donnent
ainsi un acces direct aux apprenant-e-s a cette connaissance encyclopédique provenant de
I'expert-e concerné-e. De maniere similaire, Chapon (2011c: §17) défend Iintérét
pédagogique des scenes de FASP dans lesquelles le protagoniste se trouve « dans la position

287 “seamlessly connects lexis, actions, places, historical events, technical details, behaviours, mindsets, problems and
plot”
288 “fictionalised encyclopaedic knowledge”
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d’un apprenant qui acquiert des compétences culturelles et pragmatiques afin de pouvoir
réaliser une téche ».

En ce sens, la FASP permet réellement de créer un lien, ou de réduire I'écart, entre
I'apprenant-e, spécialiste ou expert en herbe de son domaine, et une connaissance
encyclopédique du domaine spécialisé qu’iel étudie, une dimension que nous réaborderons
en 3.3.6, dans notre définition de la FASP comme instrument de médiation.

3.2.24 Outil de comparaison et confrontation culturelle

Les divers constituants culturels d’'un environnement professionnel représentés dans les
FASP — qu’ils soient des lieux concrets, des personnes ou des éléments plus abstraits tels que
des comportements ou des valeurs — attribuent une certaine authenticité spécialisée a ces
fictions.

Une dimension nous important plus spécifiquement est son réle d’ « outil pédagogique de
découverte de la culture d'entreprise étrangére » (Hardy, 2011 : 47). Cette culture d’entreprise
peut étre définie comme les « valeurs idéologiques, morales et professionnelles,
de conceptions de base, croyances fondamentales plus ou moins bien pergues qui constituent
le ‘subconscient’ de la firme » (Lehmann, 1993 : 1928, cité dans Isani, 2004 : §16). En nous
focalisant sur les valeurs morales des personnages dans le cadre de leur activité
professionnelle, nous supposons que nos taches permettront une réflexion au sujet de cette
culture d’entreprise.

Une réflexion a ce sujet serait d’autant plus pertinente, étant donné que l'univers
professionnel et le contexte universitaire seraient « deux mondes culturellement opposés »
(Crosnier, 2002 : 158-159). Elle permet de montrer aux étudiant-e-s que la culture
professionnelle étrangére « n’est pas superposable » avec la leur (Isani, 2001 : 1172%, cité
dans Chapon, 2011a: 121), et encourage ainsi une comparaison entre la culture
professionnelle de leur pays, et celle représentée dans les FASP, de maniére plus illustrative
gu’elle ne le serait dans des documents écrits (Petit, 1999 : §51).

En ce sens, la FASP permet « une bonne observation d’un objet généralement peu
accessible » (ibid. : §58) et offre un acces la culture professionnelle a des étudiant-e:s qui n’y
auraient pas accés autrement ou ailleurs, ce qui serait notamment le cas dans notre étude
aupres d’apprenant-e-s en premiére année de licence. De plus, la FASP « faire le lien entre la
réalité des cultures d’entreprise étrangeres et les perceptions des apprenants » (Hardy, 2011),
leur permettant, non seulement de comparer deux cultures d’entreprise, mais de confronter
leurs propres perceptions du domaine ou du métier a celles représentées de maniere
authentique dans la fiction.

En 3.3.6, nous préciserons qu’en d’autres termes, ces fonctions placent la FASP en
« position de tiers dans une relation triangulaire unissant le (...) spectateur a I'anglistique
de spécialité » (Le Cor, 2001 : §1), lui donnant non seulement un réle d’outil de comparaison
et confrontation, mais aussi d’outil de médiation entre le milieu professionnel autrement
inaccessible, et |a réalité actuelle des étudiant-e:s en contexte universitaire.

289 | ehmann, D. (1993). Objectifs spécifiques en langue étrangére. Hachette.

2% |sani, S. 2001. Calques et emprunts culturels ou le paradoxe de la culture professionnelle cible comme vecteur de
perceptions erronées dans la culture professionnelle source — le cinéma et les professions juridiques. Dans S. Isani (Eds.),
Culture et Communication en Milieu Professionnel International. Université Stendhal : CERELC, 105-120.
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3.2.3 Pertinence de la thématique morale et éthique pour le domaine d’étude des
apprenant-e-s

La recherche sur la fiction a substrat professionnel explicite le lien indissociable entre la
langue du domaine professionnel illustré et sa culture. En ce sens, Hardy (2011 : 54) déclare
que la FASP serait « un bon outil pour aider les étudiant-e-s a progresser dans la langue-culture
étrangeére, s’approprier la langue-culture d’entreprise et intégrer la notion d’éthique
professionnelle ». En effet, 'auteur défend «la nécessité de sensibiliser ces futurs
professionnels non seulement a la notion de culture étrangére et de culture d’entreprise
étrangére mais aussi a I’éthique professionnelle », et semble considérer la dimension
culturelle et la dimension éthique — que nous développerons a présent —au méme titre.

3.2.3.1 Une réflexion encouragée dans le contexte universitaire

Nous avons déja précisé que le public LANSAD est hétérogene, composé d’étudiant-e:s
majoritairement dans la méme tranche d’age, mais pas seulement, et ces étudiant-es
pourraient ainsi d’ores et déja avoir une expérience variée du monde du travail, allant de
I'inexistant, a une activité professionnelle de plusieurs années, en passant par une expérience
du job étudiant. Nous supposons toutefois que la majorité des étudiant-e-s de notre public
n’auraient pas encore de grande expérience d’une réelle culture d’entreprise au sein d’'une
firme, telle qu’elle est dépeinte dans les FASP sélectionnées. La FASP pourrait, pour certain-e-s
des participant-e:s ayant une expérience professionnelle, permettre une comparaison entre
leur expérience personnelle de la culture professionnelle et d’entreprise en France, et celle
illustrée par les FASP. Ces récits d’expérience personnelle, qui seraient encouragés dans le
cadre des taches de productions, représenteraient ainsi un apport pour les étudiant-e:s
n’ayant pas encore d’expérience du méme type, et placeraient les plus expérimenté-e-s en
position d’apprenant-e-s-expert-e:s au sens d’expert-e-s en herbe du monde du travail.

Nous émettons toutefois I’'hypothése que la FASP, dans notre dispositif, sera
principalement un outil de confrontation entre des perceptions subjectives, des
représentations du milieu professionnel dans I'imaginaire des étudiant-e-s non encore dans la
vie active, et les représentations de ce méme milieu dans les fictions. La réflexion critique
encouragée placerait donc I'accent sur la subjectivité de chacun-e autour des questions
éthiques, morales et comportementales proposées.

Toffoli (2020 : xiv) défend notamment que I'’éducation des jeunes devrait « intégrer les
aspects moraux, civiques et cognitifs de I’éducation ». Le fait de réfléchir a ses propres actions,
méme potentielles et futures, pourrait permettre aux apprenant-e-s de se percevoir comme
acteur-rice, qui fait arriver les choses de maniére intentionnelle, une idée faisant écho au
concept d’agentivité de Bandura (1977), et cette volonté pourrait étre particulierement
présente chez les étudiant-e-s en age universitaire (Toffoli, 2020 : 27).

Ce constat se retrouve dans les travaux en pédagogie universitaire plus généralement, qui
soutiennent que

« la connaissance de la discipline n’est pas toujours une fin en soi. Au-dela du contenu
programmeé, il s’agit aussi de développer la capacité des étudiants a réfléchir aux enjeux et
valeurs de ces savoirs dans une dimension méta-réflexive, qu’il s’agisse de situations
professionnelles ou de questions sociétales » (Deronne et Kellner, 2017 : 87).
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Paivandi, Gremmo et Espinosa (op cit. : 118, résumant Ramsden, 19922°?) vont en ce
méme sens, en défendant que « I'apprentissage a 'université doit permettre a I’étudiant
de changer la facon dont il conceptualise le monde qui I’entoure, ce qui inclut les concepts
et les méthodes qui caractérisent la discipline ou la profession pour laquelle il se forme ».
Nous considérons que les sujets abordés dans notre cours, et la réflexion encouragée,
incitent effectivement les apprenant-e-s a penser a leurs actions potentielles et futures, et
aux enjeux et valeurs d’'un domaine professionnel lié a la discipline qu’iels étudient.

3.2.3.2 Un domaine et une discipline se prétant a cette réflexion

Les travaux cités ci-aprés semblent illustrer que I'éthique représente bien a un concept
central au domaine des affaires, et de la finance et de la banque plus spécifiquement. Les
médias semblent contribuer a faire circuler une image négative du monde des affaires,
Chapon (2013 : 11) soutenant que « la télévision du vingt et unieme siécle montre donc des
professionnels imbus de leur personne, arrogants et obséquieux, qui écrasent I'adversaire
grdce aux joutes oratoires et effets de manche ».

Selon De Bock et Van Kenhove (2011 : 290), « dans la littérature académique ainsi que du
coté des praticiens », il y aurait « un intérét croissant pour les questions éthiques qui se posent
dans le monde des affaires »?°2. ’éthique du monde des affaires est un sous-champ a part
entiére pouvant étre défini comme « un ensemble d'actions morales auxquelles un individu,
en tant que membre d'un collectif, adhére au cours de toutes les formes d'activités
professionnelles sans nuire aux relations au sein du systéme économique et de I'environnement
au sens large®®® » (BoZovi¢, 2007 : 175). La question de I’éthique se poserait tout
particulierement dans ce domaine, puisqu’un manque d’éthique pourrait détruire la confiance
au sein de ce systeme: BoZovi¢ (ibid.) explique que chaque segment ou entité d’une
entreprise se doit de respecter les principes éthiques, puisque cette confiance serait une
condition préalable 3 la réussite des opérations et du développement des entreprises??4.

La réflexion sur la maniére de se comporter dans le monde des affaires semble donc ne pas
étre a négliger. Justement, dans la FASP, « le moteur narratif est souvent un conflit éthique »
(Hardy, 2011) et il serait pertinent, par le biais de ces fictions, de faire réfléchir les étudiant-e-s
au réle de I'éthique dans leur profession ou leur domaine, comme le soutiennent Carnet
(2020 : 31) en médecine, ou Hamrit (2010 : §14) en psychologie. Cette derniere attribue cette
interrogation « sur la dimension éthique de sa profession » aux émotions pouvant étre
suscitées par la FASP, nous laissant supposer qu’en concevant des taches fondées sur ces
émotions suscitées chez les apprenant-e's, en les encourageant a relier ces émotions a
d’autres déja vécues (voir 3.3.5.5), iels seront amené-e-s a réfléchir a I’éthique au sein du
domaine illustré par les FASP.

Hardy (2010 : §47) précise, par ailleurs, que les personnages des FASP seraient souvent
unidimensionnels, c’est-a-dire « soit totalement éthiques et loyaux, avec une forte conscience
sociale, soit dépourvus de toute éthique, loyauté et conscience sociale ». Cette polarisation se
retrouve dans les FASP que nous avons sélectionnées, et nous semble donc fournir une base

291 Ramsden, P. (1992). Learning to teach in higher education, London : Kogan Page.

292 “In gcademic literature as well as from practitioners’ side, there is a growing interest in ethical issues occurring in the
business world”

293 “puysiness ethics may be defined as a group of moral actions of an individual, as the element of a collective, that he/she
adheres to during all forms of business activities without damaging the business relationships within the business system and
the wider environment”

294 “tryst is a precondition for successful business opera- tions and development. Therefore, each segment of work and
operations of a business entity should respect ethical principles”
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pertinente au travail de l'activité de médiation de textes, notamment linterprétation
personnelle, des personnages et I'identification a ceux-ci, puisque leurs identités et caractéres
sont relativement tranchés. Cette division des personnages pourrait également favoriser la
comparaison des ceuvres et de leurs personnages, et la mise en lumiéere de leurs différences.
Ces différentes activités de médiation seront détaillées selon les descripteurs du CECR/VC,
en 3.3.5.

Cependant, les personnages — principalement les escrocs financiers dépeints (voir 4.5.1) —
se retrouvent régulierement dans des situations de conflits intérieurs quant aux décisions a
prendre, puisqu’ils savent que leurs actions sont immorales, mais les réalisent malgré tout.
Cette ambivalence montrée a I'’écran nous semble également permettre une réelle réflexion
critique chez les étudiant-e's, accompagnée d’'une mise en ceuvre d’autres activités de
médiation telles que le fait d’envisager deux aspects d’'un méme probleme.

La FASP pourrait donc « aider a faire des étudiants en affaires de meilleurs hommes et
femmes d’affaires », le terme « meilleurs » faisant référence au fait d’étre « des professionnels
plus sensibles a I'éthique et plus moraux »?°> (Michaelson, 2016 : 589).

A titre d’exemple, Hardy (2011 : 52) intégre cette sensibilisation a I'éthique en présentant
aux étudiant-e:s des personnages ayant recours au mensonge ou a l|’escroquerie pour
convaincre des client-e's potentiel-le:s d’acheter leur produit. Pour chaque sceéne, les
étudiant-e-s devaient dire si, placé-e-s dans les mémes situations que les vendeur-euse:s, iels
agiraient comme elleux. Les conflits éthiques qui nous intéressent, parmi ceux cités par Hardy
(ibid. : 48-49) sont celui entre universalisme et particularisme — soit le choix a réaliser entre
I'intérét apporté par les regles et les relations — et celui entre individualisation et collectivisme,
c’est-a-dire le fait d’étre partagé entre le fait de fonctionner en tant que membre d’un groupe
ou en tant qu'individu.

Ces conflits seraient particulierement marqués dans le monde de I'entreprise, « vu comme
une jungle, une course concurrentielle au profit, génératrice de stress » au sein duquel « c’est
I'argent qui motive les travailleurs », « les qualités pour y réussir sont 'ambition et la
débrouillardise » et « I'idée d’équipe et la solidarité » priment (ibid. : 52). Par conséquent, en
entreprise, le fait de « voler, mentir, trahir I'entreprise sont considérés comme les fautes les
plus graves » (ibid.). Notre sélection de fictions centrées sur des fraudes et escroqueries
financieres nous semble ainsi illustrer cette trahison et les conflits évoqués ci-haut, et ainsi
promouvoir la réflexion des étudiant-e-s sur ces sujets.

Cette réputation particuliere attribuée au monde de I'entreprise et des affaires, en ce qui
concerne le comportement et les conflits ressentis par ses employé-e's, semble se retrouver
dans le domaine financier plus spécifiquement. Au sujet de Wall Street et de FASP s’y
déroulant, Van der Yeught (2004 : §39) évoque « la soif de la réussite a tout prix, I'obsession
de l'information qui méne a la fortune » et « le sentiment général d’impunité face aux
exigences de la loi » et compare les personnes a des « acteurs économiques qui s’efforcent de
maximiser leurs gains et la substance humaine et naturelle de la société se transforme en
marchandise » (ibid. : §48). Il y a déja plus de trente ans, Green (1989) évoquait les nouvelles
technologies, qui remplagaient les interactions en face-a-face, comme un facteur laissant plus
d’opportunités a un comportement non-éthique, un constat repris par Biktimirov et Cyr
(2013 : 216) qui stipulent que I'industrie financiére semblent avoir « la part du lion des cas de
fraudes et de comportements non éthiques®® ».

295 “help make business students better business people. By ‘better’, | mean being more ethically sensitive, moral
professionals”

2% “among different industries, the financial industry seems to have the lion’s share of cases of fraud and
unethical behaviour”
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MacDonald, McDonald et Norman (2002 : 68%7, cités dans Biktimirov et Cyr, 2013 : 213)
associent quelques questions d’éthique au domaine bancaire précisément, au sein du
domaine financier, ce qui nous intéresse tout particulierement. Les auteurs citent notamment
le conflit d’intérét — faisant écho aux conflits évoqués par Hardy (2011) — défini comme « une
situation dans laquelle une personne a un intérét privé ou personnel suffisant pour sembler
influencer I'exercice objectif de ses fonctions officielles, par exemple en tant qu'agent public,
employé ou professionnel’®® ». De plus, la banque aurait la particularité d’avoir des
responsabilités envers une diversité d’entités: les consommateur-rice:s ou client-e's, les
partenaires, les employé-e-s, les actionnaires, mais aussi la communauté (BoZovi¢, op. cit®®,
cité dans Fetiniuc et Luchian, 2014 : 95). Dans le cas de notre dispositif, les milieux financier
et bancaire, tels qu’ils sont abordés dans les FASP sélectionnées, impliquent bien souvent des
tensions entre la volonté de gagner de I'argent, par le biais d’escroqueries a grande échelle,
et le fait d’agir de maniére moralement acceptée.

Toutefois, les questions éthiques abordées n’auraient pas nécessairement a étre
directement liées a une profession, ni a « l'orientation thématique formelle du cours3® »
(Hosmer et Steneck, 1989 : 931). Selon Shaw (2004 : 167), les supports filmiques
permettraient justement de porter I'attention sur la composante éthique des rencontres
ordinaires quotidiennes, et de s’éloigner de I'étude de I'éthique comme étant « dilemme aprés
dilemme3°! ». Cette préconisation correspond a I'élargissement thématique effectué dans
notre dispositif, par le biais du fil conducteur des techniques de neutralisation, et de 'idée
générale de mensonge, de malhonnéteté et techniques de neutralisation. Ce choix ferait ainsi
écho a la préconisation de Basturkmen (2010) de proposer des thématiques larges et
transversales (voir 3.1.4).

Les techniques de neutralisation ont pour fonction de « vérifier » ou « inhiber » des
motivations « déviantes », de permettre a un-e individu-e de s’engager dans la délinquance
sans nuire a I'image de soi (Sykes et Matza, 1957 : 667) et de « se débarrasser de tout
sentiment de responsabilité ou de blédme pour ces actes3®? » (De Bock et Van Kenhove, 2011
: 285). Heath (2008 : 605) précise que cette « déviance » serait d’autant plus courante dans le
monde des affaires, puisqu’il s’agit d’'une sous-culture qui peut isoler les individu-e:s de sa
communauté, et par conséquent, isoler les idées déviantes de toute critique extérieure.
L'auteur ajoute que la compétitivité sur le marché et sur ces lieux de travail signifie qu’un-e
individu-e peut étre remplacé-e s’iel refuse d’accomplir un acte illégal (ibid. : 606). Clinard et
Yeager (1980 : 45393, cités dans Heath, 2008 : 605) vont dans ce méme sens, soutenant que
I'organisation hiérarchique du monde de I'entreprise facilite le rejet de la faute sur ses
supérieur-e:s ou ses subordonné-e-s. Ces différents travaux nous semblent confirmer la
pertinence du traitement de ces questions d’ordre comportemental et éthique avec des
étudiants en début d’études d’économie et gestion. Ces techniques seront détaillées dans
notre cadre méthodologique, en 4.5.1.1, notamment par le biais du travail de Werner (2014),
ayant servi de fondement et point de départ pour le choix de nos supports filmiques et pour
la conception de notre cours.

La lecture de travaux dans d’autres domaines, tels qu’en ethnographie, démontre que la
question éthique est réellement présente dans le domaine de la banque et que les

297 MaacDonald, C., McDonald, M., et Norman, W. (2002). Charitable conflicts of interest. Journal of Business Ethics, 39(1—
2), 67-74.

298 “gs a situation in which a person has a private or personal interest sufficient to appear to influence the objective
exercise of his or her official duties as, say, a public official, an employee, or a professional”

299 BoZovi¢, J. (2007). Business ethics in banking. Facta universitatis - series: Economics and Organization, 4(2), 173-182.

300 “the formal topical orientation of the course”

301 “dilemma after dilemma”

302 “get rid of any feeling or responsibility or blame for these acts”

303 Clinard, M. B. et Yeager, P. C. (1980). Corporate Crime. Free Press.
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banquier-ére's peuvent s’éloigner des normes d’éthique, illustrant ainsi que la FASP
représentant ces écarts moraux ne constitue pas un cliché et propose des échantillons de
conversations réalistes et situées. A titre d’exemple, Decapua et Boxer (1999) ont conduit une
étude sur le langage employé en maison de courtage et parviennent a catégoriser les échanges
en démonstrations de supériorité3®*, expressions de bravade sexuelle3%, esprit vif, surenchére
et duels verbaux3% (ibid. : 6). Les récits d’entretiens ethnographiques font état « d’exemples
abondants d’infraction aux régles sociales et éthiques3®” », et illustrent un dépassement des
« frontiéres traditionnelles3°® » et un transcendement des « tabous ordinaires3®® » (ibid. : 8)

dans le domaine.

Les pressions liées aux comportements immoraux dans le monde du travail pourraient ainsi
étre réellement subies par les étudiant-e's. En les confrontant a ces questions de maniere
fictive et controlée, par le biais de taches proches de la vie réelle, nous espérons préparer les
étudiant-es a leur future vie professionnelle, a fonctionner dans leur futur milieu socio-
professionnel en langue étrangere, mais également a gérer ces questions d’ordre moral de
maniére plus générale, méme dans une autre langue ou leur langue maternelle.

En dernier lieu, la thématique éthique serait donc pertinente a aborder en contexte formel
avec des étudiants LANSAD, puisque différents travaux antérieurs a notre étude soulignent un
certain manque d’importance accordé a la question. Hardy (2011 : 53) constate qu’ « il semble
bien que les étudiants valorisent la performance sans tenir compte de I'aspect éthique » et
qu’iels témoigneraient « méme d’une grande tolérance a la malhonnéteté », une observation
qgu’elle associe a « la conjoncture économique actuelle » qui serait « une explication possible
et partielle a la perte des repéres éthiques constatée ci-dessus » (ibid. : 54). Nous supputons
que cette vision pourrait étre d’autant plus dominante en premiére année de licence aupres
des étudiant-e-s sans expérience professionnelle, ayant potentiellement une idée déformée
du monde des affaires, et de la finance spécifiquement, mais aussi du monde du travail de
maniére générale. De méme que pour les conflits qu’elle évoque, les questions d’éthique que
I'auteure cite dans sa recherche nous semblent tout a fait s’aligner avec notre dispositif et les
FASP que nous avons sélectionnées : « La fin justifie-t-elle les moyens ? » et « Est-il possible
(et jusqu’a quel point) de participer a/de fermer les yeux sur la corruption ou la fraude, de
tricher et de mentir a ses collégues ou clients ? » (ibid. : 58).

Apres avoir élucidé la pertinence des questions éthiques du monde du travail, du domaine
des affaires, de la finance, et méme de la banque, pour des étudiant-e's de ce domaine, a
partir de travaux issus des champs de I'anglais de spécialité, et du champ de I'éthique des
affaires, nous présenterons ci-apres quelques études en sciences de I’éducation et en
didactique de I'anglais, confirmant I'intérét de ces questions, non seulement du point de vue
de la réflexion étudiante encouragée, mais également du point de vue de la production
langagiere.

304 “displays of superiority”

305 “expressions of sexual bravado”

306 “quick wit, one-upmanship and verbal dueling”

307 “examples of breaking social and ethical rules abound in the data
308 “g0 beyond traditional boundaries”

303 “transcend ordinary taboos”

”
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3.2.4 Pertinence de I'éthique pour la production langagiere : les questions éthiquement
vives

L’objectif d’'une réflexion autour de questions éthiques n’a pas pour volonté une remise en
guestion des valeurs personnelles des apprenant-e-s a proprement parler. En effet, il ne s’agit
pas d’'un « apprentissage des bonnes mceurs » (Rémon, 2013 : 125, résumant Forestal
2007 : 111319), mais bien d’un « apprentissage de régles de conduites de I'apprenant, sujet-
pensant citoyen, autour d’une visée éthique », cette « visée éthique » étant elle-méme définie
comme « la visée de la ‘vie bonne’ avec et pour autrui dans des institutions justes » (Ricoeur,
1990 : 202311, cité dans Forestal, 2009 : 72). La réflexion éthique vers laquelle nous tendons
dans notre dispositif concerne effectivement davantage la relation et le travail avec les autres
et les conséquences d’un comportement non-éthique sur une institution ayant des
responsabilités envers une diversité d’entités, tel qu’est le cas pour le milieu bancaire
(voir 3.2.3.2).

En 3.2.3.2, nous évoquions par ailleurs que I'image négative des employé-e-s du monde
des affaires serait véhiculée et renforcée par les médias. Legardez (2011 : 16) qualifie une
question de «vive » dans la société, lorsqu’elle « fait souvent l'objet d’un traitement
médiatique », « interpelle les pratiques sociales » des étudiant-e's, « renvoie a leurs
représentations sociales » et « suscite des débats ». Ces questions « sont réelles, concrétes,
chaudes, contextuelles, temporelles et lourdes d’enjeux sociétaux » (Cavet, 2007 : 1632, cité
dans Rémon, 2012 : 96). Ces définitions nous semblent correspondre a la nature des sujets
abordés dans notre dispositif par le biais des FASP.

Ces « questions dites ‘socialement vives’ » (Legardez et Simmoneaux, 2006) ne « se
présentent pas sous une forme scolaire » (ibid.: 18) ou un « prétexte didactique » (Cavet,
2007, cité dans Rémon, 2012), mais comme un « vrai probléme » dont on ne « connait pas la
réponse », et qui « ne comporte pas de solution » bonne ou mauvaise, puisqu’elle celle-ci « est
a élaborer par chaque citoyen » (ibid.).

Bien que les « questions vives » ne soient pas des questions didactiques, le fait de les traiter
en contexte formel aurait pour but de « former des individus éveillés, informés, critiques vis-
a-vis d’une information pléthorique, curieux cependant, conscients des enjeux du monde,
responsables dans leurs choix, conséquents dans leurs actes » (Cavet, 2007, cité dans Rémon,
2012 : 97). La fonction de ces questions nous semble faire écho a la position de Toffoli (2020,
voir 3.2.3.1), défendant l'importance de faire réfléchir les étudiant-e:s en contexte
universitaire a leurs actions potentielles et futures. Par ailleurs, cette fonction nous semble
s’aligner avec le fait de préparer les apprenant-e-s a fonctionner dans leur futur milieu socio-
professionnel, favorisé par le recours aux FASP (voir 3.1.4), et avec le fait de les préparer a
leur réle de citoyen-ne-s, tel que le préconise le CECRL.

Rémon (2012 : 98) prone le recours a ces questions vives, et plus spécifiquement aux
« questions éthiquement vives », dérivées des questions « socialement vives », en cours de
langue étrangere, afin de préparer a ce role de citoyen. Ce faisant, « I'apprenant n’est pas
considéré comme seul sujet langagier confronté a des objectifs linguistiques. Il est aussi
considéré comme sujet citoyen confronté a des enjeux éthiques ». Cette notion nous intéresse
tout particulierement, compte tenu du lien réalisé entre I'utilisation de la langue en tant que
citoyen-ne, et la réflexion au sujet d’enjeux éthiques, lien qui se retrouve dans notre dispositif.

310 Forestal, C. (2007). La dynamique conflictuelle de I'éthique pour une compétence éthique en DLC. Ela. Etudes de
linguistique appliquée, 145(1), 111-123. https://doi.org/10.3917/ela.145.0111

311 Ricoeur, P. (1990). Soi-méme comme un autre. Seuil.

312 cavet, A. (2007). L’enseignement des « questions vives » : lien vivant, lien vital, entre école et société ?. Lettre
d’information de la VST, 27, 1-18. Lyon : INRP
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Le traitement de ces questions aurait des effets positifs sur la production langagiere,
puisqu’elles représentent une « diversion » qui permettrait « de focaliser sur autre chose que
la langue pour elle-méme » (Scrivener, 2011 : 328313, cité dans Rémon, 2013 : 126). Ainsi, la
diversion créé par la réflexion éthique donnerait lieu une « prise de risque langagiéere », au
sens d’'une « utilisation de la langue cible en dehors de la zone de confort » de 'apprenant-e,
puisque le fait de se focaliser sur autre chose favoriserait « la réduction de I'anxiété
langagiere ». La question sous-jacente a ces questions éthiquement vives, « que ferais-je dans
cette situation ? », focaliserait I'attention sur « la question de savoir comment ‘bien agir’ » et
rendrait « I’envie de s’exprimer (...) impérieuse », faisant « passer le risque d’erreur langagiére
au second plan » (Rémon, 2012 : 98). Cette réduction de I'anxiété, a son tour, favoriserait
« I'engagement dans la tdche » (Rémon, 2013 : 126).

D’une part, les taches de notre dispositif appellent a une réflexion sur les actions des
personnages illustrés dans les FASP et incitent a une identification a ces personnages, ainsi
gu’aux événements et émotions présentés, dans le but de mener les apprenant-e:s a une
projection et réflexion sur le domaine illustré. D’autre part, les productions incitent les
étudiant-e-s a l'identification, la définition et le réemploi des techniques de communication,
de neutralisation et de minimisation utilisées par les personnages des FASP lors de leurs
actions plus ou moins éthiques.

Le recours a ces questions éthiquement vives se trouve directement lié a notre choix des
FASP comme substrat principal de nos taches. En effet, Rémon (2012 : 100) qualifie de
« ressource authentiquement intéressante » toute ressource « qui permet de traiter une
‘question éthiquement vive’ », ce qui bien le cas dans les FASP que nous avons sélectionnées.
Ce constat vient compléter les apports des FASP en termes de représentation authentique de
la langue, des discours et interactions, et du milieu socio-professionnel représenté —
également évoqués dans cette partie — pour confirmer que cette forme de fiction
représenterait bien une ressource « authentiquement intéressante » (ibid.).

Nous conclurons en soulignant qu’en termes de conception de taches, les questions
éthiqguement vives permettent la création d’un déficit d’opinion, puisque « chaque participant
a une représentation différente (personnelle) du theme » (Mangenot, 2017 : 179). Dans notre
cadre méthodologique, en 4.5.1, nous justifierons nos choix spécifiques de films et d’extraits
pour leur contribution au questionnement éthique et moral rendu central aux taches de notre
dispositif.

3.3 La valorisation d’une sphére dont les apprenant-e.s sont expert-e.s et des
thématiques suscitant la divergence d’opinion : une opportunité de médiation

Dans notre premier chapitre, nous expliquions que la conception de notre dispositif se
fonde sur la réalisation de taches et accorde une importance a la langue dans sa dimension
sociale, deux notions centrales au Cadre Européen, publié en 2001. Cependant, notre
conception a également pour vocation de tenir compte d’une vision plus a jour de la
perspective actionnelle, qui implique de considérer le Volume Complémentaire du Cadre
Européen, ou CECR/VC, publié dix-sept ans plus tard, en 2018.

Ce document représente bien un ajout et une complémentarité au Cadre, et non un
remplacement. Les deux évolutions principales a la perspective actionnelle, apparaissant dans
le CECR/VC, sont I'ajout de la compétence de l'interaction en ligne (IEL), déja abordée
en 1.4.2.4, et la redéfinition et précision de la compétence de médiation.

313 Scrivener J. (2011). Learning Teaching: The Essential Guide to English Language Teaching. MacMillan Education.

147



Dans cette derniére sous-partie de notre cadre théorique, nous présenterons les
différentes définitions de la notion de médiation dont nous tenons compte, afin d’illustrer
comment ce concept vient lier les divers éléments de notre dispositif et de notre étude,
présentés jusqu’a présent, donnant lieu a différentes formes de médiation que nous
supputons retrouver dans le cadre de notre étude.

3.3.1 Définitions de la notion de médiation

D’un point de vue étymologique, le terme « média » se réfere a « ce qui sert pour arriver a
une fin » (Rézeau, 2002 : §38). La médiation est définie par Galisson et Coste (1976 : 334)
comme un « instrument » ou « une démarche permettant I’'appréhension indirecte ou a terme
d’un objet concret ou spéculatif, qu’on ne peut pas saisir directement ou immédiatement »,
une définition soulignant d’ores et déja la dimension physique ou abstraite des éléments
pouvant médier ou étre médier. Piccardo (2012 : 292) la définit comme un « processus qui
connecte deux espaces ».

Une définition du terme de médiation qui nous intéresse particulierement est celle de
Coste et Cavalli (2015 : 28) qui la désignent comme « toute opération, tout dispositif, toute
intervention qui, dans un contexte social donné, vise a réduire la distance entre deux (voire
plus de deux) péles altéritaires qui se trouvent en tension I’'un par rapport a I'autre » ou entre
« deux péles distants » (ibid. : 13).

La notion ne se limite pas a un contexte d’enseignement, puisque « toute connaissance {(...)
passe nécessairement par des médiations » (de Briant et Palau, 1999 : 413%, cité dans Le Cor,
2001 : §1). En effet, le fait de médier peut faire référence au fait de « reformuler, transcoder,
altérer linguistiquement et/ou sémiotiquement » (Coste et Cavalli, 2015 : 67), autrement dit,
de produire un texte « a partir d’un texte premier a des fins de transmission » (ibid. : 28).
En 3.3.5.7, nous préciserons que cette idée de transmission ne devrait pas se limiter a des
informations factuelles. La reformulation, quant a elle, peut étre « écrite ou orale, a
destination d’un ou de plusieurs tiers, d’un texte, oral ou écrit, auquel ces tiers n’ont pas accés
direct : compte rendu, résumé, traduction, etc. » (ibid.). La notion ne se limite pas non plus au
passage vers une langue différente, : la médiation peut se faire vers une langue différente,
mais également dans la méme langue, elle peut étre un passage de l'oral a I'écrit ou
inversement, un changement de genre discursif, ou une combinaison de texte et d’autres
modes (ibid.3%>, cité dans North et Piccardo, 2016 : 51).

Plus intéressant encore, I'une des raisons possibles de cette tension serait une « absence
de familiarité avec des phénoménes, des contenus, des régles, des normes, etc. » (Coste et
Cavalli, 2015 : 13). Ainsi, en intégrant les pratiques informelles des étudiant-e-s au dispositif,
nous espérons réduire cette distance entre I'expérience de la langue des étudiant-e:s en
dehors des cours, et leur expérience formelle du cours d’anglais, palliant donc cette absence
de familiarité. Rappelons que I'expérience familiere de I'anglais des étudiant-e-s est « trés loin
de I'expérience de communication en anglais de la plupart des apprenants aujourd’hui »
(Sockett et Kusyk, 2013 : §48), rendant cette réduction de distance bénéfique.

Par ailleurs, lorsque la médiation a lieu dans un contexte institutionnel, bien qu’elle ne s’y
limite pas, le contexte éducationnel devrait offrir aux apprenant-e-s une « médiation vers les
savoirs, savoir-faire, dispositions et attitudes (savoir-étre) qu’ils doivent ou bien qu’ils désirent
s’approprier » (Coste et Cavalli, 2015 : 29). En ce sens, la notion de médiation nous semble

314 De Briant, V. et Palau, Y. (1999). La médiation : définition, pratique et perspectives, Nathan.
315 Coste, D. et Cavalli, M. (2015). Education, mobilité, altérité : Les fonctions de médiation de I’école. Conseil de I'Europe.

148



s’appliguer tant a notre intention d’intégrer la sphere informelle et des pratiques familieres
des étudiant-e's, qu’a notre objectif de préparer les apprenant-e:s a adopter différentes
compétences transversales et attitudes afin de fonctionner dans un milieu socio-professionnel
a I'avenir. Enfin, cette précision des auteur-e:s nous semble suggérer que I'enseignement ne
doit se limiter au contenu disciplinaire, ou a seulement I'un de ses aspects.

La médiation « dépasse » I'interaction en ce sens qu’elle souligne « le lien constant entre
dimension sociale et dimension individuelle » (Piccardo, 2012 : 287), dimension sociale que
nous réaborderons en 3.3.4.3. En effet, la médiation « désigne généralement une relation qui
s’opére entre des personnes sous le guidage de tiers spécialistes (des médiateurs) » (Cuq,
2003 : 163). Ce constat est confirmé par Coste et Cavalli (2015), qui soutiennent que cette
réduction entre les deux poles est le fait d’acteurs.

En revanche, ces auteur-e's distinguent les « figures de médiateurs professionnels » —
comme l'enseignant-e — des « acteurs informels de médiation » tels que les pairs ou des
instruments de médiation, parmi lesquels iels citent les « programmes de vulgarisation »
(ibid : 30). De maniére similaire, Delamotte-Legrand (2003-2004 : 1316, cité dans Chaplier,
2011 : 65) définit la-le médiateur-rice comme « tout élément (vivant ou non) qui, s'intercalant
entre deux autres, en modifie les relations », confirmant que la médiation ne se fait pas
nécessairement par le biais de personnes spécialistes a proprement parler.

Pour notre étude, nous tenons compte de ces différentes représentations des
médiateur-rice-s, qui seraient, dans notre cas, les pairs (voir 3.3.8) et la FASP instrumentalisée,
ainsi que la plateforme en ligne (voir 3.3.6), donc des acteur-rice:s informel-le's, non
nécessairement vivants. Dans un méme temps, nous souhaitons valoriser les pratiques,
contenus et expériences dont les apprenant-e's, en tant qu’acteur-rice:s informel-le:s de la
médiation, sont les spécialistes ou experts en herbe.

La médiation ne se limiterait donc pas a une opération entre des personnes, comme le
stipule Cug (2003) : cette réduction d’écart « entre un sujet et le ‘monde’ » (Longuet et
Springer, 2021 : 142) peut effectivement étre entre une ou plusieurs personnes d’un coté et
d’autres personnes de I'autre, mais peut aussi avoir lieu entre une ou plusieurs personnes
d’une part, et des nouveaux concepts de I'autre. Dans ce deuxiéme cas, la médiation serait
synonyme d’aide a l'accés a ces nouveaux concepts, une dimension abordée en 3.3.5.3.

Le fait de « rendre médiat » — par opposition a immédiat — implique d’introduire un
élément intermédiaire, une distanciation ou une didactisation (Nouveau Petit Robert, emploi
2, cité dans Rézeau, 2002). Cette synonymie faite entre les termes de distanciation et de
didactisation nous semble suggérer que les idées de distance ou de tension dans les définitions
de la médiation ne sont pas a comprendre négativement, comme un frein a I'apprentissage,
mais bien comme une aide a celui-ci. Les artefacts permettraient d’établir cette relation
indirecte ou « médiée » entre les personnes et le monde (Lantolf, 2000 : 80). Selon cette
définition, nous émettons I’hypothése que la FASP jouerait bien ce réle d’artefact dans la
médiation entre les étudiant-e-s et le monde professionnel qu’elle dépeint, dans le cadre de
notre dispositif. Ce role précis de la FASP sera détaillé en 3.3.6. La plateforme Moodle, ainsi
que ses forums de discussion, représenteraient également des artefacts dans notre cours en
ligne, puisque dans les dispositifs dématérialisés, « la médiation est ‘médiatisée’ par les
artefacts technologiques, les nouveaux canaux de communication » (Longuet et Springer,
2021 :138).

316 pelamotte-Legrand, R. (2003-2004). Médiations langagiéres, volume |, Des faits de langue aux discours, volume |l, Des
discours aux acteurs sociaux. Publications de I'Université de Rouen, 355 et 356.
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Bien que la définition de Coste et Cavalli (2015) de la médiation comme réduction d’écart
dépasse le sens plus traditionnel de la médiation comme synonyme de traduction ou
d’interprétation interlinguistique, lorsqu’elle concerne les langues étrangeres, le fait de
maintenir qu’il y aurait seulement un besoin de médiation en cas de tension pourrait étre
percu comme simpliste : selon Longuet et Springer, la définition de Coste et Cavalli serait
privilégiée par simplicité, et ne propose pas une approche plus globale du terme, qui serait
plutét a percevoir comme un « passage dynamique entre deux opposés, les séparant et les
reliant & la fois, leur donnant par ld méme du sens » (Cardinet, 19983Y, cité dans Longuet et
Springer, 2021 : 137), se rapprochant alors de I'approche de la théorie vygotskienne d’ « un
passage, un va-et-vient permanent entre le social et I'individuel, entre I'interpersonnel et
I'intra-individuel » (ibid.). Par ailleurs, Maurer et Puren (2019: 185) soulignent que la
définition de Coste et Cavalli serait plutot une description des moyens pour médier qu’une
définition du terme a proprement parler. De plus, ils ajoutent que « dans certains cas, la
meédiation peut expliciter et mieux faire reconnaitre la distance, sans pour autant la réduire »,
ce qui peut paraitre contradictoire.

Ces précisions nous paraissent pertinentes, puisqu’elles dépassent 'idée d’une simple
tension a résoudre, qui ne correspond pas a toutes les formes de médiations attendues dans
notre étude. La représentation de la médiation comme une relation dynamique, un va-et-
vient a deux sens, nous semble mieux inclure les différentes formes de médiation dans notre
recherche. Cependant, nous ne négligeons pas pour autant la notion d’une réduction de
distance, pronée par Coste et Cavalli, puisqu’elle nous semble bien compléter I'idée d’une
création d’un pont entre les sphéeres formelles et informelles par le biais de nos activités
(Thorne et Reinhardt, 2008), et nous semble faire écho aux déficits d’information et d’opinion,
qui constituent la base de nos taches.

3.3.2 Catégorisation des formes de médiation

Différents travaux traitant de la notion de médiation proposent leurs propres
catégorisations, en adéquation avec les formes de médiation que nous envisageons au sein
de notre dispositif.

Bertin et al. (2010 : 42) distinguent la médiation pédagogique, la médiation technologique
et la médiation & distance3!®. Ces trois formes seraient liées, la médiation pédagogique
représentant le fondement d’une situation d’enseignement, la technologie modifiant et
« masquant3'® » certains éléments ou acteurs de cette situation derriére I’écran. La médiation
technologique permettrait ainsi de renforcer la médiation pédagogique, et la médiation a
distance viendrait agrandir I’écart entre les différents acteurs (ibid. : 52).

Puren (2019 : 25) propose un « balayage de la notion de médiation » et en distingue un
plus grand nombre de formes. A la médiation pédagogique, il ajoute les médiations scolaire
et éducative ; il évoque la médiation technique, qui regroupe les médiations technologique et
documentaire, et complete ces formes par les médiations cognitive et didactique (ibid. : 14).

La médiation pédagogique concernerait « la relation entre I’enseignant et les apprenants »
(ibid. : 16). La médiation cognitive, pour laquelle I’ « intelligence » ou la « réflexion » serait
I'intermédiaire entre I'apprenant-e et la langue-culture (ibid. : 63) serait a mettre en lien avec
le constructivisme, dans le cas ou I’enseignant-e devient le:la médiateur-rice entre le savoir et
I'apprenant-e et avec le socioconstructivisme lorsque les apprenant-e:s sont considéré-e-s

317 Ccardinet, A. (1998). La médiation en France, aujourd’hui, et ses applications dans le secteur scolaire : ses références,
ses significations, ses pratiques. [Thése de doctorat, Université Lumiére Lyon 2].
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comme les médiateur-rice:s, auquel cas cette médiation cognitive se recouperait avec la
médiation sociale (ibid. : 17). Notre étude se focalise sur la médiation cognitive, ou médiation
de savoirs entre apprenant-e-s. En revanche, en 3.3.7, nous soulignerons que le réle de
I’enseignant-e n’est pas a négliger pour rendre cette médiation possible en contexte formel.

La médiation technique fait référence a « tout ce qui est produit de I'activité humaine »
(ibid. : 20). Au sein de celle-ci se trouvent la médiation technologique, parfois appelée
« médiatisation » (ibid.: 21) (voir 3.3.3), assurée par les technologies numériques, et la
médiation documentaire. Cette derniére peut concerner la médiation entre étudiants par le
biais de documents, de leurs contenus, ou d’activités liées a ces contenus. Elle peut aussi se
référer a la « médiation effectuée par les dispositifs techniques de documentation » ou par les
acteurs au sein de ce dispositif (ibid. : 22). Dans notre dispositif, cette médiation documentaire
se ferait donc par le biais des contenus que nous avons sélectionnés, complétés par les
contenus, connaissances et expériences informelles des étudiant-e-s, le tout étant assuré par
les technologies numériques.

Enfin, la médiation didactique regroupe toutes ces autres catégories, puisque dans le cas
d’'une médiation pédagogique, une médiation cognitive serait encouragée chez les
apprenant-e-s, qui ont recours a des technologies et a une documentation (ibid. : 24). Cette
médiation didactique peut avoir différents degrés entre «la plus forte », lorsque
I’enseignant-e fait apprendre par le biais d’un « étayage robuste » et « la plus faible » lorsque
I’enseignant-e propose des dispositifs de formation autonomes (ibid. : 46). Notre dispositif se
situerait donc quelque part au milieu de ce continuum en termes de médiation didactique.

Puren compléte sa catégorisation par la médiation expérientielle, lorsqu’un dispositif est
congu pour proposer une expérience personnelle a un-e apprenant-e (ibid.: 77). Nous
conservons ce terme en y attribuant toutefois une définition légérement différente et en
voyant un lien entre cette médiation expérientielle et la médiation documentaire, qui, dans
notre étude, se fait en partie par le biais des expériences. L'auteur ajoute que la médiation
expérientielle permet de « comparer les pratiques d’apprentissage des éléves avec [un] outil,
par rapport a leurs pratiques d’usage » (ibid. : 106). En ce sens, les outils concernés dans notre
étude seraient la FASP et la plateforme en ligne, intervenant sur les pratiques d’usage des
apprenant-e-s hors du contexte formel. Le recours a la FASP permettrait de comparer la
pratique de I’'anglais avec cette ressource, avec la pratique par le biais d’autres contenus
filmiques consultés par les étudiant-es dans leurs pratiques d’usage, et I'utilisation de la
plateforme en ligne mettrait en relation les pratiqgues numériques et d’interaction en ligne des
étudiant-e-s dans un contexte d’apprentissage, avec celles dans un contexte d’usage plus
informel.

3.3.3 La médiation modifiée par le développement du numérique et de I'enseignement
a distance

La catégorisation proposée par Puren (ibid.) illustre que le développement du numérique
a su faire évoluer les formes de médiation possibles. De maniere générale, on parle de
« médier » lorsqu’il s’agit de relations humaines, et de « médiatiser » pour les relations
technologiques (Longuet et Springer, 2021 : 136).

En revanche, selon Rézeau (2002), il faudrait distinguer médiation et médiatisation en
didactique : la « médiatisation » serait synonyme du processus de didactisation (ibid. : §38) et
concernerait la « transposition du savoir savant en savoir a enseigner ». Elle implique de
sélectionner, transformer et transposer les matériaux linguistiques et culturels de la langue
(ibid. : §39). Selon cette définition, les ressources de notre dispositif, et notamment les FASP,
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déja définies comme un artefact et un outil (voir 3.3.1) ont été médiatisées par I'enseignante-
conceptrice a des fins d’enseignement.

Dans le cas de I'apprentissage médiatisé par les technologies, I'ordinateur serait également
un outil qui servirait de « tiers actif dans les relations entre sujets et objets » (Linard,
1996 : 262320, cité dans Rézeau, 2002 : §59). Selon Brudermann et al. (2018 : §61), la définition
de la notion de médiation aurait évolué en raison du développement du web 2.0 et des
innovations technologiques, notamment, de la communication médiée par ordinateur qui
modifie la nature des échanges avec les pairs, « le continuum espace-temps de la médiation »
n’étant plus concu de la méme fagon. (ibid. : §31). En effet, les outils tels que les forums
permettent la création de communautés dont les membres sont a la fois utilisateur-rice:s et
producteur-rice:s de contenus (ibid.: §19). Ce double réle correspond bien a celui des
étudiant-e's dans le cadre de notre dispositif, qui médient des contenus déja présents sur la
plateforme ou sur le web 2.0 de maniere plus générale, qu’iels utilisent, et des contenus dont
iels sont I'auteur-rice, dans le cadre des taches de production.

3.3.4 La médiation dans le CECRL

Dans notre sous-partie précédente, nous avons présenté différentes définitions et
catégorisations de la médiation, qui semblent aider a comprendre cette compétence, mise a
jour dans le Volume Complémentaire du CECRL, et nous permet d’ores et déja d’illustrer que
la notion de médiation est tout a fait pertinente au fonctionnement de notre dispositif.

A présent, nous soulignerons I’évolution dans la définition de la médiation entre le Cadre
publié en 2001, et celle proposée dans son Volume Complémentaire en 2018, afin de
démontrer les limites du terme de médiation a ses débuts, et de mettre en lumiere
I’applicabilité de la notion a notre étude, lorsqu’il s’agit de sa redéfinition dans le CECR/VC.

3.3.4.1 La médiation selon le CECRL en 2001

En 2001, la compétence de médiation est présentée comme se situant dans le
« prolongement de l'interaction, qui a son tour tient de la réception et de la production » et
elle integrerait « les autres activités langagieres » (North et Piccardo, 2016 : 9) sans en étre
séparée. De maniere générale, les activités de médiation impliquent de « (re)trait[er] un texte
déja la » et tiendraient « une place considérable dans le fonctionnement langagier ordinaire
de nos sociétés » (Conseil de I'Europe, 2001 : 18). Elle est divisée en quatre sous-catégories, la
traduction, l'interprétation, le résumé et le compte rendu (ibid.) et parait donc limitée a des
activités « spécialisées », sans pour autant qu’elles ne soient de haut niveau. Toutefois, il est
précisé qu’elle peut étre « non formelle », envers des interlocuteur-rice:s comme des amis ou
de la famille.

Selon Piccardo (2012 : 289) le CECRL, en 2001, fait déja état d’'une « portée plus vaste et
plus courante de I'activité de médiation » aux pages 71, 80, 121 et 133. Il y a donc une certaine
critique dans la littérature récente en didactique, du fait que cette premiére définition, plus
limitée et focalisée sur la traduction, ait souvent prévalu. Il n’y aurait pas de raison qu’elle ait
pris le dessus et qu’elle soit celle retenue, alors méme qu’une connotation plus vaste ait été
attribuée au terme, méme dans le CECRL méme, des 2021 (North et Piccardo, 2016 : 11).

320 Linard, M. (1996). Des machines et des hommes, Apprendre avec les nouvelles technologies. L’Harmattan.
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Piccardo (2012) soutient qu’il y aurait deux interprétations possibles de la notion de
médiation : une premiere qui la limite a « la traduction et I'interprétation, voir au résumé et a
la condensation », et une deuxieme définition plus large, qui tient compte des compétences
plurilingues et interculturelles, notamment celles de faciliter la communication, de reformuler
un texte, qu’il soit a I'oral ou a I’écrit, ou de reconstruire le sens du message pour des
destinataires (ibid.: 291), qui impliquent aussi la compréhension, la reformulation et la
clarification (ibid. : 289). Dans le cadre de notre cours, cette deuxiéme interprétation est bien
plus adaptée. Nous nous alignons donc avec le constat que, contrairement a ce que peut
laisser supposer les premieres définitions du terme de médiation en 2001, et la place
importance accordée a la traduction et I'interprétation, la médiation dans le CECRL ne se
limiterait ni a ces deux activités, ni méme au passage d’une langue a une autre.

3.3.4.2 La médiation selon le Volume Complémentaire du CECRL en 2018

Le Volume Complémentaire du Cadre Européen (Conseil de I'Europe, 2018) est le fruit d’'un
travail de plusieurs années, mené notamment par Brian North et Enrica Piccardo, et il
représenterait une « mise en question de plusieurs certitudes didactiques jugées dépassées
voire erronées » (Longuet et Springer, 2021 : vii). Selon ces dernier-ére:s (ibid.), la partie la plus
longue du travail concernait la redéfinition et la précision du terme de médiation. Il ne s’agit
pas d’une modification du CECRL de 2001 a proprement parler, puisque la partie théorique
reste inchangée, mais d’un ajout de nouveaux descripteurs, donc de « nouvelles échelles de
performance » (ibid. : 2). North et Piccardo souhaitent donner « une interprétation de la
médiation plus en correspondance avec les écrits sur I’éducation liés ou non au langage »
(ibid. : 86, résumant North et Piccardo, 20163%%), permettant d’illustrer un tournant social
(voir 1.4.3) et I’élargissement des théories actuelles en didactique des langues, afin de prendre
en compte I'extralinguistique et la société numérique (Longuet et Springer, 2021 : 3). Ces
redéfinitions s’accompagnent d’un passage de six seuils de référence a dix, en raison d’une
démultiplication des niveaux (B1+ et B2+, par exemple), et d’'un passage de 50 échelles
descriptives a 80.

Quelques années avant la parution du volume, Piccardo (2012 : 290) distingue différentes
formes de médiation avant celles finalement retenues en 2018, notamment la médiation
linguistique — ne faisant pas nécessairement référence au passage d’une langue a une autre —
et la médiation culturelle, qui permet de faire le lien entre différents styles, dialectes ou
genres textuels et de « mettre en contact différentes cultures humaines, sociales et
professionnelles » (ibid. : 291). Cette idée de médiation culturelle nous parait extrémement
pertinente dans le cas de notre étude, dans laquelle la FASP met les étudiant-e:s en contact
avec les cultures socio-professionnelles anglo-saxonnes illustrées.

Les travaux au sujet du CECR/VC soulignent qu’il est question d’une extension du terme de
médiation, tel qu’il est défini dans le Cadre en 2001, et non d’une opposition ou d’'une nouvelle
définition. La notion garde bien son acceptation initialement proposée (Coste et Cavalli,
2015 : 28). Cependant, dans le CECR/VC, I'accent n’est pas placé sur les langues étrangéres,
contrairement aux descriptions du Cadre en 2001 (North et Piccardo, 2016 : 51) et la
publication précise bien que cette médiation puisse avoir lieu « dans une ou plusieurs langues,
variétés ou registres (ou diverses combinaisons) » (Conseil de I'Europe, 2018 : 54).

321 North, B., et Piccardo, E. (2016). Developing illustrative descriptors of aspects of mediation for the Common European
Framework of Reference (CEFR) : A Council of Europe project. Language Teaching. 49(3). 455-459.
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Par ailleurs, la médiation y est plutét percue comme la combinaison de la réception, la
production et l'interaction (ibid. : 34) ou comme un mélange de réception et de production
(ibid. : 55) et ne serait pas nécessairement dans leur prolongement, comme il était suggéré en
2001. Piccardo et North (2019 : 164) considérent également que les quatre catégories de
réception, production, interaction et médiation seraient une illustration plus fidele de
I'organisation d’usage de la langue dans la vie réelle et dans le monde du travail, que celle en
quatre compétences. lels ajoutent que I'organisation selon ces quatre catégories faciliterait la
création de liens entre la langue a usage général et la langue a des fins spécifiques (ibid.). De
ce fait, nous trouvons cette posture particulierement pertinente, étant donné la mise en lien
entre lalangue a usage général et a des fins spécifiques dans le cadre de notre dispositif. Notre
cours en ligne propose effectivement des activités de réception, le plus souvent fermées
(voir 4.4.2), et des taches de production suivie d’interactions et impliquant différentes formes
de médiation.

Ce nouveau volume développe donc le fait que la langue ne sert pas seulement a
communiquer, mais aussi a développer une idée, pour « susciter la compréhension et la
communication » (Conseil de I'Europe, 2018 : 34). L'acteur-rice social-e agit donc en tant
gu’intermédiaire dans la situation de communication (Melo-Pfeifer et Schroéder-Sura,
2018 : §6), que cela soit avec une ou d’autres personnes, avec le monde, par le biais d’un outil
ou non, rendant la notion tout a fait pertinente a I'approche actionnelle.

3.3.4.3 Dimension sociale de la médiation et pertinence pour I’approche actionnelle

En effet, la médiation implique la co-construction de sens et la dépasserait méme,
puisqu’elle souligne « le lien constant entre les dimensions sociales et individuelles dans
I'usage et I'enseignement de la langue » (North et Piccardo, 2016 : 9). Elle « met en relation
un scripteur avec un lecteur, un locuteur avec un auditeur » et implique de « faciliter la
communication » (Piccardo, 2012 : 291).

La médiation, telle qu’elle est a présent définie dans le CECR/VC, parait bien plus en accord
avec les demandes de la perspective actionnelle, compte tenu de cet accent placé sur la co-
construction du sens dans l'interaction, et le va-et-vient entre I'individuel et le social dans
I'apprentissage de la langue (Conseil de I'Europe, 2018) pour « faire passer les informations
nouvelles de facon adéquate » (ibid. : 106). L'utilisateur-rice, en tant qu’acteur-rice social-e
crée « des passerelles et des outils pour construire et transmettre du sens » (ibid.). Elle est
donc « au cceur de la co-construction du savoir » (North et Piccardo, 2016 : 18) et méme « la
condition de tout apprentissage » (Narcy-Combes, 2005 : 128).

Il s’agit bien de cet aspect de la médiation qui nous intéresse, et non seulement son réle
dans la résolution de tension ou lors d’un travail collaboratif. Par conséquent, cette notion au
« caractére multidisciplinaire » (Brudermann et al., 2018 : §8) peut étre mise en lien avec des
notions telles que le socioconstructivisme et la mise en langage, ou « languaging », a savoir le
« processus de création de sens et de construction de connaissances et d’expériences grdce au
langage » (Swain, 2009 : 98322, traduit par Longuet et Springer, 2021 : 93). La médiation irait
a I'encontre de théories plus traditionnelles selon lesquelles « I‘apprentissage langagier (...)
se déroule d’abord au niveau cognitif de l'individu et (...) est ensuite socialisé » (Piccardo,
2012 : 293). Enfin, de ce fait, elle aurait une incidence sur I’équilibre entre les réles
d’ « expert », de « médiateur » et de « novice » (Brudermann et al., 2018 : §1) : si chacun-e
peut créer des passerelles, utiliser des outils pour transmettre et construire du sens, le réle

322 swain, M. (2009). Languaging, agency and collaboration in advanced second language proficiency, Advanced language
learning: The contribution of Halliday and Vygotsky, 95.
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d’expert-e pourrait étre adopté par tous-tes, une dimension sur laquelle nous reviendrons
en 3.3.8.

Dans leur ouvrage récent, Longuet et Springer (2021) remettent en question plusieurs
aspects du CECR/VC. lels critiquent en partie le fait que, malgré les ajouts, les descripteurs
originaux de 2001 n’aient pas été mis a jour ou modernisés, compte tenu des avancées
théoriques ayant eu lieu depuis (ibid. : 136), évoquées ci-haut. lels notent spécifiquement le
manque d’ « une coloration socioculturelle » aux descripteurs de la médiation de textes, de
concepts, de communication et aux stratégies de médiation (voir 3.3.5) et invitent a une prise
en compte d’une vision « humaniste et collaborative » (ibid. : iv).

En ce sens, les auteur-e:s appellent a une réelle prise en compte de I'expérientiel en
didactique des langues, « en proposant des environnements d’apprentissage riches en signes
favorisant les expériences vécues émotionnellement et collaborativement » (ibid. : 129). Selon
elleux, « mettre la médiation au cceur de la compétence c’est inévitablement accorder une
importance capitale aux compétences personnelles et sociales des acteurs » (ibid. : 50) et ne
pas négliger le fait que les compétences langagieres et générales soient imbriquées. Les
auteurs précisent que Beacco avait souligné « la nécessité pour la didactique des langues de
s’ouvrir a une pédagogie de I'expérience » (ibid. : 128). Piccardo et North (2019 : 164) vont
dans ce méme sens, suggérant que ce serait en situant les activités dans des contextes
d’utilisation spécifiques, que le lien avec les « tranches de vie3?* » qui constituent I’expérience
de I'apprenant-e serait facilité. Notre volonté, dans le cadre de notre dispositif, est bien de
valoriser I'expérience des étudiant-e-s de l'utilisation de I'anglais en dehors du contexte
éducationnel, afin de la rendre pertinente au cours. Dans un méme temps, nous valorisons
spécifiguement les contenus liés a ces expériences informelles, et les récits d’éveénements
personnels, en les rendant également utiles pour la réalisation des taches.

Nous présentons ci-aprés comment la mise en application des descripteurs de la
compétence de médiation, telle qu’elle est décrite dans le CECR/VC, peut faciliter la mise en
lien avec les « tranches de vie » (ibid.) constitutives de I'expérience des étudiant-e-s. Cette
mise en lien passe notamment par le recours aux FASP, considérés comme des textes créatifs,
qui peuvent favoriser cette création de lien et prise en compte de I'expérientiel.

3.3.5 Notre application de la médiation selon le Volume Complémentaire du CECRL

Dans cette sous-partie, nous détaillerons les différentes activités de médiation décrites
dans le CECR/VC, et préciserons, parmi elles, et parmi les descripteurs qui les constituent,
celles dont nous avons tenu compte dans la conception de nos taches, et celle que nous
considérons pouvoir s’appliquer au contexte de notre cours.

Nous souhaitons étudier I'applicabilité de la compétence de médiation du CECR/VC dans le
contexte d’un cours d’anglais LANSAD en ligne, et excluons donc d’office certains descripteurs,
en constatant qu’ils ne s’appliquent pas a notre contexte, ne pourront étre prises en compte
pour la conception de nos taches, et ne seront donc pas pertinentes a I’étude de I'applicabilité
de la médiation. Dans notre cadre méthodologique, en 4.3, nous montrerons la maniére dont
les descripteurs conservés ont été considérés lors de la conception de nos taches.

Comme nous I’évoquions en 3.1.5, il serait attendu que notre public ait un niveau B2 en
premiere année de licence, et que notre cours vise ce niveau, mais le contexte est en réalité
bien plus hétérogene. Ainsi, nous faisons le choix de considérer les descripteurs des niveaux

323 “slices of life”
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B1 et B2, et concevons des taches pouvant étre réalisées a différents niveaux, en fonction des
différents points de départ (voir 2.2.2.3) des apprenant-e:s et de I’hétérogénéité reconnue du
public LANSAD (voir 3.1.1). Dans le but de laisser une liberté de choix et un certain controle
pédagogique aux apprenant-e:s (voir 1.4.1.4), les consignes des taches ne précisent pas de
longueur attendue, signifiant également que chacun-e peut la réaliser a son niveau.

En3.1.5, nous précisions également que les niveaux du CECRL n’étaient pas
nécessairement pertinents dans un contexte LANSAD, au sein duquel I'anglais lié¢ au monde
des affaires pourrait étre considéré comme « familier » pour certain-es, et « spécialisé » pour
d’autres, alors que le CECRL n’évoque que le domaine de spécialisation a partir du niveau B2.
Par ailleurs, comme le fait remarquer Heuillard (2019 : 3), il n’est pas toujours possible
d’attendre qu’une maitrise académique de la langue soit atteinte avant d’intégrer
I’enseignement de contenu spécialisé.

De surcroit, nous souhaitons réduire la distance et encourager la création de liens entre la
sphere informelle des étudiant-e-s — associée de fait a des sujets courants et familiers — et le
contexte formel de notre cours en anglais de spécialité, impliquant davantage de sujets liés
au domaine de spécialisation ou d’intérét des étudiant-e:s. Au vu de la formulation des
descripteurs des activités de médiation que nous allons présenter, il s’avere difficile de
préserver cette double prise en compte a laquelle nous aspirons, sans tenir compte des
descripteurs aux deux niveaux.

Ainsi, nous faisons le choix de considérer les descripteurs B1 et B2, et de sélectionner les
éléments les plus pertinents pour notre dispositif et notre public. Nous présenterons les deux
niveaux, soulignerons les dimensions pour lesquelles la progression entre les deux niveaux est
visible, puis introduirons le descripteur combiné que nous retenons, ainsi que le sigle que nous
choisissons pour y faire référence dans I'analyse de nos résultats.

Enfin, étant donné la place prépondérante de I'écrit dans notre cours en ligne, et la
limitation aux productions écrites des étudiant-e-s dans notre analyse de données (voir 5.5.4),
nous tiendrons surtout compte de cette dimension dans les descripteurs présentés. Nous ne
tenons pas compte des descripteurs de médiation orale spécifiqguement, et ne feront pas
apparaitre les mentions d’écrit et d’oral, lorsque les descripteurs évoquent les deux. Dans une
méme logique, nous ne faisons pas figurer les mentions récurrentes « (en langue A) » et « (en
langue B) », justement présentées entre parenthéses pour indiquer la dimension facultative
du passage d’une langue a une autre en médiation.

3.3.5.1 Médiation générale

Dans le CECR/VC, la médiation est définie comme une situation dans laquelle
« 'utilisateur/apprenant agit comme un acteur social créant des passerelles et des outils pour
construire et transmettre du sens soit dans la méme langue, soit d’une langue a une autre »
(Conseil de I'Europe, 2018 : 106)

Au niveau B1, les descripteurs de médiation générale dont nous tenons compte sont le fait
de pouvoir « transmettre les points principaux de textes longs en langage simple et portant
sur des sujets d’ordre personnel a condition qu’il/elle puisse vérifier le sens de certaines
expressions », ainsi que le fait de pouvoir « transmettre les informations données dans des
textes informatifs clairs et bien structurés liés a des sujets d’ordre familier, personnel ou
courant, en ayant de temps en temps des problémes de formulation dus a son lexique limité »
(ibid.: 108). Ces deux descripteurs nous semblent intéressants pour leur mention de
I’éventualité d’un lexique limité chez les apprenant-e's, ainsi que de la possibilité de
vérification du lexique, qui est d’autant plus possible et probable dans un cours asynchrone et
a distance. Les descripteurs font aussi état de sujets d’ordre familier, personnel ou courant,
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comme le seraient les références aux pratiques informelles des étudiant-e's, que nous
incitons. Comme nous le constaterons en 3.3.5.2, ces descripteurs généraux font surtout
référence au traitement d’un texte et a la médiation de textes.

A ce méme niveau, le CECR/VC évoque aussi le fait de pouvoir « établir une collaboration
avec des personnes d’autres milieux, montrer de l'intérét et de 'empathie en posant des
questions simples et en y répondant, formuler et répondre a des suggestions, demander si les
participants sont d’accord, et proposer d’autres choix » et de pouvoir « présenter des
personnes de différents milieux, montrer qu’il a conscience que certaines questions peuvent
étre pergues différemment et inviter d’autres personnes a apporter leur expertise et leur
expérience » (ibid.). Ces deux descripteurs ne nous semblent pas étre autant directement
applicables au fonctionnement de notre dispositif, ou du moins, correspondraient plutét a la
médiation par I'’enseignant-e et non pas les apprenant-e-s. Cela dit, nous faisons I’hypothése
que les interactions prévues dans nos taches pourraient amener les apprenant-e-s a montrer
un intérét pour leurs pairs et faire preuve d’empathie.

Au niveau B2, les descripteurs nous paraissant pertinents stipulent que lI'apprenant-e
« peut transmettre fidelement de I'information détaillée et des arguments, par ex. les points
marquants de textes complexes mais bien structurés, liés a ses centres d’intérét professionnel,
éducationnel et personnel » et « peut transmettre I'essentiel du contenu de textes bien
structurés mais longs et complexes quant au fond liés a ses centres d’intérét professionnel,
éducationnel et personnel, et clarifier les opinions et les intentions des locuteurs » (ibid.). De
méme, ces deux descripteurs font écho a la médiation de textes et au traitement d’un texte
plus spécifiquement.

La progression entre les deux niveaux concerne principalement le détail de I'information,
la complexité des textes, mais aussi le domaine dans lequel les textes s’inscrivent, passant de
sujets familiers, personnels et courants au niveau B1, a des centres d’intérét professionnel,
éducationnel et personnel au niveau B2. Ces descripteurs aux deux niveaux illustrent déja le
fait que, si nous souhaitons faire coexister les domaines éducationnel, professionnel, mais
aussi privé, nous devons tenir compte a la fois les niveaux B1 et B2, puisque les descripteurs
B2 seuls semblent privilégier la spécialisation, I'’éducationnel et le professionnel, et davantage
exclure les sujets personnels et familiers, pourtant d’'une haute importance dans la conception
de nos taches. Pour autant, les domaines éducationnels et professionnels ne doivent pas étre
négligés dans notre contexte d’enseignement auprés d’étudiant-e:s et futur-es
professionnel-le-s. En 1.4.2.4, nous faisions le méme constat au sujet des descripteurs de I'lEL.

Au niveau B2, I'apprenant-e peut également « approfondir les idées des autres, soulever
des questions qui suscitent des réactions comportant des points de vue différents et proposer
une solution ou les étapes suivantes » et « peut mettre a profit les idées des autres et faire des
suggestions pour aller plus loin » (ibid.). Ces descripteurs sont partiellement pertinents a notre
dispositif, puisque la dimension publique de nos taches et I'interaction entre pairs prévue
appellent a mettre a profit et approfondir les idées des autres, et a susciter des réactions, mais
il n’est pas attendu des apprenant-e-s de proposer des solutions ou d’autres étapes.

De méme, le descripteur stipulant que I'apprenant-e peut « établir un climat favorable a
I’échange d’idées et faciliter la discussion sur des questions sensibles, indiquer son appréciation
des différents points de vue, inciter les personnes a examiner les problemes et adapter sa fagon
de s’exprimer de fagon judicieuse » (ibid.) nous semble plutot faire référence au role de
I’enseignant-e dans notre dispositif.

Enfin, comme nous l'avons évoqué en 1.4.3.2, nos taches ne font pas appel a une
collaboration a proprement parler et restent des taches a réaliser individuellement, bien que
I'interaction y joue un role important. Ainsi, le fait de pouvoir « travailler en collaboration avec
des personnes issues de milieux différents, créer une ambiance positive en offrant son soutien,
poser des questions afin de cerner les objectifs communs, comparer les choix permettant de
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les atteindre et expliquer ses propositions pour les prochaines étapes » (ibid.) n’est pas un
descripteur de la médiation générale jugé pertinent pour notre dispositif.

Nous ne faisons pas apparaitre ces descripteurs de la médiation générale dans notre
classification, puisque nous considérons que tous les éléments y étant évoqués sont repris de
maniere plus précise dans les activités de la médiation de textes, de concepts, de la
communication et des stratégies de médiation.

3.3.5.2 Médiation de textes

La premiere sous-catégorie de la médiation, décrite dans le CECR/VC dont nous tenons
compte dans la conception de nos taches et pour I'étude de son applicabilité dans un cours
en ligne est la médiation de textes. Nous attribuons a la notion de « texte » sa définition
proposée dans le Cadre, soit « toute séquence discursive (orale et/ou écrite) inscrite dans un
domaine particulier et donnant lieu, comme objet ou comme visée, comme produit ou comme
processus, a activité langagiére au cours de la réalisation d’une tdche » (Conseil de I'Europe,
2001 : 15). Cette définition correspondrait ainsi aux « ceuvres » au sens large (Longuet et
Springer, 2021 : 152), ce qui comprendrait donc explicitement les films.

Par « texte créatif », nous entendons « une narration reflétant les aspects sociaux et
culturels, c’est-a-dire I’évocation de sentiments, d’émotions, de visions du monde, de poésie et
d’imaginaires » (ibid.: 151), ce qui inclurait bien les FASP, selon nos définitions citées
précédemment. Piccardo et North (2019 : 234-235) confirment cette définition dans leurs
travaux récents, en soulignant que la médiation de textes est «issue du monde de
Iimagination, reflétant le fait que dans I’éducation et la vie quotidienne, lire un bon livre ou
voir un bon film tend a conduire a en parler » et qu’elle « ne doit pas se limiter aux textes
utilisés en classe3** ».

Les descripteurs de la médiation de textes (désormais MT) dont nous tenons compte pour
notre étude, et les sigles et acronymes que nous avons adoptés, sont présentés ci-apres dans
le Tableau 1. Les encadrés en couleur autour de certains descripteurs seront justifiés au fur et
a mesure. La MT est essentiellement définie comme étant interlinguistique : « transmettre a
une personne le contenu d’un texte auquel cette personne n’aurait pas acces, souvent a cause
de barrieres d’ordre linguistique, culturel, sémantique ou technique » mais peut étre
intralinguistique (Conseil de I’Europe, 2018 : 110). Etant donné la nature de notre cours, les
descripteurs relatifs a I"écrit correspondent mieux a la médiation mise en ceuvre que ceux
pour |'oral.

La premiére activité nous intéressant est celle de «transmettre des informations
spécifiques », qui implique, de maniere générale et sans tenir compte des niveaux de langue,
d’ « extraire d’un texte cible des informations spécifiques présentant un intérét immédiat et de
les transmettre a une autre personne », avec un accent mis « sur la pertinence d’un contenu
spécifique plutét que sur les idées principales ou I'argumentation dans un texte », puisque
« 'utilisateur/apprenant recherche I'information adéquate dans le texte source et la transmet
ensuite a un destinataire » (ibid.). Compte tenu de la place prépondérante de I'interaction en
ligne (IEL) dans notre dispositif, nous privilégions le fait de « transmettre des informations o
I’écrit » (TIE dans notre classification retenue).

324 “from the world of the imagination, reflecting the fact that in education and everyday life, reading a good book or

seeing a good film tends to lead to talking about it (...) does not need to be limited to texts used in class”
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Au niveau B1, I'apprenant-e « peut transmettre par écrit (...) des informations précises
données dans un message enregistré simple (...), a condition que les sujets soient familiers et
énoncés lentement et clairement (...) [et] dans des textes informatifs simples (...), portant sur
des sujets familiers » (ibid.). Nous restons ouverts a interprétation concernant la nature des
documents. Par exemple, un « message enregistré simple » ne ferait pas nécessairement
référence a un message laissé au téléphone, mais pourrait s’appliquer a tout audio enregistré
par les étudiant-e:s dans le cadre du cours.

Au niveau B2, I'apprenant-e « peut transmettre par écrit (...) les points importants d’un
article (...) d’une revue académique et professionnelle (...) [et] de textes écrits complexes quant
au fond mais bien structurés (...) liés a ses centres d’intérét professionnel, académique et
personnel » (ibid.). La différence entre niveaux de langue se fait surtout par rapport a la
thématique des textes a médier et leur familiarité pour I'apprenant-e. Cela est difficile a définir
dans le cas d’anglais de spécialité, car le theme professionnel (B2) devrait étre familier pour
I'apprenant-e (B1). Cependant, cela ne nous géne pas dans notre conception, puisque nous
adoptons une logique de selon laquelle chacun-e contribue en fonction de son point de départ
différent dans la langue étrangeére et apporte sa pierre a I'édifice. Nous profitons ainsi de la
similitude entre la formulation de ce descripteur de la transmission par écrit aux niveaux Bl
et B2 et les regroupons sous le sigle TPE dans notre classification.

Au sein de cette compétence, les descripteurs concernant le fait de pouvoir « transmettre
des informations a I'oral », sont moins pertinentes pour nous, mis a part le fait de pouvoir
« transmettre (...) des informations précises données dans des textes informatifs clairs »
(ibid. : 111), qui s’appliquerait a notre tache récapitulative en module 8, contenant une
narration d’une présentation de diapositives (voir 4.5.3.3).

Une autre facette de la MT pertinente pour notre cours en ligne concerne le fait de pouvoir
« expliquer des données (par ex. des graphiques, diagrammes, tableaux...etc.) » (désormais
EDE), que cela soit a I'oral ou a I'écrit. Il s’agit d’'une compétence qui nous semble adéquate
aux besoins d’étudiant-e-s en premiére année d’Economie et Gestion, puisqu’elle peut « faire
l'objet d’une présentation PowerPoint ou d’une explication a un ami ou un collegue des
informations clés de graphiques dans un article (..) ou d’informations financieres »
(ibid. : 112). Cette variété de situations dans les domaines éducationnel, professionnel, mais
aussi privé, nous semble illustrative de la volonté de notre dispositif de rendre des contenus
issus de ces différents domaines pertinents a la réalisation des taches, afin de répondre aux
besoins liés aux études ultérieures et a I'avenir professionnel des étudiant-e's, tout en
valorisant des éléments de leurs pratiques personnelles.

Le descripteur EDE nous semble intéressant, en ce sens qu’il n’implique pas seulement
I’explication de données tres spécialisées. En effet, le CECR/VC cite le fait de « décrire des
graphiques portant sur des sujets familiers (par ex. des diagrammes ou des cartes météo) »,
de « présenter des tendances dans les graphiques », de « commenter des histogrammes » et
de « choisir et interpréter les points importants de données empiriques présentées dans un
graphique » (ibid.). Ce descripteurs nous semble aussi faire écho a certaines compétences de
la littératie informationnelle, abordées en 1.3.6, comme le fait de lire a partir de visuels
(Ng, 2012 : 1067). Dans le cadre de nos taches, nous considérons que la mise en ceuvre de
cette compétence ne serait pas limitée a des données financieres complexes, mais pourrait
bien concerner l'explication d’informations visuelles sur des thémes plus transversaux.
Compte tenu de la thématique éthique et morale prédominante, nous estimons méme que
les descripteurs du niveau B1 pour cette compétence correspondraient davantage a la mise
en ceuvre de EDE qui aurait lieu dans le cadre des taches. En effet, cette compétence n’est
décrite qu’a partir du niveau B1, niveau auquel I'apprenant-e « peut décrire {(...) les faits
importants présentés dans des visuels » et « peut interpréter et présenter par écrit {(...) les
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tendances générales de diagrammes simples (..), et expliquer en détail les éléments
importants » (Conseil de I'Europe, 2018).

Au niveau B2, I'apprenant-e « peut interpréter et présenter de facon fiable, par écrit (...), les
informations détaillées de diagrammes et données organisées visuellement en relation avec
son domaine d’intérét » (ibid.). La progression entre les deux niveaux concerne ainsi
principalement le détail et la fiabilité. Nous avons regroupé les descripteurs de ces deux
niveaux, en privilégiant la généralité exprimée dans le descripteur B1, sous le sigle DF qui met
I’accent sur la description de faits importants issus d’un document visuel, et 'acronyme PresE,
pour rappeler la dimension écrite de la présentation de ces informations dans notre dispositif.

Transmettre des
informations Transmettre par écrit des informations précises ou des points importants
spécifiques a I’écrit TPE

TIE

) . |Décrire les faits importants
Expliquer des données DF

al'écrit

EDE Présenter par écrit
PresE
Expliquer par écrit en faisant référence au document original
EXERO
Traiter un texte a Z o
Vx Résumer par écrit
I'écrit ResE
TTE -
Paraphraser des passages écrits
ParE
Relier les €motions ressenties a des émotions vécues
REEV
Emotions, Décrire les émotions ressenties ou suscitées
impressions, |DE
opinions, " < . — T
L Expliquer les impressions ou opinions suscitées
réactions
EIO
Présenter ses réactions, les étayer d'arguments et d'exemples
PR

Exprimer une réaction |£ spements Associer les événements a des événements similaires ou vécus
personnelle a I'égard AEEV
de textes créatifs Exposer son interprétation d'un personnage ou intrigue (état psychologique, raisons des

RTC actions, conséquences)
IP
Transversaux |Expliquer pourquoi des aspects I'ont intéressé
EAI
Exprimer une réaction a la forme, style, contenu, aspects appréciés
EAA
Décrire la personnalité d'un personage
DP
Personnages - " = 7S "
Expliquer avec quel personnage il/elle s'identifie et pourquoi
EPI
Apprécier la facon dont I'ceuvre favorise I'identification aux personnages
OFI
Avis motivé, se reporter aux opinions et arguments d'autres personnes
Analyser et critiquer des textes AM
créatifs Décrire comment les ceuvres différent dans le traitement du méme théme
ACTC oD

Comparer deux ceuvres (thémes, personnages, scénes), ressemblances et différences
co

Tableau 1 - Catégorisation des descripteurs retenus pour la médiation de textes, et sigles ou acronymes
associés

En troisieme lieu, nous tenons compte des descripteurs qui concernent le fait de « traiter
un texte a I'oral ou a I’écrit » (ibid. : 114) — en considérant surtout la dimension écrite dans le
cadre de cette étude — sous le sigle TTE. Ce traitement de texte n’est pas synonyme de
sélection, mais implique de comprendre la ressource dans son entiereté, afin de les transférer
sous une autre forme. Le CECR/VC explicite le fait de pouvoir « d’abord bien comprendre tous
les points essentiels du texte source », de « comprendre I'information et/ou les arguments du
texte source puis les transférer a un autre texte, en général en les résumant de facon a ce qu’ils
conviennent au contexte de la situation » et de pouvoir réaliser « un condensé et/ou une
reformulation des informations d’origine et des arguments » (ibid.).
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En ce sens, TTE est a différencier du fait de transmettre des informations spécifiques (TIE),
une compétence pour laquelle I'apprenant-e cherche des informations pertinentes sans
nécessairement lire le texte en entier. En TTE, « lutilisateur/apprenant peut alors choisir de
présenter I'information au destinataire dans un ordre tout a fait différent » (ibid.)

En revanche, I'activité TTE peut étre mise en relation avec le fait de « lire pour s’informer
et discuter », qui implique de « résumer les points essentiels d’un texte source », d’ « identifier
et expliquer au destinataire, le public visé, I'objectif et le point de vue de I'original » et de
« collecter des informations et des arguments de différentes sources » (ibid.). Ce dernier
critere est tout particulierement pertinent pour nous, étant donné la place accordée a la
littératie informationnelle dans nos taches.

Pour I'activité TTE, au niveau B1, I'apprenant-e « peut résumer (...)les points ou les
évenements importants présentés dans des programmes de télévision ou de courtes séquences
vidéo (...) les points principaux de longs textes (...) liés a son domaine d’intérét (...) I'essentiel
de ce qui a été dit dans une conversation (...) le contenu informatif de textes non complexes
(...) les points principaux de textes oraux et écrits clairs et bien structurés ». lel « peut
rassembler des éléments d’information de sources diverses (...) et les résumer pour quelqu’un
d’autres (..) » (ibid.). A nouveau, ce dernier descripteur est certainement l'un des plus
pertinents pour nous en termes de lien avec la littératie informationnelle.

Au méme niveau, I'apprenant-e « peut résumer (...) un court récit ou un article, un discours,
une discussion, un entretien ou un reportage (...) et répondre a des questions portant sur des
détails » (ibid.). Ce descripteur correspond aux types de supports et documents authentiques
présentés dans notre dispositif (articles, interviews, reportages au sujet des escroqueries
abordées notamment), ainsi qu’a nos activités fermées, de compréhension écrite (voir 4.4.2).

Le descripteur B1 de TTE explicitement centré sur I’écrit, et non sur I’écrit ou I'oral au choix,
concerne le fait de pouvoir « paraphraser de facon simple de courts passages écrits » et de
pouvoir « résumer par écrit (...), les points principaux de textes oraux et écrits informatifs
explicites (...) 'information et les arguments contenus dans des textes » (ibid.).

Au niveau B2, que cela soit a I'oral ou a I’écrit, 'apprenant-e « peut résumer et commenter
(...) l'intrigue et les séries d’événements d’un film ou d’une piéce de thédtre (...) » et « peut
résumer (..) des extraits d’informations, d’entretiens ou de reportages comportant des
opinions, les discuter et les critiquer (...) les points importants de textes oraux et écrits longs et
complexes (...) une grande variété de textes factuels et de fiction (...) en commandant et en
débattant des points de vue opposés et des thémes principaux » et, enfin, « peut (...), faire une
synthése et rendre compte d’informations et d’arguments venant de différentes sources orales
et écrites (...) » (ibid. : 115). Ces descripteurs font explicitement état de la dimension factuelle
du traitement de texte : méme lorsque des textes créatifs tels que des films sont concernés,
I'activité TTE peut impliquer de placer des opinions en opposition, ou de les critiquer, mais ne
fait pas appel a un avis personnel sur le sujet en question. Les apprenant-e:s peuvent résumer
ou paraphraser des opinions contenues dans ces supports, mais n’y ajoutent pas les leurs a
proprement parler.

Les descripteur B2 de TTE explicitement centrés sur |’écrit impliquent de pouvoir « résumer
par écrit (...) I'essentiel du contenu de textes oraux et écrits complexes (...) sur des sujets liés a
ses domaines d’intérét et de spécialisation », de pouvoir « expliquer par écrit (...), le point de
vue énoncé dans un texte complexe (..) étayant ses conclusions par des références aux
informations précises du document original. », et de pouvoir « résumer par écrit (...) I'essentiel
du contenu de textes oraux et écrits » (ibid. : 116).

Ici, la progression entre les niveaux B1 et B2 concerne la variété des themes des textes a
traiter et la longueur et la complexité de ceux-ci. De plus, les textes créatifs et de fiction, ainsi
gue le domaine de spécialisation et d’intérét des apprenant-e's, deux dimensions en parfaite
adéquation avec notre dispositif, n"apparaissent qu’au niveau B2. En revanche, la mention
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d’une collecte d’informations de différentes sources et de leur paraphrase semble limitée au
niveau B1. Ainsi, il nous semble important de tenir compte des descripteurs de ces deux
niveaux, en raison de la variété des supports évoqués, que cela soit en termes de longueur,
de complexité, ou de thématique. Par ailleurs, puisque les étudiant-e:s sont incité-e:s a
rassembler ces informations elleux-mémes et que nous privilégions la présence d’une liberté
de choix, nous ne trouvons pas pertinent d’imposer une longueur et un niveau de complexité
a ces ressources extérieures, afin que chacun-e puisse choisir des supports lui paraissant
abordables, et contribuer a son niveau. Enfin, compte tenu de la thématique éthique et
morale de notre scénario pédagogique, voulu relativement transversal, nous ne souhaitons
pas limiter la thématique des documents a un domaine trop spécialisé. Pour ces différentes
raisons, nous avons choisi de regrouper ces descripteurs TTE selon trois sous-
catégories : I'explication d’un texte par écrit en faisant référence au document original
(dorénavant EXERQ), le fait de résumer ces textes par écrit (dorénavant ResE), et le fait de les
paraphraser (dorénavant ParE). Ces trois descripteurs nous semblent efficacement combiner
les éléments principaux de TTE aux niveaux B1 et B2 dans le CECR/VC.

Par ailleurs, dans notre étude, les sources diverses a trouver et a résumer ne sont pas
nécessairement dans la langue étrangére : que les apprenant-e-s collectent des informations
en frangais, en anglais, ou méme dans une autre langue, si elles sont traitées et résumées en
anglais, les apprenant-e-s auront, dans tous les cas, médié ces informations.

Jusqu’a présent, tous les descripteurs de MT présentés concernent la transmission
d’informations issues de textes, documents, articles, sources de maniere factuelle, pouvant
étre définie comme un usage transactionnel de la langue. D’autre part, la MT fait état de
descripteurs plus subjectifs, liés a réception personnelle d’un texte — qui correspondrait a un
usage créatif et interpersonnel de la langue — et non seulement a la transmission
d’information sous une forme résumée (ResE) ou paraphrasée (ParE). Cette distinction entre
usage transactionnel et créatif et interpersonnel sera abordé en 3.3.5.7.

La premiére activité de MT plus subjective, qui est centrale a notre dispositif, est « exprimer
une réaction personnelle a I'’égard des textes créatifs » (ibid.: 120), désormais RTC. Les
descripteurs du CECR/VC citent explicitement les films comme faisant partie de ces textes
créatifs (ibid.: 121), nous permettant d’inclure les FASP instrumentalisées dans notre
dispositif dans ce terme. L’activité RTC comprend le fait, pour I'apprenant-e, de pouvoir
« expliquer ce qu’il/elle aime, ce qui I’a intéressé/e dans telle ceuvre », de pouvoir « décrire des
personnages, dire avec lequel il/elle s’identifie », d’ « établir des rapports entre certains
aspects de I'ceuvre et sa propre expérience », de « relier sensations et émotions » et d’ « avoir
une interprétation personnelle de I’ceuvre dans son ensemble ou de certains aspects »
(ibid. : 120).

Nous considérons que la thématique éthique et morale choisie pour notre cours, et la
focalisation sur les comportements des personnages, plutét que sur des notions disciplinaires
tres spécialisées, pourra favoriser I'identification des étudiant-e-s avec les personnages et les
évenements illustrés. Dans un méme temps, étant donné que les textes créatifs de notre
dispositif illustrent un domaine professionnel relatif au domaine d’études des apprenant-e-s,
nous espérons que l’identification aux personnages et évenements et l'incitation a la
comparaison avec leurs propres expériences favorisera une projection des apprenant-e-s dans
le domaine, et une réflexion critique au sujet du milieu illustré.

Au niveau B1, pour I'activité de médiation RTC, 'apprenant-e « peut décrire la personnalité
d’un personnage », « peut expliquer brievement les impressions et les opinions suscitées par
une ceuvre », « peut décrire les émotions ressenties a certains passages », « peut relier les
émotions ressenties par un personnage d’une ceuvre a des émotions qu’il/elle a
vécues » ; « peut associer les évenements d’un récit, d’un film ...) avec des événements
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similaires qu’il/elle a vécus ou dont il/elle a entendu parler » ; « peut expliquer de facon
détaillée avec quel personnage il/elle s’identifie le plus et pourquoi » ; « peut expliquer
pourquoi certaines parties ou aspects d’une ceuvre l'ont particuliéerement intéressé/e »
(ibid. : 121).

Pour cette activité, les descripteurs sont plus complets au niveau B1 qu’au niveau B2. Pour
ce dernier, le CECR/VC cite le fait de pouvoir « présenter clairement ses réactions vis-a-vis
d’une ceuvre, développer ses idées et les étayer par des exemples et des arguments », de
pouvoir « décrire I’émotion suscitée par une ceuvre et expliquer pourquoi elle a déclenché
cette réaction » et de pouvoir « exprimer de facon détaillée ses réactions a la forme
d’expression, au style et au contenu d’une ceuvre et expliquer ce qu’il/elle a apprécié et
pourquoi » (ibid.). Bien que nos textes créatifs ne soient pas écrits, nous considérons les
techniques de communication et de neutralisation du comportement abordées comme étant
relatives a « la forme d’expression » et au « style » des scenes sélectionnées.

L’activité RTC est la seule pour laquelle nous tenons compte de descripteurs situés au
niveau C1, puisqu’ils nous semblent se référer a une activité entierement accessible aux
étudiant-e's, et tout a fait pertinente a la réaction aux FASP que nous proposons. Ces
descripteurs situent au niveau C1 le fait de pouvoir « exposer son interprétation d’un
personnage d’une ceuvre : son état psychologique ou émotionnel, les raisons de ses actions
ainsi que leurs conséquences » et de pouvoir « donner son interprétation personnelle du
déroulement d’une intrigue, des personnages et des thémes dans un récit, un roman, un film
ou une piéce de thédtre » (ibid.). Ces trois descripteurs s’alignent avec les textes créatifs de
notre cours, puisqu’ils proposent une focalisation sur I'ceuvre, ses personnages, ses themes
et son intrigue, et précisent explicitement la prise en compte des films. Etant donné
I'importance du comportement des personnages, de leurs actions — souvent immorales — et
des conséquences de ces actions dans les taches de notre cours, il nous semblait que ce
descripteur ne pouvait étre ignoré. En effet, ces divers éléments de I'ceuvre ne sont pas
explicitement cités dans les descripteurs aux niveaux B1 et B2.

Au sein de ces différents descripteurs a ces deux niveaux, nous avons dégagé une réaction
personnelle générale, concernant les émotions, impressions, opinions et réactions des
apprenant-e-s aux textes dans leur ensemble, une réaction plutét focalisée sur les
personnages illustrés dans ces textes, et une réaction orientée vers les événements ayant eu
lieu. Enfin, les derniers descripteurs sont transversaux, concernant plutot une explication ou
interprétation de la forme, d’aspects généraux, ou concernent a la fois les personnages et
événements. Nous avons choisi de faire apparaitre cette distinction dans notre classification,
bien gu’elle ne soit pas explicitée dans le CECR/VC.

En ce qui concerne les émotions, impressions, opinions et réactions, nous avons classifié
les descripteurs en quatre sous-catégories : le fait de pouvoir relier les émotions ressenties
face aux textes créatifs a des émotions vécues (dorénavant REEV), le fait de pouvoir décrire
ces émotions ressenties ou suscitées (dorénavant DE), le fait de pouvoir expliquer les
impressions et opinions suscitées (dorénavant EIQ), afin de distinguer les émotions, purement
subjectives, et les opinions, qui impliquent une dimension plus construite et intellectuelle, et
enfin, le fait de pouvoir présenter ses réactions et de les étayer d’arguments et d’exemples
(dorénavant PR).

Nous catégorisons un seul descripteur qui concerne spécifiquement les évenements
dépeints dans les textes créatifs : le fait de pouvoir associer les événements a des événements
similaires vécus (dorénavant AEEV).

Nous proposons deux descripteurs qui concernent précisément les personnages
dépeints : le fait de pouvoir décrire la personnalité d’un personnage (dorénavant DP), et le fait
de pouvoir expliquer avec quel personnage iel s’identifie et pourquoi (dorénavant EPI).
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Enfin, nous ajoutons trois descripteurs moins aisés a catégoriser: le fait, pour
I'apprenant-e, de pouvoir exposer son interprétation d’'un personnage ou d’une intrigue, qui
inclut I'état psychologique d’un personnage, les raisons de ses actions, et les conséquences
(dorénavant IP), le fait de pouvoir expliquer pourquoi certains aspects des textes créatifs I'ont
intéressé (dorénavant EAI), le fait de pouvoir exprimer une réaction a la forme, au style, au
contenu et aux aspects appréciés (dorénavant EAA).

Le nombre plus important de descripteurs B1 que B2 pour I’activité RTC pourrait s’expliquer
par le fait que cette activité est considérée moins complexe que le fait d’ « analyser et
critiquer des textes créatifs (incluant la littérature) » (désormais ACTC), davantage
développée au niveau B2, et vraisemblablement considérée comme une activité plus
complexe que la RTC. La distinction faite entre ces deux activités dans le CECR/VC est remise
en question par Longuet et Springer (2021) et sera détaillée en 3.3.5.7.

Pour l'activité ACTC, au niveau B1, I'apprenant-e « peut décrire les thémes et les
personnages clés de courts récits » et « peut désigner les épisodes et les évenements les plus
importants d’un récit » (ibid. : 122).

Au niveau B2, 'apprenant-e « peut donner un avis motivé sur une ceuvre, tenir compte des
éléments thématiques, structuraux et formels et se reporter aux opinions et aux arguments
d’autres personnes », « peut comparer deux ceuvres, leurs themes, les personnages et les
scénes, rechercher les ressemblances et les différences et expliquer la pertinence de leurs
liens », « peut décrire comment des ceuvres différent dans leur traitement du méme théme »
et « peut apprécier la facon dont I'ceuvre favorise !'identification avec les personnages et
donner des exemples » (ibid.).

Les descripteurs concernant la comparaison et la mise en ceuvre de plusieurs ceuvres nous
semblent particulierement pertinents pour nos taches, étant donné que nous
instrumentalisons trois films différents, ancrés dans un méme milieu professionnel, qui
présenteront donc, de fait, des différences et des points communs. Le dernier descripteur du
niveau B2 concernant I'identification aux personnages des textes nous semble assez difficile a
distinguer du descripteur EPI de I'activité RTC, présenté ci-avant, en termes de mise en ceuvre
concréte dans le cadre d’une tache. Nous émettons I’"hypothése que ces deux descripteurs
s’appligueront ensemble dans la majorité des productions étudiantes, et avons fait apparaitre
ce chevauchement par un cadre rouge dans notre classification (voir Tableau 6).

Les descripteurs que nous retenons pour l'activité ACTC concernent le fait de pouvoir
apprécier la facon dont I'ceuvre favorise I'identification aux personnages (dorénavant OFl), le
fait de pouvoir donner un avis motivé et de se reporter aux opinions d’autres personnes
(dorénavant AM), le fait de pouvoir décrire comment les ceuvres different dans leur
traitement du méme théme (dorénavant OD), et enfin, le fait de pouvoir comparer deux
oceuvres vis-a-vis de leurs thémes, personnages et scenes, de rechercher leurs ressemblances
et différences et d’expliquer la pertinence de leurs liens (dorénavant CO).

Au sein de tous ces descripteurs de la MT, une distinction est percevable entre ce qui
releverait, en termes de conception de taches, davantage d’'un déficit informationnel ou
plutdt d’un déficit d’opinion. En effet, les activités TTE, EDE et TIE appellent a transmettre et
expliquer des informations préexistantes, en les recueillant a partir de différentes sources,
afin de pallier un déficit d’information, tandis que les activités RTC et ACTC sont plus
subjectives et personnelles, et appellent au fait de faire le lien avec sa propre expérience,
d’exprimer son opinion, ses impression, ses émotions, etc., ce qui reléverait plus
naturellement d’un déficit d’opinion, puisqu’il ne s’agit pas d’informations d’ordre factuel.

Ceci nous mene a notre hypothese sur la différence principale entre nos deux espaces de
cours : nous considérons que plus il y a d’éléments personnels, subjectifs ou relatifs a
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I'expérience des étudiant-e-s intégrés et valorisés dans le cours, plus I'applicabilité des
descripteurs de la médiation serait grande. Ainsi, davantage des descripteurs abordés seraient
rendus pertinents a la réalisation de taches non limitées a un déficit informationnel, mais
impliquant également un déficit d’opinion.

Il est toutefois a souligner que cette dichotomie observable dans les descripteurs ne
correspond pas en tous points a la dualité initiale imaginée lors de la rédaction du document,
entre la médiation relationnelle (distance ou tension entre les personnes) et la médiation
cognitive. En effet, la médiation cognitive ferait référence a « quand la distance touche non
seulement aux connaissances a acquérir, mais tient, par exemple, a un défaut d’information
ou d’expérience » (Coste et Cavalli, 2018 : §32). Cette définition regrouperait donc a priori ce
qui reléve des savoirs factuels (« connaissances ») et du personnel (« expérience ») dans un
méme type de médiation. Nous nous positionnons ainsi dans I'optique de Longuet et Springer
(2021) d’une vision plus holistique de la médiation ne se limitant pas a cette catégorisation
dichotomique. Bien qu’iels admettent que cette distinction se retrouve dans les descripteurs
du CECR/VC, les médiations cognitives et relationnelles se complétent et sont souvent liées.

3.3.5.3 Médiation de concepts

La premiere forme de médiation décrite dans le CECR/VC, la MT, est celle présentant le
plus grand nombre de sous-catégories et descripteurs, et il s’agit de celle étant la plus
considérée dans notre dispositif également, étant donné la place importante accordée aux
FASP — ou textes créatifs — dans notre cours en ligne. La deuxieme forme de médiation, la
médiation de concepts (dorénavant MCon), présente moins de descripteurs, et nous
expliquerons ci-aprés que nous considérons seulement la moitié de ces descripteurs comme
étant applicables a notre cours.

Cette forme de médiation est définie comme un « processus qui facilite I'accés au savoir et
aux concepts, en particulier pour des personnes qui sont incapables d’y accéder directement »
(Conseil de I'Europe, 2018 : 109). Une activité de médiation qui s’inscrit surtout dans le
domaine éducationnel, selon Longuet et Springer (2021 : 155). Comme nous |’avons précisé
plus tot, notamment en 1.4.3.2, les taches de notre dispositif ne correspondent pas a la
définition d’une coopération a proprement parler, puisque leur réalisation est
essentiellement individuelle et ne fait pas appel a la division d’une tdache commune. Les
auteur-e-s du CECR/VC précisent que cette facilitation d’accés au savoir peut se faire, soit par
le biais du travail de groupe, soit « lorsqu’une personne a le réle officiel ou informel de
facilitateur, professeur ou formateur » (Conseil de I'Europe, 2018 : 123). Seule cette deuxieme
situation est pertinente dans notre dispositif.

De plus, les auteurs distinguent la médiation relationnelle ou « I’établissement des
conditions pour un travail efficace », présentée a gauche du Tableau 2, et la médiation
cognitive, relative au « développement et I’élaboration des idées » (ibid.). Dans notre sous-
partie précédente, nous soulignions déja que la définition de la médiation cognitive proposée
par Coste et Cavalli (2018 : §32) semblait déja brouiller la frontiere entre factuel et
expérientiel. De surcroit, ici, nous considérons que, malgré la formulation de la catégorie
« coopérer pour construire du sens » du CECR/VC, sa dimension cognitive dans la facilitation
de l'accés au savoir pour les autres devient pertinente pour notre étude, puisqu’elle
correspondrait a ce rOle «informel de facilitateur » que nous tendons a attribuer aux
étudiant-e-s.
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Etablir les conditions Développer les idées

Faciliter la coopération dans les

Coopérer dans un groupe interactions avec des pairs

Coopérer pour construire du sens

Diriger le travail de groupe Gérer les interactions Susciter un discours conceptuel

Tableau 2 - Echelle de la médiation de concepts présentée dans le CECR/VC (Conseil de 'Europe, 2018 : 123)

En revanche, le fait d’établir les conditions reviendrait plutét a I’enseignante-tutrice dans
notre dispositif, et la médiation par I'enseignant-e n’est pas le sujet central de cette étude, qui
s'intéresse davantage au réle de médiateur-rice pouvant étre adopté par l'apprenant-e,
expert-e en herbe de son domaine d’études, et en maitrise des éléments issus de sa sphéere
informelle. Ainsi, parmi les quatre sous-catégories de la MCon présentées dans le CECR/VC,
nous tenons seulement compte des deux présentées a droite du Tableau 2, le fait de
« coopérer pour construire du sens », désormais CCS, et le fait de « susciter un discours
conceptuel », désormais SDC.

Il convient de concéder que la formulation des descripteurs de CCS est pensée pour la
réalisation d’un travail de groupe puisque le CECR/VC évoque le « travail collectif dans la
résolution de probléme, le brainstorming, I’élaboration de concepts et le travail sur projet »
(ibid. : 123), et seule I’élaboration de concepts correspond a la réalité de notre dispositif.

Or, si les sous-groupes créés pour I'espace du forum de discussion, lieu virtuel de la
publication des productions de chacun-e, sont considérés comme les groupes évoqués dans
ces descripteurs, la formulation ne parait plus si éloignée du fonctionnement de notre cours.
Toutefois, pour cette activité CCS, les descripteurs du niveau B1 nous paraissent bien plus
adaptés, ceux du niveau B2 nous semblant trop orientés vers la réalisation d’une tache
commune impliquant une organisation complexe, des prises de décision, et un réel role de
guide pour le médiateur, ce qui ne semble pas applicable a notre cours.

En effet, au niveau B2, le CECR/VC stipule que I'apprenant-e « peut mettre en évidence le
probléme principal a résoudre dans une tdche complexe ainsi que les aspects importants a
prendre en compte », « peut apporter sa contribution a une prise de décision et une résolution
de probléme collective, exprimer et partager ses idées, donner des explications détaillées et
faire des suggestions pour les actions a venir » et « peut participer a I'organisation de la
discussion dans un groupe, en rapportant ce que les autres ont dit, en résumant, en examinant
et considérant tous les points de vue » (ibid.: 125). Seuls quelques éléments évoqués ici
peuvent étre appliqués a notre fonctionnement : le fait « d’exprimer et partager ses idées »,
de « donner des explications détaillées » ou de rapporter et résumer des points de vue.

Les descripteurs du niveau B1, quant a eux, font apparaitre ces éléments pertinents, sans
mention d’une tache réellement complexe autour de laquelle débattre et s’organiser. Nous
faisons donc I’hypothese que les descripteurs a ce niveau seraient applicables aux interactions
autour des taches de production au sein des sous-groupes sur les forums de discussion. En
effet, au niveau B1, 'apprenant-e « peut envisager deux aspects différents d’'un probléme,
donner des arguments pour ou contre et proposer une solution ou un compromis », « peut
présenter ses idées dans un groupe et poser des questions pour susciter des réactions de la
part des membres du groupe » et « peut approfondir les idées et les opinions d’autres
personnes » (ibid.). Nous considérons que la maniére dont les descripteurs sont formulés a ce
niveau les rendraient applicables a un apprentissage collectif et la publication de taches
individuelles — pour lesquelles les apprenant-e-s doivent envisager deux points de vue
différents (DAP) autour des questions éthiques et morales — au sein d’'un espace commun,
dans lequel les autres apprenant-e-s peuvent réagir (SR) et approfondir les idées des autres
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(AIA). Nous avons ainsi fait le choix de retenir ces trois descripteurs sous les acronymes et
sigles DAP, SR et AlA respectivement.

Dans le cas de I'activité SDC, la formulation des descripteurs demeure orientée vers la
réalisation d’'une tdche commune, mais nous faisons |I’"hypothése qu’ils demeurent applicables
au cas d’un apprentissage collectif, comme dans notre dispositif. En effet, le CECR/VC précise
que lI'apprenant-e « peut le faire soit comme membre d’un groupe, prenant provisoirement le
réle de facilitateur, soit étre désigné comme I'expert » (ibid. : 126), et Longuet et Springer
(2021 : 159-160) précisent que cela permet d’ « aider les participants a comprendre les
concepts ». En réalité, ce deuxieme scénario nous semble alors correspondre au réle
d’apprenant-e-expert-e que chaque étudiant-e adopte au sein de son sous-groupe sur le forum
de discussion, dés lors qu’iel publie sa production, contenant des éléments issus de sa sphere
informelle et personnelle, pouvant contribuer a la question posée a tous-tes, et pouvant
contenir des éléments inédits pour les autres, et ainsi représenter un apprentissage. Chacun-e
est facilitateur-rice et expert-e de ses connaissances personnelles, chacun-e aide a I'acces aux
nouveaux concepts par les liens personnels et individuels avec le cours qu’iel propose.

Envisager deux aspects d'un méme probléme, donner des arguments
pour ou contre
. . |DAP
Coopérer pour construire = — - - —
du sens Présenter ses idées et poser des questions pour susciter des réactions
de la part des membres du groupe
CCS
SR
Approfondir les idées et opinions d'autres personnes
AIA
Se servir des idées des autres et les reprendre
SIA
Susciter un discours Demander de préciser certains points énoncés lors de leur explication
conceptuel initiale
sbc DPCP
Poser des questions pour amener les gens a clarifier leur raisonnement
PQC
Tableau 3 - Catégorisation des descripteurs retenus pour la médiation de concepts, et sigles ou acronymes

associés

Pour I'activité SDC, au niveau B1, I'apprenant-e « peut demander a quelqu’un la raison de
son idée et comment il pense que les choses vont pouvoir fonctionner », « peut demander aux
gens de préciser certains points énoncés lors de leur explication initiale », « peut poser des
questions pertinentes pour vérifier sa compréhension des notions venant d’étre expliquées »,
et « peut poser des questions pour amener les gens a clarifier leur raisonnement » (Conseil de
I’Europe, 2018 : 127).

Au niveau B2, 'apprenant-e « peut formuler des questions et des commentaires pour inciter
les gens a développer leurs idées et a justifier ou clarifier leurs opinions », « peut se servir des
idées des autres et les reprendre dans une fagon de penser cohérente », « peut demander aux
gens d’expliquer comment une idée cadre avec le théme principal de la discussion » (ibid.).

La formulation des descripteurs aux deux niveaux est assez similaire, et la progression entre
les niveaux B1 et B2 semble surtout se situer dans un niveau de conceptualisation ou
intellectualisation plus élevé au niveau B2, suggérant que I'apprenant-e inciterait ses pairs a
davantage développer leurs idées, ou a replacer leurs idées dans le cadre central de
discussion, tandis que les descripteurs au niveau B1 concernent un questionnement nous
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semblant plus réaliste dans le cadre de notre dispositif. En effet, nous estimons qu’il serait
optimiste d’imaginer que les apprenant-e:s seraient investis dans le cours au point de relancer
activement les discussions, en demandant a leurs pairs de resituer leurs idées dans la
thématique générale du cours, par exemple. Méme pour les descripteurs B1, il nous semble
irréaliste de nous attendre a ce que les étudiant-e:s posent des questions a leurs pairs sur
comment « les choses vont pouvoir fonctionner » (ibid.), ou pour clarifier leur propre
compréhension des concepts présentés. Par ailleurs, le descripteur SR de I'activité de
médiation CCS nous semble faire écho a cette idée.

En revanche, le fait de « se servir des idées des autres et les reprendre » (ibid.) au niveau
B2 nous semble tout a fait adapté a notre cours, compte tenu de la dimension publique des
productions, permettant a chacun-e de réemployer des éléments des productions de leurs
pairs, sur le fond ou sur la forme.

Pour I'activité SDC, nous avons conservé ce dernier descripteur, sous I'acronyme SIA, ainsi
que deux descripteurs B1, soit le fait de demander de préciser certains points énoncés lors de
I’explication initiale, sous le sigle DPCP, et le fait de poser des questions pour amener les
autres a clarifier leur raisonnement, sous le sigle, PQC.

De maniere générale, la MCon implique, de la part de I'enseignant-e, la création d’ « un
environnement et des conditions propices a I'appropriation des connaissances3?> ». Dans notre
cas, cet environnement correspond a la plateforme Moodle, et aux forums de discussions,
organisés et mis en place par I'enseignante-tutrice. Une interaction est encouragée autour
d’un « discours conceptuel??® » (Piccardo et North, 2019 : 233), qui, dans notre cas, est lié aux
qguestions éthiques, morales et comportementales abordées. Ce « discours conceptuel
encouragé » est défini par un apport d’explications, par le fait de poser des questions et de
s’appuyer sur les contributions de chacun-e (ibid. : 237). Etant donné la dimension en ligne
des interactions de notre cours, nous considérons ces différents descripteurs en étroite
relation avec ceux de I'lEL, détaillés en 1.4.2.4.

3.3.5.4 Médiation de la communication

La médiation de la communication, désormais MCom, se définit comme le fait de « faciliter
la compréhension et de faconner une communication réussie entre les utilisateurs/apprenants
qui ont des perspectives individuelles, socioculturelles, sociolinguistiques ou intellectuelles
éventuellement différentes » (Conseil de I'Europe, 2018 : 110). Elle est divisée en trois sous-
catégories : « établir un espace pluriculturel », « agir en tant qu’intermédiaire dans des
situations informelles » et « faciliter la communication dans des situations délicates et des
désaccords ». Elle ne fait pas nécessairement référence a une résolution de conflit mais peut
concerner des « interactions quotidiennes sociales ou professionnelles » (ibid.).

La premiére forme implique « la création d’un espace partagé entre des interlocuteurs
différents d’un point de vue linguistique et culturel » pour rendre possible « une bonne
communication entre participants de contextes culturels différents, y compris de contextes
multiculturels » (ibid. : 128). Elle ne nous semble pas correspondre au contexte de notre
dispositif et nous n’en tenons donc pas compte dans I’étude de I'applicabilité des descripteurs
de médiation, puisque nous partons d’ores et déja du postulat que ces descripteurs ne seront
pas applicables.

325 “q suitable environment and conditions to enable learners to appropriate knowledge”
326 “conceptual talk”
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La deuxiéme activité, « agir en tant qu’intermédiaire dans des situations informelles »
(dorénavant ISl) est orientée vers la médiation interlinguistique dans sa formulation du
CECR/VC, et fait référence aux « situations dans lesquelles [utilisateur/apprenant
[plurilingue], médie du mieux qu’il peut a travers les langues et les cultures dans une situation
informelle liée aux domaines public, privé, professionnel ou éducationnel » (ibid. : 130). Cela
dit, cette mention de plurilinguisme de I'apprenant-e n’exclut pas, selon nous, la possibilité
d’une MCom au sein de la méme langue. Pour rappel, nous ne jugeons pas nécessaire de faire
apparaitre les mentions « (en langue A) » et « (en langue B) » dans les descripteurs présentés.
Il s’agit d’'une activité pouvant se faire dans un sens, comme lors d’un discours, ou dans les
deux sens, comme lors d’une conversation (ibid.).

Les trois notions clés de cette activité ISI nous semblent toutes bien adaptées au
fonctionnement de notre dispositif, puisqu’elles comprennent le fait de « communiquer de
facon informelle, dans une conversation, le sens de ce que disent les interlocuteurs », de
« transmettre des informations importantes » et de « répéter le sens de ce qui est dit dans des
discours et des exposés » (ibid.). Nous considérons la notion d’interlocuteurs comme pouvant
faire référence aux autres apprenant-e:s au sein du cours, mais également les différents
locuteurs des ressources fournies dans le cours, ou celles extérieures, recueillies et médiées
par les étudiant-e-s. De maniére similaire, les termes de discours et d’exposés pourraient se
référer aux productions étudiantes, mais aussi a ces différents documents-supports.

Pour I'activité ISI, au niveau B1, I'apprenant-e « peut communiquer (...) le sens principal de
ce qui est dit (...) sur des sujets liés a ses domaines d’intérét, transmettre de facon simple des
informations factuelles et expliquer des références culturelles a condition de pouvoir préparer
a lI'avance et que les interlocuteurs énoncent clairement et dans un langage quotidien » (ibid.).
lel peut aussi « communiquer (...) le sens principal de ce qui est dit (...) sur des sujets d’intérét
personnel, en suivant les conventions principales de politesse, a condition que les
interlocuteurs énoncent clairement, dans une langue standard, et qu’il/elle puisse demander
des clarifications et des pauses afin de mettre en forme ce qu’il/elle veut dire » (ibid.).

Au niveau B2, 'apprenant-e « médier (...), transmettre des informations détaillées, appeler
I'attention des deux parties sur les indices contextuels informatifs et socioculturels, et poser
des questions de clarification et de suivi ou si besoin est faire des déclarations » (ibid.). lel peut
aussi « communiquer (...) le sens de ce qui est dit (...) dans un message de bienvenue, une
anecdote ou un exposé dans son domaine, interpréter correctement les indices culturels et
donner, si besoin est, des explications supplémentaires, a condition que I'interlocuteur s’arréte
de temps en temps pour lui permettre de le faire » (ibid.). Enfin, iel « peut communiquer {(...)
le sens de ce qui est dit (...), sur des sujets liés a ses domaines d’intérét, transmettre et si besoin
est, expliquer la signification de déclarations et de points de vue importants, a condition que
les interlocuteurs donnent si nécessaire des explications » (ibid.).

Entre les deux niveaux, la progression semble surtout concerner le niveau de détail, passant
d’informations factuelles dans un langage quotidien au B1, a des informations détaillées au
niveau B2. Il n’y a pas de grande progression du point de vue du domaine d’utilisation
concerné, les deux niveaux évoquant le domaine d’intérét de I'apprenant-e. Les descripteurs
B2 mentionnent également « son domaine » (ibid.), qui semblerait faire référence au domaine
de spécialisation de I'apprenant-e. Parmi les exemples donnés, méme les descripteurs B2
mentionnent des textes pertinents pour notre dispositif, tels que des messages, anecdotes et
exposeés.

Nous avons fait le choix de regrouper ces différents descripteurs, que nous jugeons
similaires, sous un intitulé général évoquant le fait de communiquer le sens principal et
transmettre de facon simple des informations factuelles, dorénavant CS.
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Agir en tant qu'intermédiaire |Communiquer le sens principal et transmettre de fagon simple des
dans des situations informelles |informations factuelles

© c
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'g g O | Faciliter la communication
S £ 2 dans des situations délicates et|Résumer les déclarations, souligner les accords, obstacles et désaccords
N} .
s 8 des désaccords RD
Fcom

Tableau 4 - Catégorisation des descripteurs retenus pour la médiation de la communication, et sigles ou
acronymes associés

La derniere activité, « faciliter la communication dans des situations délicates et des
désaccords » (ibid. : 131), désormais Fcom, de maniére similaire aux descripteurs de MCon
abordés en 3.3.5.3, semble orientée vers la réalisation de taches en groupes. Cependant, les
notions clés de I'activité nous paraissent bien adaptées a notre dispositif. L’activité implique
d’ « examiner, avec sensibilité et de facon équitable, les différents points de vue des
participants au cours d’un dialogue » (ibid.), ce qui nous semble nécessaire lorsque les
étudiant-e's prendront connaissance des productions des autres, évoquant leur avis
personnel, pouvant différer du leur. Elle inclut aussi de « développer les points de vue exprimés
pour améliorer et approfondir la compréhension des questions débattues », de « définir un
terrain d’entente » et de « trouver un nouvel angle d’approche du point de vue d’un ou de
plusieurs participants pour s’approcher d’un accord ou d’une solution » (ibid.). Bien que ces
activités ne soient pas réalisées dans notre dispositif dans le cadre de taches communes a
réaliser, nous considérons que cette prise en compte de différents points de vue afin de
potentiellement adopter un nouvel angle ou point de vue, pourrait étre mis en ceuvre par les
étudiant-e's de maniéere individuelle, lors de la consultation des productions de leurs pairs,
pouvant donner lieu a une réévaluation de leur point de vue initial au sujet des questions
posées.

Au niveau B1, I'apprenant-e « peut demander aux parties en désaccord d’expliquer leur
point de vue et peut répondre brievement a ces explications, a condition que le sujet lui soit
familier et que les interlocuteurs parlent clairement » et « peut montrer sa compréhension des
problémes clés dans un différend sur un sujet qui lui est familier et adresser des demandes
simples pour obtenir confirmation et/ou clarification » (ibid.).

Au niveau B2, iel « peut amener les parties en désaccord a des solutions possibles pour les
aider a obtenir un consensus, formuler des questions ouvertes et neutres afin de minimiser la
géne ou l'offense » et « peut aider les parties en désaccord a mieux se comprendre en
reformulant et recadrant leurs positions et en établissant des priorités de besoins et
d’objectifs » (ibid.). L'apprenant-e peut aussi « résumer clairement et fidelement ce qui a été
convenu et ce qui est attendu de chacune des parties », « peut, en posant des questions,
repérer les terrains d’entente et inviter chaque partie a mettre en avant les solutions
possibles », « peut présenter les principaux points de désaccord de fagon relativement précise
et expliquer les points de vue des parties concernées », et, enfin, « peut résumer les
déclarations faites par chacune des deux parties et souligner les points d’accord et les
obstacles » (ibid.).

Aux deux niveaux, les descripteurs nous paraissent bien plus orientés vers la réalisation de
taches communes que ne I’étaient les notions clés. Cependant, au méme titre, certains de ces
descripteurs nous semblent applicables a la réalisation des taches de productions prévues, en
ce qui concerne la réflexion critique pouvant étre menée par chaque apprenant-e lors de la
publication de son travail et de sa confrontation avec les productions de ses pairs.
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Ainsi, nous ne tenons pas compte des éléments faisant référence a un médiateur cherchant
a atteindre un consensus au sein d’un groupe, ou a la formulation de besoins et d’objectifs,
mais nous intéressons aux notions d’obstacles et de désaccords, qui nous semblent pouvoir
s’appliquer aux productions des pairs face auxquelles les apprenant-e:s peuvent se trouver, et
qui pourraient faire changer leur propre avis sur les questions traitées. Ces notions font
également écho a I'activité DAP en médiation de concepts. De méme, I'idée de résumer des
déclarations de partis différents — qui apparait dans deux descripteurs du niveau B2 — nous
semble pertinente, en ce sens qu’elle fait écho a d’autres descripteurs préalablement
évoqués, notamment ResE en médiation de textes (MT), et I'idée de reprendre (SIA) les
déclarations des autres en médiation de concepts (MCon).

Nous faisons donc le choix de combiner ces éléments nous paraissant applicables a notre
dispositif sous le sigle RD, faisant référence au fait de résumer des déclarations, et au fait de
souligner les accords, obstacles et désaccords, si I'on considére ces déclarations au sens de
celles présentes dans la production de I'apprenant:-e et celles de ses pairs qu’iel peut consulter
de maniére publique et confronter a la sienne.

Il s’agirait de la dimension morale et éthique de nos taches — pour lesquelles il n’y a pas
nécessairement de bonne réponse — qui encouragerait I'’échange et appellerait a cette
médiation de la communication. Les taches incitent chacun-e a fournir des arguments et
exemples étayés par des connaissances préalables, contenus issus de la sphére informelle, ou
anecdotes provenant de l'expérience personnelle des apprenant-e's. Les informations
médiées peuvent ainsi étre factuelles, et pallier un déficit d’information, méme si elles sont
issues de sources extérieures (CS), ou plutot concerner I'avis personnel des apprenant-e-s, et
pallier un déficit d’opinion, et ainsi mettre en lumiére des accords, obstacles ou désaccords
au sein des forums de discussion, entre les différents avis publiés, qui peuvent étre repris et
résumés dans la production d’un-e autre (RD), méme sans réalisation commune de groupe.

3.3.5.5 Stratégies de médiation

La derniere facette de la médiation présentée dans le CECR/VC concerne les stratégies de
médiation, désormais SM, venant compléter les trois activités de MT, MCon et MCom. Bien
gu’elles soient présentées séparément des trois autres activités de médiation, il semble
évident que ces stratégies seront mises en ceuvre dans le cadre d’une autre activité de
médiation, et qu’elles ne peuvent exister seules. Cette coexistence est mise en avant dans nos
schémas récapitulatifs en 3.3.5.6 (voir Tableau 6 et Figure 2). Les SM « portent sur la facon de
traiter un contenu original a I'intention du destinataire » et peuvent impliquer de « développer
ce contenu, le condenser, le paraphraser, le simplifier, l'illustrer avec des métaphores ou des
documents visuels ? » (ibid. : 132). Cette description illustre instantanément un recoupement
avec les activités ResE et ParE du traitement d’un texte a I’écrit (TTE) en MT et avec le fait de
RD (Fcom en MCom).

De maniere similaire a d’autres descripteurs évoqués dans cette partie, ces stratégies
s’adressent a I’enseignant-e dans leur formulation. En effet, selon North et Piccardo (2016),
elles auraient pour objectif de montrer aux apprenant-e-s que la médiation nécessite la
réalisation de choix et la manipulation de sources. Ainsi, il reviendrait surtout a I’enseignant-e
de guider I'apprenant-e vers la mise en ceuvre de ces stratégies. Nous illustrerons ici la
maniere dont nous en tenons compte des SM dans notre observation de I'applicabilité de la
médiation de la part des apprenant-e-s.

La figure ci-aprés (Figure 1), issue du schéma récapitulatif du CECR/VC de la compétence
de médiation (Conseil de I'Europe, 2018 : 107) met en lumiére la catégorisation de ces
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stratégies. Celles-ci se divisent en deux grandes catégories, elles-mémes subdivisées en trois
et deux sous-catégories respectivement.

Statégies de meédiation

Stratégies pour
expliquer un nouveau

Stratégies pour
simplifier un texte

concept
| | Relier a un savoir Amplifier un texte
prélable dense

Décomposer une )
1 information Elaguer un texte
compliiquée

Adapter son
langage

Figure 1 - Extrait du schéma présentant les activités et stratégies de médiation dans le CECR/VC (Conseil de
I’Europe, 2018 : 107)

La premiere catégorie de stratégies, présentée a gauche en Figure 1 et apparaissant en
haut de notre Tableau 5, correspond a celles mises en ceuvre « pour expliquer un nouveau
concept » (désormais SENC), par le fait de « décomposer une information compliquée »,
d’ « adapter son langage » ou de « relier a un savoir préalable » (ibid. : 132).

La premiere sous-catégorie se référe au fait d’ « adapter son langage » (désormais AL).
Cette adaptation inclut le fait de « faire des changements dans le style et le registre pour
inclure le contenu d’un texte a un texte nouveau d’un genre et d’un registre différents » et peut
se « faire a l'aide de synonymes, de comparaisons, de simplifications ou de paraphrases »
(ibid.). A nouveau, cette description met en lumiére un chevauchement avec I'activité ParE en
TTE, de CO, en termes de comparaison pouvant étre réalisée lorsque celle-ci concerne des
textes créatifs, et de CS, en ce qui concerne le fait de transmettre des informations de maniére
simple.

En effet, ses notions clés sont de « paraphraser », d’ « adapter son discours/son élocution »
et d’ « expliquer la terminologie technique » (ibid.) a d’autres interlocuteur-rice:s. Cette
derniere notion nous semble particulierement intéressante étant donné notre contexte
d’enseignement en anglais de spécialité.

Au niveau B1, I'apprenant-e mettant en ceuvre la stratégie AL « peut simplifier, par des
paraphrases, les points principaux de courts textes oraux et écrits non complexes portant sur
des sujets familiers (par ex. de courts articles de magazines, des entretiens), afin d’en rendre
les contenus compréhensibles » et « peut paraphraser de facon simple des passages écrits
courts, en gardant l'ordre original du texte » (ibid. : 134).

Au niveau B2, I'apprenant-e « peut expliquer des sujets techniques dans son domaine et
utiliser une langue non technique adaptée aux non spécialistes du domaine », « peut clarifier
et expliciter des informations spécifiques et complexes propres a son domaine en simplifiant
la langue par des paraphrases » et, enfin, « peut rendre compréhensibles les éléments
essentiels d’un texte oral ou écrit portant sur un sujet particulier (par ex. un essai, un forum de
discussion, un exposé) en utilisant des paraphrases formulées de facon simple » (ibid.).

La progression entre les deux niveaux est principalement visible en termes de thématique,
avec un passage de themes familiers au B1, a une référence a des sujets techniques et au
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domaine — a priori, de spécialisation — de I'apprenant-e au niveau B2. Cela dit, les descripteurs
du niveau B2 évoquent une simplification ou vulgarisation des sujets techniques, une
dimension qui nous semble importante a conserver, compte tenu des « ponts » que nous
souhaitons construire entre les sphéres formelle et informelle. Par ailleurs, les descripteurs
B2 évoquent deux supports nous intéressant, I'exposé et le forum de discussion, qui s’alignent
tout a fait avec ceux de notre dispositif. Cependant, les courts articles et entretiens évoqués
en B1 nous semblent aussi adéquats a notre dispositif.

Nous avons déja constaté que la notion de paraphrase, prévalente dans ces descripteurs,
se recoupe avec d’autres activités de médiation déja évoquées. Toutefois, la distinction entre
simplification, clarification et le fait de rendre compréhensible par le biais de ces paraphrases,
nous semble importante a préserver. Nous préservons donc le descripteur d’explication de
sujets techniques dans une langue non technique sous le sigle EST, et regroupons les
descripteurs de simplification par paraphrases (dorénavant SPar), de clarification et
explicitation par paraphrases (dorénavant CEPar) et du fait de rendre compréhensible en
utilisant des paraphrases (dorénavant RCPar).

La deuxieme sous-catégorie SENC concerne le fait de « décomposer une information
compliquée » (désormais DIC), qui permet de montrer « comment ces parties s’intégrent pour
former un ensemble » (ibid. : 133).

Les notions clés incluent le fait de « décomposer un processus en une série d’étapes », de
« présenter les instructions sous la forme d’une liste » et de « présenter séparément les points
principaux dans un enchainement d’arguments » (ibid. : 132). Cette notion de décomposition
nous semble également tout a fait pertinente a notre cours, compte tenu, notamment, du
recours a différents supports numériques facilitant cette organisation et décomposition dans
le cadre des taches. De plus, elle nous semble entiérement s’aligner avec les compétences
citées dans les travaux en littératie informationnelle, telles que le fait d’organiser
I'information et la présenter a autrui sur des supports appropriés (Horton Jr., 2008) ou de
combiner/recombiner des éléments existants (Ng, 2012) (voir 1.3.6.2).

Au niveau B1, I'apprenant-e « peut faciliter la compréhension d’un ensemble d’instructions
ou d’informations en les présentant sous la forme d’une liste de points distincts » et « peut
faciliter la compréhension d’un ensemble d’instructions en les énon¢ant lentement, quelques
mots a la fois, et en utilisant des moyens verbaux et non verbaux » (Conseil de I'Europe, 2018
: 134). Ce deuxieme descripteur est pertinent pour notre dispositif, pour nos taches de
production orale notamment, mais ne le sera pas pour I'analyse des productions dans cette
étude, puisque celle-ci est focalisée sur les productions et interactions écrites.

Au niveau B2, I'apprenant-e « peut faciliter la compréhension d’une question difficile en
présentant séparément les divers éléments de I'‘argument » et « peut faciliter la
compréhension d’un processus complexe en le décomposant en une série d’étapes plus
petites » (ibid.).

La formulation est relativement semblable aux deux niveaux, si ce n’est pour I'ajout des
termes « difficile » et « complexe » (ibid.) au niveau B2. De méme que pour les descripteurs
détaillés jusqu’a présent, nous souhaitons tenir compte de la dimension spécialisée, complexe
et précise de I'utilisation de la langue dans un dispositif en anglais de spécialité, mais en la
faisant coexister avec une utilisation de la langue relative a des thématiques plus
transversales, quotidiennes et informelles. Ainsi, nous choisissons a nouveau de regrouper les
descripteurs sous le sigle FComp, qui nous semble bien restituer I'essentiel de cette stratégie
aux deux niveaux.

La derniére sous-catégorie des stratégies SENC implique de « relier a un savoir préalable »
(dorénavant RSP), ce qui signifie « établir des liens avec d’autres textes, de mettre en relation
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des informations et des concepts nouveaux avec du matériel déja existant et a une
connaissance de base du monde ». Cette mise en lien serait « essentielle dans le processus
d’apprentissage » (ibid. : 132). Ce descripteur nous semble d’ores et déja faire écho aux
descripteurs MT évoquant le fait de relier des évenements des textes créatifs a des
évenements vécus (AEEV) ou des émotions ressenties a d’autres déja vécues (REEV).

Ce faisant, I'apprenant-e se place en médiateur-rice pouvant aider ses pairs a mieux
comprendre un concept ou un évenement, par le biais du lien qu’iel élucide. Dans le cadre de
notre dispositif, nous émettons I'hypothese, qu’étant donné la dimension éthique, morale et
comportementale des taches, méme un lien avec un savoir préalable personnel pourra faire
écho aux savoirs et expériences des autres apprenant-e-s, et également faciliter leur
compréhension des concepts abordés. La mention d’une « connaissance de base du monde »
(ibid.) nous semble confirmer que la mise en ceuvre des stratégies RSP serait applicable a des
savoirs anodins et quotidiens, pouvant étre partagés par les apprenant-es.

En effet, les notions clés concernent le fait de « faire des comparaisons et/ou des liens entre
le nouveau savoir et le savoir préalable », de « donner des exemples et des définitions » et de
« poser des questions pour encourager les personnes a réactiver leurs savoirs préalables »
(ibid.). Cette derniére notion, dans notre cas, s’appliquerait bien a I'enseignant-e, mais
également aux apprenant-e-s.

Au niveau B1, I'apprenant-e qui met en ceuvre une stratégie RSP « peut montrer a ses
interlocuteurs comment une information nouvelle est liée a ce qui leur est déja familier en
posant des questions simples » et « peut expliquer comment quelque chose fonctionne en
donnant des exemples qui s’appuient sur les expériences quotidiennes des personnes »
(ibid. : 134).

Au niveau B2, iel « peut poser des questions et faire des commentaires pour inciter les gens
a faire appel a leur savoir et leur expérience antérieurs », « peut expliquer un nouveau concept
ou une nouvelle procédure en les comparant et les opposant a un concept ou une procédure
que les gens connaissent déja » et « peut expliquer clairement les liens entre les objectifs d’une
séance, les intéréts personnels ou professionnels et les expériences du/des participant/s »
(ibid.). Ce dernier descripteur ne parait pas nécessairement applicable a notre étude, en ce
sens qu’il semble orienté vers le réle de guide d’un groupe, statut n’étant pas applicable a nos
étudiant-e's, ou du moins, il correspond explicitement au role de I'enseignante-conceptrice et
enseignante-tutrice, qui concoit des activités et taches pour amener les apprenant-e:s a
apercevoir des liens entre le cours et leurs « intéréts personnels ou professionnels » ou leurs
« expériences » (ibid.).

Aux deux niveaux, le-la médiateur-rice peut poser des questions, ou apporter une
explication, mais le contenu passe du familier, au niveau B1, a un concept ou procédure au
niveau B2, ce qui suggérerait des notions plus complexes. A nouveau, ce spectre entier de
thématiques nous intéresse, compte tenu de la valorisation de la sphere informelle dans un
contexte éducationnel, pour des étudiant-e-s partageant un domaine d’études. Nous
souhaitons ainsi tenir compte tant d’expériences familiéres et quotidiennes que de concepts
et procédures. Nos résultats illustreront, par ailleurs, que les techniques de neutralisation et
les notions disciplinaires abordées dans notre cours peuvent bien étre considérées comme
des concepts abstraits, mais pouvant aisément étre mises en lien avec |'expérience
personnelle et quotidienne des apprenant-e-s. La distinction faite ici entre concept ou
procédure et expérience personnelle s’aligne avec la différenciation réalisée entre les deux
espaces de cours au sein de notre étude.

En effet, notre cadre méthodologique mettra en lumiére la distinction réalisée dans la
conception de nos taches entre nos deux espaces différenciés, puisque les taches de I'un des
espaces accordent davantage d’importance a I'expérience personnelle des apprenant-e:s, en
complément d’une valorisation des contenus informels. Nous choisissons ainsi d’adopter deux
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sigles pour distinguer ces deux dimensions : le sigle EEQ, se référant au fait d’expliquer
comment quelque chose fonctionne en donnant des exemples qui s’appuie sur les expériences
qguotidiennes, et le sigle EGCD, qui concerne le fait d’expliquer un nouveau concept ou une
nouvelle procédure en faisant une comparaison ou une opposition avec un concept ou une
procédure que les gens connaissent déja. Nous émettons d’ores et déja I’hypothése que la
stratégie EEQ sera, de fait, davantage mise en ceuvre dans |’espace valorisant I'expérientiel.

Pour inciter a la mise en ceuvre de ces stratégies RSP, les apprenant-e-s de notre dispositif
sont encouragé-e-s a illustrer leurs arguments par des exemples issus de contenus informels
qu’ils consultent, de connaissances préalables qu’iels pourraient avoir sur le sujet (EGCD),
mais également d’exemples de leur expérience personnelle (EEQ). Ainsi, un lien est créé entre
ces savoirs plus informels, et ceux pertinents pour le cours, mais aussi entre I’environnement
d’apprentissage numérique du cours et les expériences numériques des étudiant-e's en
dehors du contexte formel.

Cette notion de RSP, telle que nous I'appliquons a notre dispositif, nous semble alors faire
écho aux « bridging activities » de Thorne et Reinhardt (2008) évoquée en 2.2.3.4, dans le
cadre desquelles « I’enseignement s’appuie sur les choix des apprenant-e-s (plutét que des
enseignant-e-s) de textes issus d’Internet ou de la littératie médiatique3?’ » (Sundquvist et
Sylvén, 2016 : 93) pour faire en sorte que les étudiant-e-s « choisissent et apportent eux-
mémes des textes issus médiatisés par Internet ‘pertinents pour eux’3*® » (Thorne et Reinhardt,
2008 : 563). Le fait de demander aux apprenant-e-s de fournir ces ressources extérieures doit,
selon nous, étre justifié par la tache, et I'incitation a la création de lien entre les deux sphéres
nous semble étre une bonne maniére d’encourager ces « bridging activities » qui combinent
« le meilleur des traditions analytiques de l'enseignement avec les expériences de vie et les
besoins futurs des étudiant-e-s en langues étrangéres d'aujourd'hui*®» (ibid. : 562) et
rapprochent « les expériences de littératie que les apprenant-e-s acquierent dans la vie
quotidienne » des « affordances de I'enseignement3*° » (Zheng et Lin, 2019 : 388).

Les fonctions de ces activités sont résumées par Toffoli (2020 : 128): elles devraient
« aligner les objectifs du cours, le programme et le travail académique avec la vie des étudiants
en dehors de la classe », « inviter les étudiants a contribuer au matériel et aux activités
d’apprentissage en classe », « intégrer et varier les ressources technologiques dans
I’enseignement », « varier les sujets et les ressources du cours pour créer des motifs et des
opportunités d’exploration en dehors de la classe » et « préparer les étudiants aux expériences
d’apprentissage ‘intimidantes et accablantes’ qu’ils rencontreront en dehors de la classe de
langue ». Nous considérons qu’en incitant a la mise en ceuvre des stratégies RSP, ces
conditions seraient remplies dans le cadre de notre dispositif.

Le fait de créer ce lien augmenterait la probabilité que les apprenant-e:s percgoivent le
contenu du cours comme étant pertinent et adéquat a leurs besoins, Thorne et Reinhardt
(2008 : 566) parlant méme de « pont vers la pertinence pour vie communicative des étudiants
en dehors de la classe®3! ». La sélection des textes provenant d’Internet par les étudiant-e-s
spécifiguement garantirait « une forte probabilité que les textes seront pertinents pour les
types de pratiques communicatives dans lesquelles les éléves sont déja engagés ou veulent

327 “the teaching builds on learners’ (rather than teachers’) selections of internet or media literacy texts”

328 “having students themselves select and bring in “them-relevant” internet-mediated texts”

329 “combine the best of the analytic traditions of schooling with the life experiences and future needs of today’s
foreign language students”

330 “the bridging of literacy experiences that learners gain from everyday life and the affordances of schooling”

331 “pridge towards relevance to students’ communicative lives outside of the classroom”
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s'engager a des fins interpersonnelles, récréatives et professionnelles®3? » (ibid.). Les auteurs

évoquent aussi le fait d’intégrer « I'expertise, de I'expérience et de la curiosité des étudiants
en matiére de langage numérique33® » pour « renforcer I'engagement et la pertinence3* »
(ibid. : 567). Cette notion d’expertise nous parait particulierement intéressante, étant donné
notre volonté de placer les étudiant-e's en position d’apprenant-e-s-expert-e:s de leurs
connaissances préalables au cours, pratiques informelles et expériences quotidiennes de vie,
ainsi que des modalités numériques rendues pertinentes au dispositif.

Enfin, cette idée de relier et de création de pont nous semble rejoindre la définition méme
de la médiation de Coste et Cavalli (2015) comme une réduction d’écart : le fait d’encourager
la mise en ceuvre des stratégies RSP permettrait ainsi de réduire |'écart entre formel et formel
en concevant des activités et taches permettant de créer un pont entre ces deux sphéres, le
tout pouvant étre défini comme une médiation entre ces deux contextes, réalisée par les
apprenant-e-s elleux-mémes.

Décomposer une
information
compliquée

DIC

Faciliter la compréhension en présentant séparément les divers éléments de I'argument, ou en
décomposant en une série d'étapes plus petites
FComp

Expliquer des sujets techniques dans une langue non technique
EST

Simplifier par des paraphrases

SPar

Clarifier et expliciter par des paraphrases

CEPar

Rendre compréhensible en utilisant des paraphrases

RCPar

Expliquer comment quelque chose fonctionne en donnant des exemples qui s'appuient sur les
expériences quotidiennes des personnes

Relier a un savoir EEQ

préalable

Adapter son langage
AL

RSP Expliquer un nouveau concept/procédure en comparant et opposant a concept/procédure que les
gens connaissent déja
EGCD
Simplifier un texte en supprimant les informations non pertinentes

Elaguer un texte STS

ET
Réviser un texte en supprimant
Amplifier un texte RTS

dense

AT Rendre plus accessible ou compréhensible (exemples, en récapitulant, répétant, illustrant)
RPAC
Tableau 5 - Catégorisation des descripteurs retenus pour les stratégies de médiation, et sigles ou acronymes

associés

La deuxieme catégorie de stratégies, présentée a droite en Figure 1, et apparaissant en bas
de notre Tableau 5, sont les stratégies pour « simplifier un texte » (désormais SST) qui se
décompose en deux sous-catégories : « amplifier un texte dense » et « élaguer un texte »,
illustrant déja que le fait de simplifier n’est pas nécessairement synonyme de raccourcir.

La premiere stratégie, « amplifier un texte » (désormais AT) désigne « I’extension de la
source (orale ou écrite) par I'ajout d’informations utiles, d’exemples, de détails, d’informations
de base, de commentaires raisonnés et explicatifs » (Conseil de I'Europe, 2018 : 133). Ce
descripteur nous semble expliciter que, méme si notre étude se focalise sur les productions
et interactions écrites des étudiant-es, la mise en ceuvre de la stratégie AT pourra toute de
méme impliquer I'amplification d’une source orale vers I'écrit.

332 “student selection of internet/new media literacy texts, which ensures a high probability that the texts will be relevant
to the kinds of communicative practices in which students either already are or want to become engaged for interpersonal,
recreational, and professional purposes.”

333 “the incorporation of students’ digital-vernacular expertise, experience, and curiosity”

334 "enhance engagement and relevance”
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Les notions clés concernent le fait d’ « utiliser la répétition et la redondance, par exemple
en paraphrasant de différentes facons », de « modifier le style pour expliquer les choses de
facon plus explicite » et de « donner des exemples » (ibid.). Dés a présent, il apparait que ces
stratégies se recoupent indéniablement avec des activités de médiation déja abordées,
notamment la paraphrase (ParE), en MT, mais également avec les stratégies détaillées ci-haut
(SPar, CEPar et RCPar).

La mise en ceuvre de cette stratégie au niveau B1 signifie que I'apprenant-e « peut rendre
des informations sur un sujet courant plus claires et plus explicites en les paraphrasant de
différentes maniéres » et « peut rendre des informations sur un sujet courant plus claires en
donnant des exemples simples » (ibid. : 135).

Au niveau B2, iel « peut rendre plus accessibles des notions concernant ses domaines
d’intérét, en donnant des exemples concrets, en récapitulant les étapes et en répétant les
points principaux », « peut rendre de nouvelles informations plus compréhensibles en les
répétant et en les illustrant » et « peut rendre plus accessible, pour le public cible, le contenu
d’un texte de son domaine d’intérét, en ajoutant des exemples, des raisonnements et des
commentaires explicatifs » (ibid.).

La progression concerne, a nouveau, les thématiques abordées, passage d’un sujet courant
au niveau B2, au domaine d’intérét de I'apprenant-e au niveau B2, et les exemples sont
qualifiés de « simples » au niveau B1 et de « concrets » au niveau B2 (ibid.). La mise en ceuvre
d’AT au niveau B2 ferait aussi davantage appel a des explications ou commentaires
complémentaires, plutot que seulement des exemples. Dans I'ensemble, les descripteurs aux
deux niveaux nous semblent pertinents pour notre dispositif et semblent suffisamment
similaires pour étre regroupés, afin de tenir compte de cette variété de thématiques
abordées. Nous les résumons donc sous le sigle RPAC, faisant référence au fait de rendre plus
accessible ou compréhensible en donnant des exemples, en illustrant, en récapitulant.

Enfin, la seconde catégorie « élaguer un texte » (désormais ET) désigne le fait de
« condenser et structurer un texte écrit pour en garder uniquement le/s message/s
essentiel/s », pouvant passer par le fait de « restituer une information en moins de mots »,
de « regrouper les idées du texte d’origine de facon a souligner les points importants », de
« tirer des conclusions ou montrer leurs différences », de « mettre en évidence les informations
clés », d” « éliminer les répétitions et les digressions » et de « supprimer ce qui n’est pas
pertinent pour le public » (ibid. : 133).

Les notions clés sont de « mettre en évidence les informations clés », d’ « éliminer les
répétitions et les digressions » et de « supprimer ce qui n’est pas pertinent pour le public »
(ibid.).

Au niveau B1, I'apprenant mettant en ceuvre le fait de ET « peut identifier et noter les
informations essentielles données dans un texte informatif simple (souligner, surligner, etc.),
pour passer ces informations a quelqu’un » (ibid.).

Au niveau B2, iel « peut simplifier un texte source en supprimant les informations non
pertinentes ou répétitives et en prenant en considération le public visé », « peut réviser un
texte source en supprimant les parties qui n’ajoutent pas de nouvelles informations
importantes pour un public donné afin de mieux faire comprendre le contenu essentiel » et
« peut combiner les répétitions et les digressions d’un texte pour rendre I'essentiel du message
compréhensible » (ibid.).

La progression entre les deux niveaux n’est pas flagrante, en comparaison a d’autres
descripteurs abordés. Les descripteurs B2 ne mentionnent pas de thématique, tandis que le
descripteur B1 parle de « texte informatif simple » (ibid.). Les descripteurs B2 se focalisent
cependant sur une prise en compte du destinataire, non mentionnée en B1 (« quelqu’un ») et
évoquent la simplification et la suppression, et non seulement le fait de souligner ou surligner.
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A la fois, nous souhaitons tenir compte du recours a des textes informatifs simples, et au fait
de simplifier et supprimer. Nous combinons donc ces deux niveaux et adoptons le sigle STS
pour le fait de simplifier un texte en supprimant les informations non pertinentes, et le sigle
RTS pour le fait de réviser un texte en supprimant des parties en n’ajoutant pas de nouvelles
informations.

3.3.5.6  Récapitulatif et recoupements de catégorisations

Le Tableau 6 ci-aprés récapitule les descripteurs, et les sigles et acronymes dont nous
tenons compte dans notre étude de 'applicabilité de la compétence de médiation dans notre
dispositif. Afin d’illustrer comment nous supputons que ces descripteurs fonctionneront
ensemble, nous mettons en lumiére les chevauchements que nous déduisons de la
formulation des descripteurs présentés ci-haut. La présentation des productions étudiant-e-s
dans nos résultats viendra confirmer ou infirmer nos hypotheéses.

Tout d’abord, a gauche et en violet, se trouvent les descripteurs de la médiation de textes
(MT), qui constituent le noyau de la conception de nos taches, puisque celles-ci se trouvent
sur les FASP, considérées comme des textes créatifs. Au sein des activités MT, nous
distinguons celles étant plut6t relatives aux taches a déficit d’information, nécessitant une
transmission de contenu (TIE), le plus souvent factuel, son explication (EDE), ou son traitement
(TTE), et celles davantage axées sur le déficit d’opinion et le subjectif, soit la réaction aux
textes créatifs (RTC), et leur analyse et critique (ACTC). Cette différenciation est indiquée dans
la marge a gauche.

Le comblement d’un déficit informationnel nous semble plut6t faire appel a I'activité de
médiation de communication (MCom) en paralléle, tandis que nous associons plutét le fait de
combler un déficit d’opinion a la médiation de concepts (MCon), tel qu’il est indiqué en gris et
orange a droite du Tableau 6. En effet, la MCom, axée sur le fait d’agir en tant
gu’intermédiaire (ISl) et facilitateur de communication (Fcom), nous semble faire écho a la
transmission d’information, sans intervention d’ordre subjectif. En ce sens, le fait de
transmettre des informations précises a I’écrit (TPE) et de communiquer le sens principal d’'un
message et transmettre des informations factuelles (CS) nous semblent tres proches dans leur
réalisation concrete, une proximité mise en avant par I’encadré jaune dans notre tableau.

En revanche, la réaction d’ordre personnel a des textes nous semble faire appel a une
coopération pour construire de sens (CCS) a l'aide des réactions des autres (SR), et a un
discours plus conceptuel (SDC) en posant des questions (PQC) ou demandant des précisions a
ses pairs (DPCP). Bien que les descripteurs DPCP et PQC figurent dans une catégorie différente
de la médiation de concepts que SR, nous considérons que ces trois activités se rapprochent,
puisqu’elles impliquent toutes de poser des questions aux autres.

Au sein de I'activité RTC, le fait de présenter ses réactions et de les étayer d’arguments et
d’exemples (PR), spécifiquement, nous semble se recouper avec le fait d’envisager deux
aspects d’'un méme probléme et de donner des arguments pour ou contre (DAP), au sein de
la CCS de I’activité MCon. De méme, en ACTC, le fait de donner un avis motivé et de se reporter
aux opinions et arguments d’autres personnes (AM) nous semble entiérement s’aligner avec
I'activité DAP, ainsi qu’avec le fait d’approfondir les idées des autres (AIA) et de s’en servir
(SIA). Par ailleurs, ces deux activités SIA et AlA, bien qu’elles soient catégorisées séparément
au sein de la médiation de concepts, en CCS et SDC respectivement, nous semblent peu aisées
a distinguer en termes de réalisation concrete dans le cadre d’une tache interactive. Le
recoupement entre AM, AIA et SIA a été souligné par le biais d’'un encadré vert dans notre
Tableau 6.
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MCom
ETPE DIC/FComp
DF AL (SPar, CEPar, RCPar) - Pas EST cs ISI
EDE i
c PresE RPAC - Pas STS et RTS
K]
g DIC/FComp
o Toutes AL
= EXERO
£ X Toutes SST (ET+AT) acE
- Pas de RSP
2 TTE RD Fcom
‘U
e DIC/FComp
ResE
ET (STS et RTS) - Pas RPAC
ParE AL (SPar, CEPar, RCPar) - Pas EST
+ Toutes
REEV RSP (EEQ
Emotions, et EGCD)
impressions,
opinions, DE DIC/FComp
réactions
EIO
PR DAP CDEL
Evénements (AEEV |Toutes RSP (EEQ et EGCD)
RTC IP  |DIC/FComp
g Transversaux |EAI onite AL SR ccs PCCet
€ — Toutes SST
5 EAA |Pasde RSP EERC
° CPRC
S DIC/FComp DPCP PAD
2 DP AL (SPar, CEPar, RCPar) - Pas EST PQC |sDC |PRE
Personnages Toutes SST RCM
Pas de RSP
EPI
OFI
Toutes les SM DAP
AM
ACTC AlIA
SIA
Toutes les SM sauf les RSP
co

Tableau 6 - Tableau illustrant I'articulation entre les activités de médiation et les stratégies de médiation
selon notre interprétation

En termes de stratégies, nous considérons qu’une distinction entre I'objectif et le subjectif
existe aussi, mais cette distinction n’est pas au niveau des grandes catégories de stratégies,
entre celles permettant d’exprimer un nouveau concept (SENC) et celles permettant de
simplifier un texte (SST). Nous notons plutdt que la sous-catégorie impliquant de relier a un
savoir préalable (RSP) viendra plus naturellement s’appliquer dans le cadre de la réaction
personnelle et de I'analyse des textes créatifs, plutot que dans le cadre des taches incitant a
la transmission d’information sans apport subjectif, puisque ces stratégies RSP relévent, de
fait, du personnel, du déja connu pour chacun-e. Nous les associons notamment a I’association
aux évenements déja vécus (AEEV) et émotions déja ressenties (REEV) ainsi qu’a
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I'identification aux personnages (EPI, OFl), relevant aussi de I'individuel. Par ailleurs, recoupe
EPI, OFI bien que ne soient pas dans la méme catégorie, mis en lumiere par I’encadré rouge.
Au sein des stratégies RSP, nous voyons tout de méme une différence entre EGCD, qui
releverait davantage des concepts et procédures, donc de I'objectif, et EEQ qui concerne les
expériences et donc le subjectif. Ainsi, le fait de relier les événements (AEEV) ou les émotions
(REEV) pourraient étre liés a de I’expérience (EEQ) ou a des procédures (EGCD), dans I'optique
que cela pourrait concerner le mensonge et les techniques de neutralisation, tandis que ce
qui reléve de l'identification a un personnage nous semble surtout relever de |'expérience
d’ordre quotidien et courant (EEQ). La différence apparait donc au niveau des sous-catégories
DIC, AL, RSP, ET et AT, et non au niveau des grandes catégories de stratégies SENC et SST.

En termes d’association de ces stratégies aux activités de MT, nous considérons que le fait
de transmettre (TIE, TPE), de décrire (DF) et de présenter (PresE) des données visuelles (EDE)
impliqueront de faciliter la compréhension (FComp) et de rendre plus accessible et
compréhensible (RPAC), mais partons du principe que cela reste une transmission, avec peu
d’intervention subjective du-de la médiateur-rice, mis a part une potentielle décomposition
en étapes (DIC), donc ne nous attendons pas a ce que les stratégies d’adaptation de langage
(AL) soient mises en ceuvre. Il n’y aurait pas nécessairement d’adaptation de la technicité des
sujets (EST), mais les stratégies de paraphrase (SPar, CEPar, RCPar) pourraient bien étre mises
en ceuvre, tant pour I'activité de transmission (TIE, TPE), qui peut induire la reformulation d’un
texte, que pour la description ou présentation de données étant initialement sous un autre
format.

En revanche, dés lors qu’il s’agit d’un traitement de texte (TTE), une intervention du-de la
médiateur-rice aurait lieu. Pour EXERO, nous nous attendons donc a toujours trouver les
stratégies DIC/FComp — puisque le fait d’expliquer en faisant référence au document original
peut impliquer de décomposer l'information —, la stratégie RPAC, ainsi que les stratégies
d’adaptation de langage (AL), comprenant I'explication dans une langue moins technique
(EST) et la paraphrase de ce document original (SPar, CEPar, RCPar), auxquelles nous ajoutons
a présent les stratégies de simplification (STS) et de révision (RTS) de ce texte original. Etant
donné la focalisation sur la transmission d’une information précise (TPE), ou les données
principalement visuelles (EDE) des activités présentées ci-avant, nous considérons que les
stratégies STS et RTS n’y seraient pas nécessairement pertinentes.

Le fait de résumer par écrit (Resk) nous semble logiqguement faire appel a I’élagage (ET) de
texte (donc STS et RTS) sans nécessairement impliquer I'amplification (AT) et la stratégie
RPAC, qui sous-entend plutot I'ajout d’éléments (exemples, illustrations...). L'activité ResE
pourrait aussi faire appel a DIC/FComp, car le fait de décomposer en une série d’étapes plus
petites pourrait bien revenir a résumer. Ici, malgré la formulation similaire des stratégies RPAC
et FComp, qui incluent toutes les deux de faciliter la compréhension et rendre plus
compréhensible, il apparait que RPAC implique bien une amplification du texte a médier.

En toute logique, I'activité ParE ferait appel aux stratégies de paraphrase SPar, CEPar et
RCPar au sein de I'adaptation de langage (AL), sans nécessairement faire appel a la stratégie
EST. Cet écho dans la mention de la paraphrase a été mis en lumiére en rouge dans notre
Tableau 6.

Au sein des activités RTC que nous avons attribuées aux émotions, impressions, opinions
et réactions, nous distinguons les activités DE, EIO et PR de celle de REEV, méme si toutes
impliquent la subjectivité du-de la médiateur-rice. En effet, la description (DE), explication
(EIO) et présentation (PR) ne feraient pas appel, selon nous, aux stratégies incitant a relier a
un savoir préalable, contrairement a l'activité REEV qui y ferait naturellement appel étant
donné la mention explicite du fait de relier, dans |’activité et dans les stratégies de médiation
RSP. Les quatre activités pourraient demander de DIC/FComp. En revanche, puisqu’il est
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qguestion d’émotions, impressions, opinions et réactions personnelles, et non d’une
transmission du texte créatif en soi, nous ne nous attendons pas a y trouver un élagage (ET)
ou une amplification (AT), puisqu’il s’agit d’'une médiation des pensées personnelles du-de la
médiateur-rice et non d’un texte.

En ce qui concerne les évenements, de méme que pour le fait de relier les émotions
ressenties a celles déja vécues (REEV), le fait d’associer un évenement représenté a un autre
déja vécu (AEEV) fera appel aux stratégies RSP. Puisqu’il s’agit d’évenements vécus par le-la
médiateur-rice, il n’y aurait ni élagage (ET) ou amplification (AT), ni paraphrase (SPar, CEPar,
RCPar) d’une source. De plus, en théorie, une expérience vécue, du moins celles rendues
pertinentes a notre dispositif, n’a pas de raison d’étre exprimée dans une langue technique
ayant besoin d’étre simplifiée (EST). Nous ne nous attendons donc pas a une mise en ceuvre
des stratégies AL pour cette activité.

Quant aux activités transversales que nous avons regroupées, nous les différencions des
activités RTC présentées jusqu’a présent, car elles nous semblent faire appel a un appui sur le
texte créatif, afin d’exposer son interprétation (IP), expliquer (EAI) ou exprimer une réaction
(EAA) aux aspects de ce texte créatif, méme s'il s’agit toujours de I'avis subjectif du-de la
médiateur-rice. Ainsi, nous nous attendons davantage a une adaptation du langage (AL), que
cela soit une explication dans une langue non technique (EST) de certains de ces aspects, ou
de la paraphrase (SPar, CEPar, RCPar), voire a un élagage (ET) ou une amplification (AT) des
textes créatifs, puisque le fait d’expliquer les aspects jugés intéressants, ou de donner son
interprétation des événements ou actions du texte, pourrait nécessiter de supprimer des
informations (STS, RTS), ou d’ajouter des exemples ou illustration, par exemple (RPAC). Ces
trois activités nous semblent enfin faire appel a I'activité DIC/FComp.

Au sein de notre catégorie concernant les personnages dans l'activité RTC, nous
distinguons la description du personnage et de sa personnalité (DP) de I'explication de son
identification personnelle a celui-ci (EPI). La description ne semble pas suggérer d’intervention
ou d’ajout subjectif du-de la médiateur-rice, tandis que le fait de EPl va nécessairement lui
demander de parler de sa propre identité. Ainsi, nous émettons I’hypothése que I'activité DP
fera appel a DIC/FComp, car le-la médiateur-rice pourrait étre amené-e a découper en étapes,
aux stratégies de paraphrase (SPar, CEPar, RCPar), tandis que I'explication d’un sujet
technique (EST) serait moins pertinent pour décrire un personnage. Cette activité DP pourrait
aussi faire appel aux stratégies SST dans leur intégralité, puisque décrire le personnage du
texte créatif pourrait demander de supprimer certaines informations (STS, RTS) ou d’ajouter
des exemples, illustrations, répétitions, etc. (RPAC).

L’explication de la raison pour laquelle le-la médiateur-rice s’identifie au personnage, quant
a elle, fait appel aux pensées subjectives, et nous y associons principalement les stratégies
RSP, et particulierement EEQ, qui comprend la création de liens avec les évéenements du
quotidien. Cependant, si l'on tient compte des techniques de communication ou
neutralisation comme des procédures, le:la médiateur-rice pourrait étre amené-e a créer des
liens (EGCD) avec celles-ci pour expliquer leur identification. De méme, faire référence a ces
maniéres de communiquer dans le cadre de I'activité EPI pourrait impliquer une langue
technique a simplifier (EST) et la paraphrase (SPar, CEPar, RCPar), donc toutes les stratégies
AL. Nous nous attendrions également a DIC/FComp, car, a nouveau, le:la médiateur-rice peut
étre amené-e a décomposer et méme élaguer (ET) ou amplifier (AT) le texte créatif, ou y
ajouter d’autres éléments (RPAC) dans son explication. Globalement, nous considérons que le
fait que le descripteur EPI fasse appel a I’explication de quelque chose de subjectif, par le biais
de raisons pouvant étre, elles aussi, subjectives, ou issues du texte créatif, solliciterait en
réalité toutes les stratégies de médiation.

Pour la derniéere activité MT, ACTC, le premier descripteur concerne aussi I'identification
aux personnages, dans sa formulation, et nous semble assez difficile a distinguer de EPI en
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termes de réalisations concrétes dans le cadre de nos taches. Dans notre prochaine sous-
partie, nous préciserons que nous nous alignons avec les travaux qui remettent en cause la
différenciation créée entre RTC et ACTC. Nous nous attendrions donc, a nouveau, a la mise en
ceuvre possible de toutes les stratégies de médiation pour cette activité, et faisons apparaitre
ce chevauchement noté par I'’encadré rouge visible dans notre Tableau 6.

Comme nous I'avons précédemment évoqué, I'activité AM fait particulierement écho a la
MCon, plus que d’autres activités de MT, puisqu’elle évoque explicitement I'avis des autres,
contrairement aux autres descripteurs. Pour ce faire, I'activité pourrait demander de
DIC/FComp, d’expliquer des sujets techniques issus des textes (EST), de paraphraser le texte
(SPar, CEPar, RCPar), de faire des liens avec du déja connu et déja vécu (EEQ, EGCD), et
d’élaguer (ET) ou amplifier (AT) le texte créatif sur lequel le:la médiateur-rice donne cet avis.
Puisqu’il s’agit ici d’un avis motivé, nous considérons que le personnel, ainsi que I'appui sur
les textes créatifs, seraient sollicités, et pensions que toutes les stratégies pourraient
s’appliquer a I'activité.

Enfin, les deux derniéres activités nous semblent aussi relativement difficiles a distinguer
en termes de réalisation concretes dans le cadre de nos taches. Il nous semble que le fait de
décrire la différence entre plusieurs ceuvres se rapprocherait grandement de la comparaison
de ces ceuvres et de leurs différences. De méme, souligner leur différence dans le traitement
du méme théme nous semble équivalent au fait de souligner leurs ressemblances. La seule
différence notable serait la mention du nombre d’ceuvres dans le descripteur CO, limité au
nombre de deux, tandis que le descripteur OD ne le précise pas. Nous mettons cette
superposition en avant dans notre Tableau 6 par le biais de I'encadré bleu. Nous nous
attendrions a ce que la majorité des SM soient applicables pour ces activités aussi, mais nous
estimons que cette description comparative (OD) ou comparaison (CO) ne ferait pas appel a
la mise en ceuvre de stratégies RSP, puisque la mise en lumiére de ressemblances ou
différences entre des textes créatifs ne nous parait pas solliciter la vie du-de la médiateur-rice
et le déja connu ou déja vécu. Il ne serait pas pertinent d’établir des liens avec autre chose
lorsqu’il est question de comparer des ceuvres. Nous associons donc toutes les stratégies, mis
a part les RSP, a ces deux activités.

Les descripteurs relatifs a 'interaction en ligne (IEL) et a la CDEL spécifiguement nous
semblent rejoindre les descripteurs de |'activité de médiation de concepts (MCon), qui font
appel a I'approfondissement des idées d’autres personnes (AlA), voire a |'utilisation des idées
des autres (SIA) .

Cela dit, en réalité, les descripteurs de I'lEL s’appliquent a tous les autres descripteurs,
étant donné que toutes les activités de médiation au sein de notre dispositif se font par écrit,
de maniere publique, sur les forums de discussion. Nous faisons toutefois une distinction
entre la transmission d’informations factuelles, que nous percevons comme unilatérale, et qui
ne concernaient ainsi que le fait de publier une contribution sur les forums (PCC), et les
échanges plus personnels, comportant des opinions, motivés par la réaction aux textes
créatifs (RTC).

En effet, ces échanges impliqueraient, d’'une part, la mention d’événements, expériences,
activités et d’impressions personnelles des étudiants (PRE), s’iels sont incité-e:s a faire des
liens avec des émotions déja ressenties (REEV) ou des événements déja vécus (AEEV), et a
partager leurs impressions (EIO), émotions (DE), réactions (PR, EAA) ou interprétation (IP) des
textes créatifs.

De la méme maniere, ces échanges au sujet des textes créatifs ne se limitent pas a la simple
transmission, et impliquent donc, de fait, davantage d’interaction, de participation active (PA),
de prise en compte des messages des pairs pour les commenter ou répondre aux
commentaires recus (CPRC), ou pour relier leurs contributions a celles de leurs pairs (EERC).
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Ces échanges auraient alors plus de chance de donner lieu a des malentendus ou des
désaccords (RCM). Nous considérons donc que les taches impliquant un usage plus créatif et
interpersonnel de la langue permettraient une applicabilité d’'un plus grand nombre des
descripteurs de I'l[EL que nous avons retenus.

Notre interprétation de I'articulation entre les différentes activités de médiation est
schématisée de maniere simplifiée, ci-aprés (Figure 2), en préservant les mémes couleurs que
dans notre présentation des descripteurs, pour chacune des activités.

Nous souhaitons souligner une certaine dichotomie entre |'activité de médiation, proche
de ses définitions traditionnelles, focalisée sur la transmission d’information, principalement
factuelle, et la médiation davantage focalisée sur sa dimension sociale et la co-construction
de sens par l'interaction. Cette dualité nous semble apparaitre au sein de la MT, entre la
transmission d’informations préexistantes, et le traitement d’un texte sans expression du
subjectif, correspondant a un déficit d’information dans le cadre de taches (a gauche en Figure
2) et la réaction personnelle au sujet d’un texte créatif, correspondant plutét a un déficit
d’opinion (a droite en Figure 2).

Interaction en ligne

/ Médiation de textes
Stratégies de / / \ \ Stratégies de

médiation

médiation
@dp,ﬂ son Traiter un texte (médier UA /Réagn a un texte créatif, Adapter 501N
langage, source extérieure) analyse et critique langage, relier
décomposer une Déficit d'information Déficit d'opinion 3 un savoir
information principalement principalement préalable

compliquée,

simplifier un texte | mMadiation de la communication Médiation de concepts

Agir en tant qu'intermédiaire

Coopérer pour construire
Transmettre des

du sens
Informations factuelles

\ ) \SUBL:'.E( des réactions /

kT =L
Engager des échanges en ligne, commenter
Publier une contribution des publications

Figure 2 - Schéma récapitulatif de I’articulation entre activités et stratégies de médiation et de la dichotomie
entre transmission et subjectif

Nous considérons que cette distinction se retrouve dans les autres activités de médiation
du CECR/VC. Dans le cas de la transmission, le-la médiateur-rice agirait comme un-e simple
intermédiaire, ce qui correspondrait a la MCom, au fait d’agir comme intermédiaire (ISI), et
au fait de transmettre de facon simple des informations factuelles (CS). En revanche, dans le
cadre de taches a déficit d’opinion, iel coconstruirait un nouveau sens a partir des ressentis,
impressions, opinions de chacun-e, ce qui s’alignerait davantage avec la MCon.

En termes de stratégies de médiation, nous considérons que celles d’AL seraient mises en
ceuvre dans les deux cas, mais qu’a celles-ci, seraient plutot associées les stratégies de
décomposition (DIC) et de simplification (SST) dans le cas de la transmission d’information,
tandis que la médiation plus subjective ferait nécessairement davantage appel aux stratégies
incitant a la création de liens (RSP) avec le déja connu (EGCD) et les expériences déja vécues
(EEQ). Nous percevons toutefois une distinction entre les liens faits avec le quotidien et
I’expérience de vie (EEQ), et avec des connaissances préalables qui peuvent étre d’un ordre
plus théorique (EGCD). Enfin, I'lEL englobe les deux moitiés de notre schéma (Figure 2),
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puisque toutes ces médiations ont lieu dans le cadre d’interactions en ligne, mais nous
maintenons une distinction entre la publication d’une contribution (PCC) a gauche, qui ne fait
ni mention des réponses potentielles d’autres personnes, ni de I'approfondissement (AIA) ou
utilisation (SIA) des idées des autres, et les descripteurs d’lEL davantage axés vers la
participation plus active (PA), la publication d’évenements sociaux, d’expériences ou
d’impressions (PRE) et le fait de commenter et répondre (CPRC), a droite.

Nous émettons I’hypothése que plus la sphére informelle des étudiant-e-s serait prise en
compte dans le cadre de notre cours, plus il y aurait d’occasions de médiation entre elleux. En
effet, les taches de productions, dans un objectif d’aider a développer les compétences
informationnelles des étudiant-e's, encouragent déja le recueil d’informations issues de
différentes sources. Si, méme pour les taches a déficit informationnel, les apprenant-e:s sont
incité-es a se référer a des contenus issus de leurs pratiques informelles, iels agiraient
davantage en tant qu’intermédiaire dans cette transmission, par définition, que s’iels
médiaient seulement les informations fournies au sein du cours. Nous espérons que la volonté
de transmettre un contenu leur étant plus personnel, provenant d’une source extérieure,
donnera ainsi lieu a plus d’opportunités de médiation, au sens d’activités TIE, EDE, TTE et de
la MCom.

De surcroit, en ajoutant a cela la prise en compte et valorisation de I'expérience
personnelle des étudiant-e-s, que nous mettons en place dans I'espace de cours appelé
« Espace 3 » de notre dispositif (voir 4.5.3 pour la différenciation recherchée dans nos taches),
nous supposons que les opportunités de médiation seraient encore plus nombreuses, puisque
les occasions de relier le contenu travaillé a un savoir préalable (RSP) et particulierement a
des expériences quotidiennes (EEQ) seraient plus nombreuses que lorsque cette dimension
expérientielle est moins considérée.

Cependant, cette division n’est pas absolue. Par exemple, la référence aux contenus issus
de pratiques informelles appelle a une transmission d’information, sans intervention
nécessaire du-de la médiateur-rice, mais ces informations ne seraient pas nécessairement
qualifiées de factuelles. De méme, le fait de se référer a ces contenus dans le cadre des taches,
implique, de fait, de relier les contenus du cours a des savoirs préalables (RSP), illustrant que
ces stratégies ne peuvent étre entierement limitées a la médiation plus subjective. Par ailleurs,
lorsqu’il est question de textes créatifs, la médiation de ces textes peut bien impliquer une
transmission sans intervention de la subjectivité et de I'opinion du-de la médiateur-rice, mais
il est plus difficile de qualifier I'information transmise de factuelle. Enfin, le descripteur PRE
de I'lEL fait état d’'une publication d’événements sociaux, d’expériences et activités, mais aussi
de l'intégration de liens, montrant une coexistence du subjectif, de I'expérientiel, et du
partage de sources extérieures, comme une simple transmission, au sein d’un méme
descripteur.

Notre sous-partie suivante illustrera, effectivement, que cette dichotomie n’est pas si aisée
a maintenir, par le biais de travaux ayant remis en question les descripteurs de médiation de
CECR/VC, tels qu’ils sont présentés.

3.3.5.7 Remises en cause du CECR/VC a considérer

La premiére critique explicite du concept de médiation, tel qu’il apparait dans le CECR/VC,
est qu’il n"est tout simplement pas défini en termes de compétences spécifiques comme le
sont les compétences de compréhension, de production et d’interaction, que sa définition
correspond plutét a une description, et qu’il est traité dans cing sections différentes et
éloignées du Volume Complémentaire, avec peu de renvois entre ces parties (Maurer et
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Puren, 2019 : 181). Nous avons effectivement noté cette complexité a réunir toutes les
informations concernant la médiation au sein du CECR/VC.

Puren (2019 : 70) remet également en question la dénomination de I’activité de médiation
de concepts, constatant qu’ « a partir du moment ou la médiation est concue au sein du seul
paradigme de la communication, la notion ‘médier la communication’ n’a littéralement pas de
sens, la communication étant déja en elle-meme médiation de la connaissance et du sens ».

Une autre remise en cause majeure nous paraissant pertinente, étant donné
I’'hétérogénéité du public aupres duquel nous souhaitons observer |'applicabilité des
descripteurs du CECR/VC, est celle de Longuet et Springer (2021) concernant la description
des niveaux dans le document. En effet, les auteur-e-s appellent a une vision plus holistique
de la médiation (voir 3.3.5.2), et soutiennent ainsi qu’il y aurait peu de sens a réduire les
compétences décrites et le processus de médiation, censé étre « hautement dynamique,
global et situé » (ibid. : 178), a une performance selon une échelle de niveaux. Ce constat nous
semble pertinent, étant donné les doutes déja évoqués sur la pertinence du niveau B2 en
enseignement LANSAD, ainsi que notre choix de combiner les niveaux Bl et B2 dans notre
étude, compte tenu des différences présentes en termes de thématiques pouvant y étre
abordées.

Les auteurs remettent particulierement en cause |'échelle de niveaux pour le domaine
éducationnel, en recommandant de limiter I'échelle aux quatre niveaux de référence Al a B2.
En effet, nous n’avons tenu compte que d’un seul descripteur C1 dans notre catégorisation
adoptée et avons noté que les descripteurs de niveau C1 et C2 faisaient référence, dans
I’ensemble, a des taches trop complexes ou abstraites pour des étudiant-e:s en premiere
année de licence, malgré un certain niveau de spécialisation disciplinaire. A I'inverse, le
descripteur RTC au niveau C1, dont nous avons tenu compte (nommé IP) nous semblait faire
référence a une activité réalisable a un niveau B1 ou B2. En effet, dans le cadre des taches de
notre cours, les étudiant-e-s sont bien incité-e:s a partager leurs impressions sur les
personnages présentés, leurs actions, les raisons de ses actions et leurs conséquences, et nous
soutenons que ces activités seraient bien possibles a un niveau de langue infra-C1.

Dans ce méme sens, Longuet et Springer (ibid.) attirent également I'attention sur certains
termes employés dans les descripteurs, qui sont placés en opposition par leur formulation et
les niveaux du Cadre pour lesquels ils existent, et questionnent ces distinctions.

La premiere est celle entre les faits de « décrire » et d’ « analyser ». Ce second terme
semble impliquer une opération cognitive plus complexe, correspondant plutét au niveau
scolaire du secondaire ou du supérieur. De maniere semblable, les auteur-e-s font remarquer
que le CECR/VC oppose la « réaction personnelle » a I’ « analyse critique », cette derniere
nécessitant a priori davantage de connaissances civilisationnelles et culturelles (ibid. : 151).
En termes de descripteurs proposés, le Volume Complémentaire semble privilégier les niveaux
intermédiaires pour la RTC, et les niveaux supérieurs pour I’ACTC. Longuet et Springer jugent
cette distinction « regrettable » (ibid. : 184) puisqu’elle laisserait entendre que la réaction
personnelle serait un procédé moins intellectuel que I'analyse, et exclut I’éventualité que des
individu-e-s ayant un niveau de langue inférieur puissent étre capables d’avoir une pensée
critique plus complexe. A nouveau, ces constats nous semblent tout a fait judicieux, et font
écho a nos constats en 3.3.5.6 sur la difficulté a distinguer certains descripteurs RTC et ACTC,
tels que ceux relatifs a I'identification aux personnages (EPI, OFl), en termes de réalisation
concréete dans le cadre de nos taches.

La définition méme de la RTC est critiquée par Maurer et Puren (2019 : 137) car jugée trop
générique, en ce sens qu’elle sous-entend qu’une réaction pourrait étre autre que
personnelle, et que les réactions a la forme du texte créatif (langue, techniques utilisées) ne
seraient pas personnelles. Nous nous alignons avec les auteurs sur ce point.
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De surcroit, Longuet et Springer questionnent la pertinence des échelles de niveaux en
évoquant le fait que les stratégies RSP soient seulement abordées a partir du niveau B1, alors
qu’il s’agirait bien d’une stratégie ne nécessitant pas forcément une maitrise linguistique tres
approfondie (ibid. : 189). De maniere générale, iels considerent que I'organisation par niveaux
des descripteurs de médiation exclut « la quasi-totalité des jeunes et des adultes d’une
possible capacité a penser et agir en langues complémentaires » (ibid. : 285) et jugent que
« pour aller vers des pratiques pédagogiques nouvelles il est indispensable d’abandonner la
logique des échelles » (ibid. : 197).

Nous nous alignons avec ces constats : bien que notre dispositif tende vers un niveau B2,
nous avons fait le choix de tenir compte de descripteurs aux niveaux B1 et B2, ainsi que du
niveau intermédiaire B1+, notamment en raison de notre volonté d’associer les spheres
formelle et informelle, quotidienne et spécialisée, dans le cadre de nos taches. Bien que notre
cours s’adresse a la moitié de la promotion ayant auto-déclaré les niveaux de langue les plus
élevés, nous ne prétendrons pas qu’il est impossible que certain-e-s participant-e-s pourraient
se situer a un niveau A. Or, nos consignes incitent les étudiant-e:s a transmettre des
informations factuelles, issues des ressources du cours, de supports qu’iels peuvent recueillir
elleux-mémes de différentes sources, ou de contenus liés a leurs pratiques informelles,
encouragent le partage d’impressions personnelles au sujet d’évenements, de
comportements de personnages, de leurs actions, des conséquences de ces actions, appellent
a la création de liens entre ces événements et d’autres déja vécus, entre la personnalité des
personnages a la leur, et encouragent la lecture et la publication de commentaires sur les
productions des autres. Etant donné la liberté de choix laissée dans les contenus, pratiques et
expériences auxquels les étudiant-e's peuvent faire référence, et dans la longueur attendue
pour ces productions, rien dans la conception de nos taches ne nous semble entraver leur
réalisation par des apprenant-e-s n’ayant pas encore atteint le niveau B2, ou méme B1.

Nous ne considérons pas la réaction personnelle aux extraits de FASP choisis, selon les
descripteurs RTC, comme une opération moins complexe que ce qui serait attendu pour ces
mémes taches selon les descripteurs de I’ACTC. Nous sommes d’avis qu’il est possible de
concevoir des taches qui tiennent compte des descripteurs de médiation, étant réalisables par
des apprenant-e-s de niveaux variés, et nous considérons que la thématique éthique et morale
choisie permettrait de penser et d’agir en langue étrangére, sans nécessairement avoir atteint
un niveau B2.

En ce sens, la non-applicabilité des stratégies RSP aux niveaux A nous semble tout aussi
étonnante, de méme que la distinction entre la création de liens avec une expérience
quotidienne (EEQ), attribuée au niveau B1, tandis que la notion de concept ou procédure
(EGCD) est évoquée au niveau B2. Cette distinction semble exclure la pertinence de cette
création de lien entre le contenu formel et le quotidien a un niveau de langue plus avancé, et
semble suggérer qu’un-e apprenant-e au niveau B1 ne saurait créer des liens entre des
nouveaux concepts et d’autres déja connus. Si nous considérons a nouveau |'exemple des
techniques de neutralisation, pouvant étre qualifiées de concept, vraisemblablement inédit
pour la plupart des étudiant-e's, il parait étonnant d’imaginer qu’un-e apprenant-e soit
incapable de lier ces techniques a des comportements similaires observés dans sa vie
auparavant.

En ce méme sens, il convient de questionner I'absence de descripteurs de décomposition
d’une information compliquée (DIC) et d’amplification d’un texte dense (AT) avant le niveau
B1, et d’élagage d’un texte avant le niveau A2 (Conseil de I'Europe, 2018 : 134-135). Il nous
semblerait tout a fait possible pour un-e apprenant-e infra-B1 de découper une information
en étapes séparées ou plus petites, la notion d’information « compliquée » pouvant étre
interprétée en fonction du niveau de départ de I'apprenant-e. De plus, il ne nous semble pas
y avoir de distinction a réaliser entre le fait d’amplifier un texte (AT) en y ajoutant des
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exemples, illustrations ou récapitulatifs, et le fait d’en supprimer des parties jugées non
pertinentes (ET), pouvant justifier une non-applicabilité de la stratégie AT au niveau A2.

Les stratégies de médiation, de maniere générale, sont remises en cause par Longuet et
Springer, qui les considerent comme trop simplistes (2021 : 172) et ne représentant pas une
grande évolution par rapport aux catégorisations plus anciennes d’Oxford en 199033
(ibid. : 176), notamment pour leur insignifiance accordée a la dimension sociale de la langue.
Les auteur-e's soutiennent que les stratégies décrites se concentreraient sur le cognitif et le
linguistique, et ne s’appliqueraient donc qu’a la catégorie de médiation de textes. Ainsi, bien
que le CECR/VC aurait pour intention de représenter un tournant socioculturel, ces stratégies
ne lillustreraient pas vraiment (ibid.: 177). Dans notre catégorisation des activités de
médiation en Tableau 6, nous avons effectivement noté que ces stratégies s’associaient aux
différentes activités MT, tandis qu’une association entre les SM et la médiation de la
communication (MCom) ou de concepts (MCon) semblait moins aisée a dégager. Cela étant
dit, comme nous l'illustrerons par le biais de nos résultats, ces stratégies, telles qu’elles
s’appliguent dans les interactions de notre dispositif, sont souvent indissociables de toutes les
activités de médiation du CECR/VC et y sont inhéremment entremélées. Selon ce constat,
nous considérons que I'aspect social de ces stratégies est nécessairement pris en compte,
puisqu’elles sont mises en ceuvre lorsqu’il s’agit de faciliter I'accés d’autres individu-e-s au
savoir, et impliquent, par définition, une interaction.

Par ailleurs, Longuet et Springer (2021) soulignent, comme nous |’avons nous-mémes
évoqué en 3.3.5.6, 'opposition entre I'ceuvre créative et la simple transmission d’informations
(ibid. : 184). lels appellent a s’éloigner de la simple transmission d’informations pour prendre
en compte l'aspect social (ibid. : 96) et distinguent différents usages de la langue, notamment
un usage transactionnel, de transmission d’informations, qui correspondrait, dans nos taches,
aux déficits informationnels, et un usage créatif et interpersonnel, qui transcende la
transmission d’information, qu’iels jugent trop restrictive comme unique vision de la
médiation. Ce deuxieme usage nous semble correspondre a nos taches a déficit d’opinion.
Dans cette distinction entre ces deux usages se retrouve la différence que nous avons établie
en 3.3.5.6 entre la médiation avec ou sans intervention du subjectif. A ces deux usages,
Piccardo et North (2019 : 165) ajoutent un usage d’évaluation et de résolution de problemes,
qui nous semble, de prime abord, principalement faire référence a la réalisation commune de
tache, un scénario non applicable a notre dispositif. Cependant, dans le détail, il semble faire
référence a une utilisation de la langue pour argumenter, ce qui correspond également au
principe de nos taches.

En réalité, les trois usages, que cela soit en termes de réception, de production, ou
d’interaction, s’alignent avec les taches de notre dispositif. La lecture comme activité de loisir
et la lecture pour s’informer et discuter sont prises en compte, faisant écho a la coexistence
des spheres quotidienne et disciplinaire dans nos taches. Pour la production, nos taches
impliquent bien de décrire I'expérience, de communiquer des informations, et d’argumenter,
et ces trois formes de productions sont souvent liées au sein d’'une méme tache. En termes
d’interaction, celle de notre dispositif est limitée a I'interaction en ligne, donc la conversation
serait moins pertinente, mais I'échange d’information et la discussion y apparaissent bien.

Il apparait donc, comme nous le suggérions en 3.3.5.6, que la dichotomie entre la
transmission d’informations factuelles et I’'expression d’une subjectivité n’est pas absolue et
gu’une méme tache peut tout de méme faire appel a plusieurs usages. Pour rappel, une tache
a déficit informationnel peut tout a fait donner lieu a une situation dans laquelle un-e
étudiant-e apprend quelque chose qu’iel connait a un-e autre, que cela soit une expérience

335 Oxford, R. (1990), Language learning strategies: what every teacher should know. Newbury House.
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personnelle de sa vie, une anecdote qu’iel a entendue, ou un site, une vidéo qu’iel a vue
récemment. Ainsi, en réalité, la transmission d’informations dites « factuelles » peut bien
donner lieu a une co-construction de sens (MCon), et dans la médiation d’informations plus
subjectives et personnelles, I'apprenant-e agit tout de méme comme un-e intermédiaire
(MCom). Tandis que nous attribuions la médiation de la communication a un usage plus
transactionnel (Figure 2), elle est ici bien associée a un usage créatif et interpersonnel de la
langue (Tableau 7).

RECEPTION PRODUCTION INTERACTION MEDIATION

Usage créatif, Par ex. Lire comme Par ex. Monglqgue SUVI: oo Conversation Medlatlop d? a
interpersonnel activité de loisir décrire I'expérience communication
Usage Par ex. Obtenir des

; Par ex. Lire pour Par ex. Monologue suivi:  biens et des services e
:ransactlonnel ge s'informer et discuter ~ donner des informations  Echange ecletoni nelsgles
a langue iz :

d'informations
Usage de la
langue pour (Fusionné avec Lire o AT
évaluationetla  pour s’informer et Par ex. Monologue suivi: Par ex. Discussion Médiation de
; T : argumenter concepts

résolution de discuter)
problémes

Tableau 7 - Tableau présentant la base macro-fonctionnelle des catégories du CECRL pour les activités
langagiéres communicatives (Conseil de I'Europe, 2018 : 31)

Cette considération de la « macro-fonction » est toutefois critiquée par Maurer et Puren
(2019 : 116-117) pour son absence de définition, notamment des termes « d’usage
transactionnel » et « d’usage créatif, interpersonnel », puisqu’ils ne figuraient pas dans le
CECRL. Bien que les auteurs soutiennent ne pas percevoir de catégorisation claire au sein des
exemples proposés dans le CECR/VC pour distinguer I'usage transactionnel de I'usage créatif
et interpersonnel, nous tentons bien de créer une différence entre le fait de « donner des
informations » et de « décrire I'expérience » dans le cadre de notre dispositif. Nous nous
accordons tout de méme avec le fait que cette distinction ne soit pas si aisée : en prenant
I’exemple de la référence aux contenus liés aux pratiques informelles des apprenant-e-s, celle-
ci représente bien un entre-deux entre le transfert d’information et le récit d’expérience
personnel. Plusieurs exemples de productions étudiantes illustreront ce point dans nos
résultats.

La dimension comparative de notre dispositif tient attentivement compte des
préconisations de Longuet et Springer (2021 : 160) au sujet de I'importance des aspects
expérientiel et social des taches en langue étrangere, afin qu’elles ne se limitent pas a cette
transmission et au réemploi de savoirs et savoir-faire prédéfinis. Les auteur-e-s percoivent le
fait de parler de son expérience comme une étape intermédiaire pour atteindre I’abstraction,
et l'illustrent en prenant I'exemple du développement a I'enfance : « L’enfant et I'adolescent
n’ont-ils pas besoin de parler d’abord de leur vécu, de leurs émotions, de leurs perceptions du
monde pour parvenir, en collaboration avec les pairs, a une abstraction conceptuelle ? ».

Longuet et Springer y voient également un lien avec la génération actuelle, orientée
davantage vers le récit personnel dans des pratiques comme I'utilisation des réseaux sociaux,
plutét que vers une « argumentation normative » (ibid.). Dans notre dispositif, les étudiant-e:s
sont amené-e's a illustrer et étayer leurs arguments par des exemples issus de leurs
connaissances disciplinaires préalables, de sources multimédia extérieures variant en termes
de formalité, et de leurs expériences vécues, toutes considérées au méme titre comme ayant
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valeur de support de leurs arguments personnels. Il nous semble donc que notre conception
tend vers cette prise en compte de I'expérientiel et du social.

De méme, nos thématiques d’ordre éthique et moral nous semblent adaptées a cette
intention, puisque les auteur-e's appellent a quitter « la focalisation sur les tdches matérielles
de la vie réelle et la transmission d’informations pour s’ouvrir au plaisir de faire communauté
et au besoin d’échanger sur les probléemes qui bouleversent la société nouvelle » (ibid. : 56).
Les questions au sujet du comportement adapté au monde du travail, de la malhonnéteté et
ses conséquences, et des fraudes et comment les éviter (voir 4.5.3) nous semblent en
adéquation avec ces « problémes » actuels « qui bouleversent la société » (ibid.). La
focalisation sur les pyramides de Ponzi, les ventes pyramidales et leur prolifération en ligne,
notamment, au sujet desquels nous incitons les apprenant-e-s a partager leurs expériences
directes ou des anecdotes personnelles, nous semble permettre de

« développer, grdce aux autres, une conscience de plus en plus grande des problemes et
questions sociétales. Dans une société hyperconnectée en proie aux fake news et aux
théories du complot, fournir pédagogiquement des possibilités de développer les potentiels
de compréhension du monde » (ibid. : 152).

Les auteurs qualifient un apprentissage d’expérientiel lorsqu’il est « lié aux préoccupations
des jeunes générations par rapport au monde en mouvement qu’ils doivent s’approprier en le
réinventant » (ibid. : 90), et nos taches nous semblent ainsi correspondre a cette définition.

La valorisation de I'expérience personnelle serait bien une maniéere de prendre en compte
les préconisations de Longuet et Springer sur 'importance de réfléchir aux évolutions de la
société dans laquelle les apprenant-e:s vivent, ne se limitent pas aux compétences
linguistiques. Les auteur-e-s constatent justement des résultats maigres dans la recherche
actuelle du c6té des méthodes « favorisant I'indépendance du jugement, 'ouverture critique
sur les problemes sociétaux et la créativité » (ibid. : 54). Cette notion d’expérience nous parait
également étre en accord avec I'appel de Rémon (2016) d’une prise en compte de l'intime,
des émotions, et de la sphére personnelle dans le cadre de I’enseignement, afin de laisser une
place a l'informel au sein de I'apprentissage formel (voir 2.2.3.5). Ainsi, dans notre étude, nous
souhaitons créer une différence entre nos deux espaces de cours. La sphére informelle est
valorisée dans les deux groupes, par le biais de la conception de taches rendant la référence
a des contenus informels et connaissances préalables sur les sujets abordés pertinente a la
réalisation des cours. Toutefois, dans l'un des deux espaces, nous valorisons également
explicitement le vécu personnel des étudiant-e:s et des expériences pouvant étre mises en
lien avec le contenu formel, lui-méme intrinséquement lié a des questions sociétales.

Dans notre étude, nous espérons observer les possibilités d’application des descripteurs de
la médiation dans le contexte d’un cours d’anglais en ligne, et avons pour intention, par le
biais de cette différenciation entre les deux groupes, de constater si une meilleure valorisation
de l'expérientiel donnerait lieu a davantage d’opportunités de réflexion critique et de
médiation, et ainsi combler les manquements de la recherche constatés par Longuet et
Springer.

3.3.6 Instruments dans cette médiation

En 3.3.2, nous mettions en lumiére différentes distinctions au sein de la notion de
médiation. Piccardo (2012) distinguait les médiations linguistique et culturelle, Bertin et al.
(2010) les médiations pédagogiques, technologiques et a distance, tandis que Puren (2019)
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précisait que la médiation technique était composée des médiations technologique et
documentaire, auxquelles il ajoutait les médiations cognitive et didactique.

Nous avons également souligné que la FASP serait un artefact entre les apprenant-e's et le
monde dans cette médiation, ou médiatisation, étant donné sa nature technologique. Nous
souhaitons a présent préciser l'utilisation de la FASP dans notre cours, et les formes de
médiation auxquelles elle se rapporte.

Rabardel (1995) distingue l'artefact — construit par I'homme, en vue d’une certaine
utilisation, synonyme d’outil — de I'instrument. En effet, I'instrument serait la combinaison de
I'artefact et des schémes d’utilisation de cet artefact. L'instrumentalisation ferait donc
référence a la création de schemes d’usages de I'instrument a partir de I'artefact initial. Ces
schémes sont bien construits et ne sont pas fournis avec I'artefact. Dans notre cas, I'artefact
correspondrait donc bien a la FASP, comme nous I’évoquions en 3.3.1 : il s’agit d’une fiction
créée par ’homme, en vue de son visionnage dans son entiéreté. Cependant, cette fiction est
instrumentalisée par I'enseignant-e-concepteur-rice, toujours a des fins de visionnage, mais
également a des fins d’enseignement. Ainsi, une fois qu’elle est divisée en extraits, que
certains de ces extraits sont sélectionnés pour le cours et pas d’autres, la FASP devient un
instrument, puisque des schemes d’utilisation différents ont été créés. En ce sens, malgré
I"authenticité avérée de la FASP, nous pouvons considérer que nous passons d’un document
authentique a un document didactisé. Les documents authentiques, a destination de
locuteurs natifs, sont les films dans leur intégralité, tandis que « leur utilisation pour un cours
d’anglais les fait passer dans la catégorie des documents didactisés puisque I'enseignant
intervient sur leur structure dans le but de répondre aux objectifs fixés » (Carnet, 2020 : 138),
et qu’ils sont « détourné[s] de [leur] usage premier » (Hardy, 2011 : 54).

Par ailleurs, la notion d’instrument se rapporte a la théorie de I'activité, représentée par
un triangle comprenant « un groupe d’individus (le sujet) motivés (objet) pour agir (processus
de transformation/résultat) grdce a des instruments culturellement et historiquement créés
(outils) » (Engestrom, 1987336, cité dans Longuet et Springer, 2021 : 102). En appliquant cette
théorie a notre dispositif, le sujet serait I’étudiant-e suivant le cours, qui est a la fois
I'apprenant-e, expert-e en herbe du domaine qu’iel étudie, et futur-e professionnel-le, de ce
méme domaine ou d’un autre, mais du moins futur-e participant-e au monde du travail a et
un milieu socio-professionnel.

L’objet serait la validation du cours et de la matiere de I'anglais dans leur licence, voire de
développer leurs compétences en anglais de spécialité, leurs compétences transversales
professionnelles, et leurs compétences numériques et informationnelles, mais nous espérons
favoriser la motivation intrinseque des apprenant-e:s afin que leur raison d’agir ne soit pas
limitée a cette validation.

L'instrument, comme nous venons de le préciser, serait la FASP telle qu’elle est utilisée par
I’enseignante-conceptrice, puisque les sujets peuvent agir par le biais de ce contenu
instrumentalisé. Cependant, la plateforme d’apprentissage et les forums de discussion
peuvent également étre considérés comme des instruments de cette activité : ils ont été
adaptés par I'enseignante-tutrice par la présentation des activités et taches, par I'organisation
des extraits de films et autres ressources fournies sur la page d’accueil, par la création de sous-
groupes de taille-classe sur les forums, et par la création de fils hebdomadaires.

En ayant recours a ces extraits de FASP, en utilisant la plateforme en ligne, et en
interagissant sur les forums de discussion, les sujets arrivent a un résultat, soit les productions
attendues.

336 Engestrém, Y. (1987). Learning by Expanding: An Activity Theoretical Approach to Developmental Research. Orienta-
Konsultit.
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Nous avons préalablement souligné que la FASP restituait le milieu socio-professionnel
illustré de maniéere fidéle (voir 3.2.2.3). Chaplier (2011) y attribue les roles d’outil de médiation
langagiere et culturelle, pour les raisons que nous avons détaillées en 3.2.2, soit sa restitution
du lexique, des discours et interactions propres au milieu qu’elle représente, ancrée dans la
culture professionnelle du domaine. Elle y ajoute les roles d’outil de médiation technologique,
étant donné son format filmique, et d’outil de médiation pédagogique, lorsque I'enseignant-e
y associe des taches a réaliser. A ces quatre formes, nous ajouterions que la FASP jouerait le
role d’outil de médiation cognitive, étant donné qu’elle représente une base pour la réflexion
critique des étudiant-e's au sujet du domaine professionnel représenté, de ses valeurs, et des
comportements des personnages. Elle serait aussi un outil de médiation documentaire,
puisqu’elle représente bien I'un des documents par le biais desquels les apprenant-e-s sont
incité-e-s a médier leurs connaissances.

Enfin, le terme d’outil étant plutét synonyme d’artefact, tandis que nous avons établi que
les FASP de notre dispositif sont instrumentalisées, nous optons plutdét pour le terme
d’ « instrument de médiation ».

3.3.7 Role non négligeable de I'’enseignant-e dans la médiation entre apprenant-e:s

Bien que notre étude se focalise sur la médiation par les étudiant-es, par le biais d’outils,
nous souhaitons souligner que I'enseignant-e joue un réle non négligeable pour que cette
médiation puisse avoir lieu, en étant ellui-méme médiateur-rice dans un premier temps. En
effet, en didactique des langues, le terme de médiation aurait une certaine synonymie avec
celui d’enseignement (Brudermann et al., 2018 : §1), un constat confirmé par Narcy-Combes
(2005 : 148) qui stipule que « la didactisation (...) du contenu pour mettre en place les tdches,
est souvent vue comme une forme de médiation/étayage ». Cette notion d’étayage, en termes
d’organisation concréte de notre dispositif, sera réévoquée ci-apres, et en 4.3.4.

Dans leurs travaux sur la médiation, North et Piccardo (2016 : 15) définissent les roles de
I’enseignant-e comme facilitant I'accés au savoir, coconstruisant du sens en coopérant, créant
les conditions pour réaliser les points précédents en créant, organisant et pilotant un espace
permettant la créativité. Dans notre cas, la facilitation d’accés au savoir et la co-construction
de sens sont également attendues des apprenant-e-s. Toutefois, I'enseignant-e y parvient de
son coté, par la conception du dispositif et I'accompagnement lors des activités et taches, afin
de créer ces conditions de médiation pour les apprenant-e-s. Il convient donc de distinguer
ces rbles de conception et d’accompagnement au sein des fonctions possibles de
I’enseignant-e, bien que nous ayons adopté les deux dans le cadre de cette étude.

Nous aborderons ici les évolutions dans le role de I'enseignant-e par rapport a son réle
traditionnel, lorsqu’il s’agit de I'accomplissement de taches se voulant actionnelles, qui sont,
qui plus est, en ligne et a distance. Nous tacherons de définir notre réle dans le cadre de ce
dispositif, entre I'enseignante et la tutrice, et les effets de la minimisation de notre role sur
celui des participant-e-s.

3.3.7.1 Minimisation du réle d’enseignant-e dans la perspective actionnelle : I'enseignant-e
médie pour permettre la médiation

Houssaye (2000 ; 2014) définit la situation pédagogique comme étant composée du savoir
(les contenus, les disciplines, les programmes, les acquisitions), du professeur (qui peut étre
instituteur, formateur, éducateur, initiateur ou accompagnateur) et des éléves (aussi appelés
éduqués, formés, enseignés, apprenants, s’éduquants). Selon son triangle pédagogique, dans
toute situation, deux de ces éléments seraient sujets, tandis que le troisieme adopterait la
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place du « mort » (ibid. : 11). L'action d’ « enseigner » privilégie I'axe professeur-savoir,
« former » privilégie I'axe professeur-éleves, et « apprendre » privilégie I'axe éleves-savoir.

Cependant, lorsqu’il est question de la perspective actionnelle, le role accordé a
I’enseignant-e se trouve, de fait, minimisé par rapport a son role traditionnel de transmetteur
d’un savoir face a des apprenant-e-s passif-ve's. Ainsi, notre dispositif a pour intention de
minimiser le role de I'enseignant-e et de privilégier la centration sur I'apprenant-e et I'acte
d’apprendre.

De surcroit, comme nous |I'expliquions en 3.3.6, la plateforme d’apprentissage Moodle, les
forums de discussion et la FASP peuvent étre considérés comme des instruments dans cet
apprentissage, selon la définition qu’en propose Rézeau (2002). Ce dernier propose,
justement, une déclinaison du triangle pédagogique de Houssaye, sous forme de carré
pédagogique, de maniere a y inclure ces instruments et illustrer que les relations humaines
deviennent médiées et médiatisées par ces instruments.

Afin de favoriser la médiation entre apprenant-e's, 'enseignant-e se doit, d’'une part de
« transmettre les savoirs constitués » mais aussi d’ « harmoniser "aspect relationnel pour
optimiser cette transmission » (Longuet et Springer, 2021 : 102). lel peut donc fournir
certaines sources et les organiser préalablement, mais pas toutes, afin que les apprenant-e:s
n‘aient plus a « passer par l'enseignant pour accéder au savoir : celui-ci leur est
immédiatement accessible » (Houssaye, 2014 : 14). L’enseignant-e met plut6ét a disposition
des ressources qu’iel sélectionne ou crée, et I'apprenant-e peut, ou non, les « intégrer dans sa
bibliothéque de ressources » et agit en quelque sorte comme un « filtre » (Ollivier et Puren,
2011 : 50). Puren (2010 : 19) parle de transfert progressif de responsabilité vers I'apprenant-e
: si I'enseignant-e donne les réponses et détient tout le savoir, I'apprenant-e ne voit plus
I'intérét de chercher (Médioni, 2009a). Or, dans notre dispositif qui souhaite encourager le
recueil d’informations issues de différentes sources de la part des apprenant-es, ainsi que le
développement de leurs compétences numériques et informationnelles, il parait tout a fait
pertinent de ne pas fournir toutes les ressources nécessaires a I'accomplissement des taches,
afin de permettre une médiation de savoirs de la part des apprenant-e-s.

Plutot qu’une personne-ressource, I'enseignant-e serait « le catalyseur des ressources
disponibles » (Dufossé Sournin, 2019: §19). Cela donne lieu a une « communication
horizontale entre étudiants (...) plutét que verticale entre professeure et étudiants » (ibid.), ce
gue nous cherchons justement a atteindre afin de placer les étudiant-e-s en position de
détenteur-rice du savoir et d’apprenant-e-s-expert-e-s.

Pour y parvenir, I’enseignant-e doit gagner « en confiance et en crédibilité » et proposer
des activités motivantes pour les apprenant-e-s (ibid. : §20), établir un « climat de confiance »
en « soutenant leur motivation et en favorisant le développement de leur estime de soi »
(Brudermann et al., 2018 : §62), afin qu’iels puissent se considérer capables d’accéder au
savoir directement, avec un simple accompagnement de |'enseignant-e.

En termes de conception des taches, cela signifie que ces derniéres devraient « susciter
I'intérét » mais aussi miser « sur le développement de la créativité et de I'esprit critique »
(Longuet et Springer, 2021 : ii). Dans notre dispositif, cette conception inclut le fait de faire le
pont entre formel et informel par la conception de « Bridging Activities » (Thorne et
Reinhardt, 2008), afin de guider les apprenant-e-s dans la réduction de I'écart entre ces deux
spheres.

De méme, compte tenu de I'importance de I'expérientiel dans notre dispositif, nous
considérons les travaux appelant a la conception de taches sans issue nécessairement définie,
ou comptant sur I'imaginaire (Springer, 2017). Mangenot et Soubrié (2010 : 442) notent
qu’ « une tdche a priori peu actionnelle peut le devenir a la faveur d’un scénario de
communication bien pensé », si un déficit est créé. Nous intégrons ainsi des déficits
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d’information ou d’opinion a nos taches, mais méme lorsqu’il s’agit d’informations a fournir,
nous souhaitons éviter qu’il y ait une intention identique pour tous-tes, et donc un résultat
unique (Longuet et Springer, 2021 : 103) afin d’encourager la mise en ceuvre des activités et
stratégies de médiation au maximum. La conception précise de nos taches sera détaillée
davantage en 4.3.

Plus précisément encore, I'enseignant-e peut avoir un réle a jouer dans la médiation des
instruments, eux-mémes instruments de médiation. Concernant les FASP, la médiation de
I’enseignant-e peut jouer le role de « verre correcteur » entre la perspective parfois erronée
ou les préjugés qu’ont les étudiant-e-s du milieu professionnel, et le « discours fictionnel
outrancier » du support choisi, afin d’ « éveiller les facultés critiques de I'apprenant-e », selon
Isani (2010 : 15). Toffoli (2020 : 124), quant a elle, soutient que I'enseignant-e devrait aider les
étudiant-e-s a se familiariser avec la culture et, les conventions de comportements, et les
interactions sociales, et faciliter 'emploi de stratégies et techniques de communication dans
différents milieux sociaux, ce qui correspond également a I'un des roles de I’enseignant-e dans
notre dispositif.

De maniere générale, I'enseignant-e se doit donc de faciliter I'apprentissage, sans,
toutefois, faire a la place des apprenant-e-s, car cela pourrait avoir des effets négatifs sur la
motivation des apprenant-e:s (Ortega, 1997 : 90-91). Ses interventions doivent étre
structurantes au départ, puis s’assouplir, pour mener vers I'autonomie (Nissen, 2004 : 6), ce
qui correspond a notre volonté dans I'organisation et la structuration du cours en ligne en
amont.

3.3.7.2 Minimisation du réle de I’'enseignant-e dans le cadre d’un cours en ligne

Dans le cadre d’un cours en ligne, I'enseignant-e est dans son role d’organisateur-rice et
prépare cet étayage des taches en amont, a savoir, iel

« doit dorénavant planifier, prévoir et préparer longtemps a I'avance le scénario
d’apprentissage, les documents de référence, les outils de travail et de communication que
les étudiants utiliseront, les consignes et les conseils qui guideront "apprentissage, les
mécanismes d’accompagnement et de suivi, les modalités d’évaluation, etc. » (Henri,
2002 : 74).

lel devient alors médiateur-rice entre les apprenant-e:s et le contenu qu’iel sélectionne,
met en valeur et rend plus ou moins visible par rapport a d’autres ressources. En concevant
des taches qui encouragent la médiation, iel participe aussi a la médiation entre
apprenant-e-s.

En considérant maintenant les raisons de la minimisation du réle de I'enseignant-e dans le
cadre de la perspective actionnelle, et en y ajoutant le fait que le dispositif ait lieu dans un
environnement en ligne et a distance, nous pouvons noter une minimisation supplémentaire
de son role. Poteaux (2015: 39) parle plutét de guide ou accompagnateur lorsque
I'enseignant-e est « en présence des étudiants mais sans faire cours a proprement parler », ce
qui est le cas ici. En plus d’une minimisation de son réle traditionnel, le terme d’enseignant-e
devient plus englobant et regroupe les équipes d'enseignant-e-s, les concepteur-rices de
scénarios et les tuteur-rice's, et ces roles peuvent parfois étre assumés par les mémes
personnes (Grosbois, 2015 : §12)

Dans le cas d’une formation a distance, Papi (2016) distingue les domaines pédagogiques
et technologiques et y liste six réles pour I'enseignant-e : ceux de 'organisation ou de la
conception, d’un role social pour favoriser la communication avec et entre les étudiant-e-s,
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d’un role cognitif pour guider I'apprentissage et pour évaluer en ce qui concerne le coté
pédagogique, d’un réle qui reléve de la maitrise des fonctionnalités de I’environnement
d’apprentissage, d’un role managérial pour gérer la formation, la classe virtuelle et
I’environnement numérique et, enfin, d’un réle de facilitation pour I'accompagnement des
étudiant-e-s pour ce qui est de la facette technologique de la formation. Ce croisement entre
les deux domaines, indispensable dans un cours en ligne, semble davantage s’apparenter a ce
que plusieurs chercheurs définissent comme un-e tuteur-rice. Les deux termes de tuteur-rice
et d’enseignant-e sont parfois différenciés, mais des rdles similaires leur sont en réalité
attribués lorsqu’il s’agit d’'un enseignement en ligne et a distance.

Etant donné que le web 2.0 éloigne I'enseignant-e de la posture comme seul-e
détenteur-rice du savoir, iel doit aider les apprenant-e:s a développer leurs compétences
informationnelles afin qu’iels puissent obtenir ce savoir par elleux-mémes : « il lui faut aussi
planifier le processus didactique de facon a permettre aux éléves de résoudre eux-mémes leurs
devoirs et problemes au moyen d’outils de recherche de I'information » (Meinardi, 2014 : 211).

Par conséquent, la technologie minimise le réle de I'enseignant-e en tant que seul-e
fournisseur-euse des ressources, et nous retrouvons donc a nouveau le passage d’une relation
verticale a une relation horizontale entre apprenant-e-s. Par ailleurs, en demandant que les
informations trouvées par les étudiant-e:s soient résumées, paraphrasées, éditées avant
d’étre publiées sur les forums, nous favorisons un recours a des outils de publication plutot
qu’a des outils de simple diffusion, un choix souvent évité par les enseignant-e-s, puisqu’il
pourrait entrainer « une perte de contréle d’une partie de la situation pédagogique »
(Guichon, 2012a : §4-5). Or, nous souhaitons justement privilégier la sélection et médiation
d’informations par les apprenant-e-s sans intervention constante de notre part. Enfin, il est a
noter que la technologie a eu un impact sur la facon dont l'aide linguistique peut étre apportée
par différents outils d’aide a la rédaction et ne se limite plus a I'enseignant-e. Cette
minimisation n’est pas a percevoir comme négative et serait méme nécessaire a accepter si
I’on souhaite développer I'autonomie des apprenant-e:s (Médioni, 2009a : 9).

En effet, nous ne proscrivons pas explicitement I'utilisation de traducteur automatique
pour la réalisation des taches, puisque dans tous les cas, nous ne pouvons contrbler
I'utilisation d’aides a la rédaction dans le cas d’un dispositif a distance asynchrone. Il nous
parait donc contreproductif de proposer des restrictions qui pourraient décourager les
étudiant-e-s. Par ailleurs, nous ne jugeons pas pertinent de prohiber cette utilisation, étant
donné que le CECR/VC mentionne bien I'utilisation d’outils en ligne. Au niveau B1, concernant
la publication de contributions en ligne, le document mentionne la condition « d’avoir préparé
le texte a I'avance et de pouvoir utiliser en ligne des outils pour combler ses lacunes
linguistiques et vérifier I'exactitude de ses écrits » (Conseil de I'Europe, 2018 : 100), « I'aide
d’un dictionnaire ou d’autres outils de référence » pour I'explication de données a I’écrit (ibid. :
113) au niveau B1+. De plus, le cours ayant pour principe I'intégration de pratiques habituelles
des étudiant-e-s, il nous semblerait incohérent de ne pas laisser une entiére liberté aux
étudiant-e's dans ces choix, puisque cela pourrait limiter la perception de leur controélabilité
sur les taches proposées. Certaines études récentes en ALMT, telle que celle de Bourdais et
Guichon (2020), soulignent certaines observations encourageantes vis-a-vis de I'emploi de
traducteurs, tels qu’une corrélation entre le niveau ressenti par les apprenant-e-s et leur
utilisation de ces outils, et pronent méme leur intégration aux consignes de taches, la
préconisation de leur utilisation aupres des apprenant-e:s, ou du moins déconseillent leur
interdiction, afin de les désinhiber a leurs yeux.
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3.3.7.3 Responsabilités propres au-a la tuteur-rice

Il n’est pas si aisé de distinguer les termes d’enseignant-e et de tuteur-rice, du fait de Ia
nouveauté relative de ce réle, ce qui pose souvent la question de « pourquoi vouloir associer
des réles identifies comme appartenant a des acteurs déja étiquetés (enseignants, tuteur) a
des réles en émergence (du web 2.0) » (Pélissier et Qotb, 2012 : §49). Lorsque la-le tuteur-rice
et la-le rédacteur-rice du cours sont la méme personne, nous pouvons parler d’ « enseignant-
tuteur » (Mangenot, 2017 : 93). Le terme est pertinent puisqu’il laisse entendre que
I’enseignant-e n’est plus « le meneur du jeu » (Narcy-Combes, 2005 : 159-160) et cela grise les
frontiéres traditionnelles entre enseignant-e et étudiant-e en termes d’autorité33’ (Blake,
2009 : 831). Toutefois, les réles de concepteur-rice des taches et de rédacteur-rice du
cours sont a distinguer : la-le tuteur-rice peut avoir I'un de ces roles sans I'autre, ou n’en avoir
aucun des deux.

Le terme de tuteur-rice fait plutét référence a un-e accompagnateur-rice au sein d’un
dispositif dont iel n’est pas I'auteur-rice. Cependant, lors de notre expérimentation, nous
avons endossé un double réle de conceptrice et de tutrice-accompagnatrice au cours du
semestre, et adoptons ainsi le terme d’ « enseignante-conceptrice », directement dans sa
forme féminine. Nous souhaitions avoir un acces direct a tous-tes les étudiant-e:s de
I’expérimentation au méme titre, étant donné la différenciation entre les espaces, et nous ne
voulions pas introduire de biais en confiant certains groupes a un-e autre tuteur-rice. Nous
rappellerons cependant dans notre partie sur les limites de notre étude, que le double role de
conceptrice et tutrice peut présenter ses propres biais. Le role et les responsabilités du-de la
concepteur-rice seront a nouveau mentionnées dans notre cadre méthodologique, dans notre
partie concernant la conception des taches en 4.3, et son role d’organisation, spécifiquement,
sera réévoqué lors de notre présentation de I'étayage du dispositif en 4.3.4.

Bien que nous ayons eu tous ces roles au sein de cette expérimentation, il convient de
préciser quelles responsabilités peuvent étre laissées au-a la tuteur-rice, donc comment un
dispositif de ce type peut perdurer sans la présence de saon concepteur-rice initial-e, et
d’illustrer que nombre de ces fonctions sont centrales au bon fonctionnement du cours.

La-le tuteur-rice serait responsable de I'accueil, de la mise en route des actions de
formation, de I'accompagnement technique en cas de difficulté, de I'accompagnement
disciplinaire, méthodologique, du soutien affectif et, enfin, de I’évaluation (Denis, 2003 : 25-
26), des rbles que nous retrouvons chez Mangenot (2017 : 91) dans ses trois « modalités
d’interventions tutorales », qui sont organisationnelles, pédagogiques (ce qui inclut la
correction) et socio-affectives, ainsi que chez Nissen (2005) qui évoque le fait de répondre aux
questions et de donner des retours sur la langue ou le contenu. Nous notons dans ces trois
listes de réles une importance de 'accompagnement, non seulement purement disciplinaire
mais aussi affectif. En effet, du fait de la distance physique entre enseignant-e et apprenant-e,
« il existe un déficit socio-affectif au départ, qu’il est important de compenser » (Lamy, 2001338,
cité dans Mangenot, 2017 : 95).

Ainsi, méme si son role se trouve minimisé par la technologie et le format a distance du
cours, son réle d’organisateur-rice, surtout en amont et régulierement pendant le cours, est
d’autant plus indispensable qu’en présentiel. lel « reste au centre des enjeux car @ un moment
ou a un autre et de fagon plus ou moins directe ou subtile, la production lui sera destinée »
(Girault, 2017 : 2) et iel « conserve en réalité un réle clé, car il se pose, du point de la
progression langagiere des apprenants, en orchestrateur » (Brudermann et Poteaux,

337 “new technologies have (...) grayed the traditional borders of authority between teacher and student”
338 Lamy, M.-N. (2001). L’étude d’une langue vivante assistée par ordinateur: Réflexion collaborative sur I'objet
d’apprentissage. Dans R. Bouchard et F. Mangenot (Eds.), Interactivité, interactions et multimédia. ENS-Editions, 131-144.
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2015 : §54). La médiation entre étudiant-e-s est I'objectif principal de ce dispositif, mais celle-
ci est rendue possible par I'accompagnement des interactions par I'enseignant-e-tuteur-rice.

Le tutorat peut étre réactif, dans le cas ol les apprenant-e-s prennent les initiatives et ou
la-le tuteur-rice répond seulement aux sollicitations, ou proactif, lorsque les tuteur-rice:s
proposent de I'aide (Glikman, 2002). Dans notre cas, son réle tend vers le réactif, puisque la-le
tuteur-rice propose un retour sur les taches des apprenant-e's sur le forum sous forme de
feedback évaluatif, et laisse les apprenant-e-s proposer leurs propres ressources en
complément de celles du dispositif. Cependant, la-le tuteur-rice publie un message de
notification de I'ouverture du nouveau module, ainsi qu’un message de rappel des activités a
accomplir les vendredis matin, afin de motiver et encourager les étudiant-e-s, ce qui releverait
également du proactif. Nielson et al. (2009) insistent sur I'importance de la régularité
(ibid.:174) et de la rapidité (ibid.: 170) de ce feedback, qu’il soit constructif ou
conversationnel, afin de prendre connaissance des contributions, puisque cette présence
active encouragerait en retour les contributions étudiantes33°. Si la-le tuteur-rice semble étre
une personne abordable, ce retour pourrait positivement affecter la participation sur le
forum. Etant donné que l'interaction entre étudiant-es est celle que nous recherchons, il nous
a semblé primordial de rester réactif-ve:s et ne pas donner I'impression d’un espace délaissé
ou robotisé. Macedo-Rouet et Potolia (2017 : 130) parlent d’ « ethos » de I'enseignant-e : pour
compenser la dimension socioaffective de I'’enseignement présentiel, les auteur-e-s défendent
que I'’emploi de certaines expressions, d’'un ton humoristique ou d’émoticones permettrait de
gagner « la confiance et 'engagement ». |l s’agit de ce que nous avons choisi de faire par le
biais des noms attribués aux sous-groupes, par exemple (voir 4.4.3).

3.3.8 Rodle des apprenant-e:s en conséquence : un passage de novices a expert-e-s

L'intention de notre dispositif est d’assurer et privilégier la médiation entre étudiant-e-s,
minimisant ainsi la hiérarchie expert-e-novice entre I’enseignant-e et les apprenant-e:s
(voir 3.3.7). La focalisation ne devrait plus étre sur la transmission de connaissances provenant
de ’enseignant-e, et I'on ne devrait plus partir du principe que I’enseignant-e est I'expert-e34°
(Conole et Alevizou, 2010 : 59). L'idée est de déplacer la médiation de la relation enseignant-e-
étudiant-e a la relation étudiant-e-étudiant-e, afin de promouvoir I'autonomie et la littératie
numérique.

En 1.3.6.1, nous avons déja mis en avant le fait que le web 2.0 et I'apprentissage en ligne
remettent en cause la position centrale de I’enseignant-e : étant donné la possibilité pour les
apprenant-e:s de chercher I'information par elleux-mémes, I'enseignant-e n’est plus vu-e
comme la seule source d’information, ni méme comme la source principale (Ollivier et Puren,
2011 : 44). Si lI'enseignant-e « perd » son role de personne-ressource qui détient la
connaissance, 'apprenant-e adopte nécessairement un réle différent.

Dans le cas de I'approche actionnelle et du TBLT, compte tenu de la centration sur
I'apprenant-e, I'expert-e et I'apprenti-e « prennent part a une activité partagée, orientée vers
un objectif*** » (Robinson, 2011 : 4), tandis que la médiation permet une réelle relation
horizontale et égale entre apprenant-e:s, dans laquelle chacun-e peut étre I'expert-e et le
novice concernant un certain point et par rapport a quelqu’un d’autre. En quelque sorte, nous
cherchons a «inverser les réles apprenants/enseignant en demandant que les étudiants

339 “it js important for instructors to provide feedback (both constructive feedback and conversational feedback to
acknowledge contributions) frequently. When the instructor maintains an active presence in the classroom, students are more
likely to do so as well.”

340 “it can no longer be assumed that the teacher is expert or that the focus should be on transmission of knowledge”

341 “take part in a shared, goal-oriented activity”
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soient, pour un temps donné, les fournisseurs des supports pédagogiques » (Chapon,
2011c: 126).

Nous soutenons le fait que les étudiant-e-s de notre dispositif en anglais LANSAD puissent
étre considéré-e-s comme expert-e:s en herbe de leur domaine d’études, bien qu’a des
niveaux différents. Pour rappel, nous ne souhaitons pas focaliser I'’évaluation uniquement sur
la maitrise des aspects disciplinaires, afin de ne pas privilégier celleux pouvant avoir une
connaissance théorique plus développée. Nous considérons également les étudiant-e:s
comme expert-e-s de leurs propres pratiques informelles, de leurs connaissances préalables
pertinentes aux sujets traités, qu’elles soient disciplinaires et spécialisées ou non, et
expert-es, de fait, de leurs expériences personnelles, elles aussi, rendues pertinentes a la
réalisation des taches.

En effet, d’aprés le Centre National et Ressources Textuelles et Lexicales34? I'adjectif
« expert » se réfere a quelqu’un « qui a acquis une grande habileté, un grand savoir-faire dans
une profession, une discipline, gréce a une longue expérience » ou « qui a une grande habileté
dans une activité quelconque ». Le substantif d’ « expert » fait référence a un « spécialiste »
ou « connaisseur d’un domaine particulier ».

Selon ces définitions, les étudiant-e-s en premiére année de licence Economie-Gestion ne
pourraient étre considéré-e-s comme ayant une grande habileté, un grand savoir-faire, ni une
longue expérience dans le domaine ou dans les professions spécifiques illustrées dans notre
cours, d’ol notre choix du terme d’expert-e en herbe, cette expertise disciplinaire étant a ses
débuts et en cours d’acquisition. Comme nous I'évoquions en 3.2.3.1, une différence pourrait
se dessiner entre les étudiant-e-s n’ayant aucune expérience professionnelle et celleux
travaillant déja, ces dernier-ére-s pouvant davantage étre considérés expert-e:s du monde du
travail de maniére générale, ou de la culture d’entreprise, sans pour autant étre expert-e-s des
métiers propres a I'économie ou la gestion.

En revanche, les apprenant-e:s pourraient tout a fait étre considéré-e-s expert-e's des
contenus et informations complémentaires que nous les incitons a contribuer au cours. En
effet, les travaux présentés dans notre deuxieéme chapitre ont illustré que notre public a pour
habitude de réaliser différentes activités en ligne en anglais, telles que le visionnage de séries,
films et autres vidéos, ou la lecture et I'écriture sur les réseaux sociaux. Ainsi, iels auraient
acquis une grande habileté et un grand savoir-faire quant au recours a ces pratiques et les
contenus y étant liés, grace a une expérience que nous considérons relativement longue, en
comparaison a leur expérience de leur domaine de spécialisation.

De maniere similaire, nous les estimons expert-e-s des modalités d’interaction dans le
cadre du cours, sur les forums de discussion Moodle, compte tenu de leur expérience en
lecture, écriture et interaction en ligne de maniére informelle, et supputons qu’iels
disposeraient d’une grande habileté a interagir selon ces conditions. Quant aux autres
pratiques numériques et informationnelles intégrées au cours, nous supposons que les
étudiant-es en seraient plutot expert-e:s en herbe également, compte tenu des travaux
remettant en cause la nativité numérique de notre public — présentés en 4.2.3 — d’ou notre
volonté de développer ces connaissances par le biais de nos taches.

Enfin, par définition, nous les considérons expert-e-s de leur propre vie, d’événements
qu’iels auraient vécus ou d’émotions qu’iels auraient ressenties, grace a une longue
expérience, de fait. De surcroit, ces contenus, savoirs ou expériences d’ordre personnel
seraient nécessairement individuelles et différentes pour tous-tes, et représenteraient une
nouveauté, un élément inédit, pour leurs pairs.

342 https://www.cnrtl.fr/definition/expert
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Nos résultats en 6.2 détailleront la représentation que les étudiant-e:s ont de la notion
d’expert-e de maniére générale, et de leur perception d’elleux-mémes en tant qu’expert-e
potentiel-le de ces divers éléments.

Dans tous les cas, méme s’iels sont expert-e-s en herbe de leur discipline, il est parfaitement
possible que les étudiant-e-s en soient davantage expert-e-s que ne le serait leur enseignant-e
d’anglais. Comme nous l'avons évoqué en 3.1.4, I'enseignant-e en LANSAD n’est pas
nécessairement connaisseur-se du domaine, en termes de connaissances théoriques et
traditionnelles de I'’économie. Dans ce contexte, la notion de « médiation maieutique »
(Chaplier, 2011) nous semble tres pertinente. Elle est définie comme une inversion des roles
d’enseignant-e et d’apprenant-e en ce sens que « I’enseignant (...) lui donne la possibilité de
s’exprimer en tant que spécialiste » puisque « les étudiants peuvent en savoir plus que
I’enseignant d’anglais sur le contenu spécialisé » (ibid. : 70). L'enseignant-e s’intéresse au
contenu, devenant méme « un étudiant qui s’intéresse au contenu » (Hutchinson et Waters,
1987 : 1633%, cité dans ibid. : 62). Par conséquent, « un sentiment de satisfaction peut se créer
et les étudiants seront valorisés » (ibid. 70), donnant lieu a une sorte de partenariat entre
I'enseignant-e et les étudiant-e-s (ibid. : 67), ces dernier-ere's devenant « possesseurs et
transmetteurs d’un certain savoir » (ibid. : 68).

Dans son étude, cette expression des étudiant-e-s en tant que spécialistes a lieu par le biais
du support filmique en tant qu’outil de médiation, s’alignant tout a fait avec le principe de
notre dispositif. Dans le contexte de notre cours, les apprenant-e:s ne s’expriment pas
seulement en tant que spécialistes de la discipline et de connaissances spécialisées, mais
également comme spécialistes de leurs connaissances personnelles antérieures au cours, liées
aux sujets abordés, de leurs pratiques informelles individuelles et des contenus s’y rapportant,
et de leurs expériences de vie, toutes rendues pertinentes pour la réalisation des taches, par
la conception de l'enseignant-e en amont. Par définition, dans ces différents cas, les
étudiant-e's en savent plus que I'enseignant-e.

La maniére principale dont ces divers éléments peuvent devenir pertinents aux taches est
par le biais des thématiques transversales, éthiques et morales, de celles-ci, pour lesquelles
les apprenant-e:s peuvent illustrer et étayer leurs idées avec des contenus informels ou
connaissances et expériences personnelles, sans qu’il n’y ait forcément de lien avec leur
discipline ou que leurs expériences soient ancrées dans le domaine professionnel.

En 3.3.4.3, nous évoquions que la médiation est a la fois individuelle et sociale. L’acteur-rice
social-e et son interlocuteur-rice peuvent partager un méme contexte situationnel, mais en
avoir des perceptions et interprétations différentes (Piccardo, 2012 : 295 ; North et Piccardo,
2016:12), ce a quoi nous nous attendrions lorsqu’il est question de sujets touchant a I’éthique
et lamorale dans le cadre de taches a déficit d’opinion. L'interprétation de chacun-e differerait
en fonction « de ses compétences générales |[...] telles que les connaissances, les valeurs et
les croyances antérieures » (Conseil de I'Europe, 2001 : 44) puisque « les apprenants {...)
possédent leurs propres pratiques, leurs valeurs, leur cadre d’inférence et leurs
interprétations » (Hoppe, 2018), chacun-e étant donc expert-e de ces pratiques, valeurs,
croyances et interprétations personnelles. Dans cette situation, « le fossé entre eux peut étre
si grand qu’une forme de médiation est nécessaire » (North et Piccardo, 2016).

Enfin, cette adoption du rbéle d’apprenant-e-expert-e passe par le fait de promouvoir la
publication de commentaires co-évaluatifs entre étudiant-e-s (Nielson et al., 2009 : 179) en

343 Hutchinson, T. et Waters, A. (1987). English for specific purposes: A learning centred approach. Cambridge University
Press.
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s’assurant que les interactions ont bien lieu en langue cible (Nissen, 2005 : 97). En effet, une
médiation a lieu lorsque I'on explique ou expose un point de vue a une autre personne sur un
travail (North et Piccardo, 2016 : 24). A nouveau, les apprenant-e-s adoptent un role
habituellement dévolu a I'enseignant-e et médient leurs opinions personnelles au sujet des
productions de leurs pairs, en fonction de leurs propres compétences, valeurs et pratiques,
afin d’exprimer si celles-ci sont partagées avec celles de leurs pairs, ou de s’y confronter. Ainsi,
les étudiant-e-s peuvent proposer un retour sur la forme, en fonction de leurs compétences
en anglais, ou sur le fond, en fonction de leurs connaissances disciplinaires ou leurs
expériences personnelles se rapportant a la thématique de la tache.

Bien qu’il existe des dispositifs dans lesquels les étudiant-e-s sont directement inclu-e-s
dans la conception du dispositif des ses débuts, par le biais d’un recueil de données, ou
d’évaluations diagnostiques, cela n’a pas été réalisable dans le contexte institutionnel de
notre recherche en termes du temps imparti pour la conception. Nous estimons avoir
cependant compensé ce point grace a I'importance donnée aux contributions personnelles
des apprenant-e-s du point de vue des supports, pratiques ou expériences apportées au cours
du semestre. De ce point de vue, les apprenant-e-s ont pu avoir un role a jouer dans la
conception au fur et a mesure du déroulement du cours, et ce, a nouveau, grace aux
environnements en ligne, dans lesquels les étudiant-e:s peuvent adopter les rbles de
navigateurs du savoir, de créateurs de contenu, de producteurs et publieurs3** (Luckin, Clark,
Graber, Logan, Kee et Oliver, 2009 : 10334, cités dans Mills, 2011 : 347).

3.3.9 Premieres conclusions d’ordre théorique

Notre cadre théorique avait pour vocation de présenter les quatre domaines de recherche
principaux au sein desquels notre étude est ancrée et I'articulation entre eux, afin d’illustrer
la pertinence de la notion de médiation dans ces différents domaines. La notion représente
une évolution dans la définition de la perspective actionnelle et de la tache, elle-méme notion
centrale dans la conception de notre dispositif. Nous proposons des taches proches de la vie
réelle, permettant aux étudiant-e:s de développer des compétences non seulement
langagiéres, mais transversales, et pertinentes pour leurs études ultérieures et avenir
professionnel.

Le fait que ces taches soient réalisées en ligne sur un environnement d’apprentissage
numérique permet notamment le développement de compétences numériques et
informationnelles, et favoriserait la lecture et I’écriture, ainsi que l'interaction en ligne,
présentant chacune divers apports en apprentissage d’'une langue étrangére. Par ailleurs, le
recours au web 2.0 facilite I'accés a une grande variété de ressources et la référence, par les
apprenant-e-s a des documents-supports non fournis par I'enseignant-e et des contenus
relatifs a leurs pratiques informelles, par le biais des forums de discussion Moodle. La
plateforme et ces forums de discussion deviennent alors des outils dans la médiation entre
étudiant-es, nous permettant de proposer des taches authentiques car socialement avérées
et interactionnellement justifiées (QR4).

Compte tenu des travaux antérieurs dans le champ de I'apprentissage informel de I'anglais
en ligne, confirmant la pratique par des apprenant-e-s correspondant a notre public, et les
apports du visionnage de vidéos en ligne, I'exploitation de la fiction a substrat professionnel
comme support pédagogique permet de s’aligner avec les pratiques informelles des
apprenant-e-s, tout en proposant un contenu a valeur ajoutée. La FASP présente la langue

344 “adopt the role of: navigators of knowledge, content creators, producers and publishers”
345 Luckin, R., Clark, W., Graber, R., Logan, K., Mee, A., et Oliver, M. (2009). Do web 2.0 tools really open the door to
learning? Practices, perceptions and profiles of 11-16-year-old students. Learning, Media and Technology, 34, 87-104.
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ancrée dans son contexte social et culturel, comme le préconise la perspective actionnelle, et
représente un outil — et plus précisément un instrument — de comparaison, confrontation et
médiation entre les représentations ou expériences actuelles des étudiant-e-s, liées au monde
du travail et au milieu socio-professionnel de la finance et de la banque, et la représentation
authentique de ces environnements dans les FASP (QR3). La prise en compte de pratiques en
adéquation avec la sphere informelle des étudiant-e-s, combinée a notre choix de consignes,
permettrait, dans un méme temps, de favoriser la perception des étudiant-e-s de la valeur de
nos taches, de leur degré de controle sur celles-ci, et de leur capacité a les accomplir, et donc
leur motivation (QR1).

Enfin, ce contenu, associé aux thématiques transversales, d’ordre éthique, moral, et
comportemental de nos taches, représente un enseignement adapté a un public LANSAD,
hétérogene en termes de niveau de langue, point de départ dans cette langue, et
connaissances préexistantes de la discipline étudiée. Le fait de fonder ces taches sur les
extraits instrumentalisés de fiction permet d’y intégrer le travail des différentes activités de
médiation développées dans le Volume Complémentaire du Cadre Européen, telles que la
médiation de textes — impliquant le traitement, I'analyse et la critique, ou la réaction a ces
textes créatifs —, la médiation de concepts, de la communication, ainsi que la mise en ceuvre
de stratégies de médiation (QR1), puisque les thématiques choisies peuvent donner lieu a des
taches a déficit d’information ou d’opinion, incitant les apprenant-e-s a exprimer et confronter
leurs points de vue autour de questions éthiques vives. La valorisation des pratiques
informelles et connaissances préalables des étudiant-e-s dans le cadre de ces taches leur
accorde un role de détenteur-rice d’un savoir pouvant étre inédit pour leurs pairs, et minimise
la place de I'enseignant-e, donnant lieu a une médiation maieutique. L’ajout d’une valorisation
de I'expérience personnelle des étudiant-e's, dans I'un de nos groupes seulement, a pour
intention de répondre aux critiques récentes du CECR/VC, de ne pas limiter la médiation a la
simple transmission d’informations, et d’observer les différences que cela pourrait engendrer
en termes d’opportunités de médiation (QR2).

Dans notre cadre méthodologique, nous présenterons une autre particularité du public de
notre étude, la conception de nos taches selon les criteres présentés dans notre cadre
théorique, et les affordances de la plateforme Moodle dont nous avons tenu compte. Nous
détaillerons également notre processus de sélection des trois FASP instrumentalisées, et les
apports des extraits particuliers choisis, ainsi que la maniere dont ils s’articulent avec nos
taches de production. Enfin, nous exposerons notre choix et la conception de nos outils de
recueil de données, ainsi que nos choix pour I'analyse de celles-ci.
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Deuxieme partie : Cadre méthodologique

Chapitre 4 : Choix méthodologiques et didactiques

Ce premier chapitre de méthodologie se focalisera sur les choix réalisés lors de la
conception de notre dispositif d’enseignement en ligne et de ses taches, et sur la maniere
dont le cours opérationnalise les différents courants théoriques dont nous avons tenu compte
dans notre quatre chapitres précédents.

4.1 Recherche-action

Nous qualifions notre recherche de « recherche-action », caractérisée comme une
« réalisation pratique de résolutions de problémes » (Narcy-Combes, 1998 : 230). En
didactique des langues plus spécifiquement, il s’agit d’'une intervention sur un dispositif
d’enseignement ou d’apprentissage (Montagne-Macaire, 2007 : 98), se distinguant d’une
simple description d’'une observation d’enseignement, puisque la didactique des langues et la
recherche en éducation plus généralement ne peuvent s’en contenter (Legros et Crinon,
20023%, cités dans Narcy-Combes, 2005 : 72). Cette intervention a lieu sur une situation jugée
insatisfaisante, en vue de I'améliorer (Catroux, 2002 : 10). Ainsi, elle a pour intention de
développer une réflexion et un regard critique sur les pratiques pédagogiques, par la mise en
place d’un dispositif dit « innovant » (Martin, 2016 : 149) tout en expérimentant des
« méthodes originales » afin d’améliorer ses pratiques d’enseignement (Catroux, 2002 : 10).
Ces expérimentations doivent étre « nourries » de savoirs théoriques (ibid : 9) : a partir d’une
description de I'apprentissage, la recherche-action en mesure la validité dans la pratique
(Narcy-Combes, 2005 : 133), et la publication des résultats observés peut informer d’autres
praticiens du domaine.

Dans notre cas, la recherche suit une approche expérimentale, I’objectif étant de « produire
une ressource pour un public donné et produire des connaissances » (Guichon, 2006 : 23). La
théorie y occupe une place forte et est méme le point de départ de la conception. Au sein de
ce dispositif, tous-tes les participant-e:s sont acteur-rice:s du processus de recherche. Le
chercheur et l'enseignant-e peuvent étre la méme personne et adopter les rbles de
responsable de la planification, de facilitateur de I'action, de concepteur-rice des taches,
d’observateur, puis de rédacteur de la synthése (Catroux, 2002 : 9) ce qui est bien le cas ici.
En ce qui concerne les participant-e-s, les étudiant-e:s de notre dispositif n’ont pas contribué
a la création de I'expérimentation. Comme le suggére Narcy-Combes (1998), le recueil de
données, que nous détaillerons dans notre cinquiéme chapitre, n’a ni géné, ni interrompu
notre travail d’enseignement. Nous avons opté pour des méthodes de recueil conseillées dans
le cadre d’une recherche-action, permettant d’observer des changements, les effets que les
changements ont eus sur les étudiant-e's, et ce que ces derniers ont appris, dans le but de
conclure si le changement ou I'innovation proposés par la recherche devraient devenir une
pratique réguliére d’enseignement (Catroux, 2002 : 17).

La situation jugée « insatisfaisante » (Catroux, 2002) que nous souhaitons améliorer par le
biais de cette recherche-action est celle de I’enseignement de I’anglais pour non-spécialistes

346 | egros, D. et Crinon, J. (2002). Psychologie des apprentissages et multimédia (Collection U). Armand Colin.
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dans le contexte universitaire en France, qui est considéré « trés loin » de I'expérience actuelle
d’utilisation de I'anglais de ces étudiant-e:s en dehors du contexte formel Sockett et Kusyk,
2013 : §48) comme nous l'avons détaillé dans notre cadre théorique. Le dispositif a pour
intention de remédier a cet éloignement et de formuler des propositions didactiques pouvant
transformer certaines pratiques d’enseignement dans ce domaine.

4.2 Présentation de notre public

Les participant-e's a cette étude sont en premiere année de licence et la quasi-totalité sont
agé-e's entre 18 et 22 ans au moment de I'expérimentation d’enseignement, avec quelques
exceptions (un-e de 17 ans, deux 2 de 24 ans, un-e de 26 ans, et un-e de 28 ans).

La licence d’Economie et Gestion étant ouverte aux bachelier-éres de toutes filieres, ainsi
qu’aux détenteur-rice's d’'un diplome de fin d’études équivalent, le volume horaire de cours
d’anglais suivis par les participant-e's auparavant est extrémement variable : comme dans
beaucoup de promotions universitaires, les étudiant-e-s peuvent étre issu-e's de classes
européennes en voie générale, et allier cours de langue vivante et enseignement de disciplines
non-linguistiques en anglais, pouvant représenter jusqu’a la moitié des heures de cours, tandis
que d’autres peuvent provenir de filieres technologiques et avoir suivi entre deux et quatre
heures hebdomadaires de cours d’anglais.

Cette diversité donne lieu a une grande hétérogénéité du public, une « caractéristique
absolue » (Dudley-Evans et St John, 1998 ; Sarré et Whyte, 2016) des publics ESP et LANSAD,
déja soulignée en 3.1.1. Cette hétérogénéité est renforcée par le fait que le nombre d’années
d’enseignement de I’anglais varie aussi, certain-e-s ayant débuté les cours dés |’école primaire,
d’autres plus tardivement, en classe de 4™ au collége, et I'échantillon est complété par
qguelques apprenant-e-s aux parents anglophones ou ayant vécu dans un pays anglophone.

L’expérimentation d’enseignement a duré un semestre, de janvier a avril 2020, et les
entretiens semi-directifs ont été conduits entre mi-avril et début mai de la méme année. La
recherche-action a eu lieu au second semestre de la premiére année de licence, au début de
laguelle les étudiant-e:s de toute la promotion ont rempli un questionnaire d’auto-évaluation
de leur niveau, fondé sur les descripteurs du CECRL. En effet, bien que I'épreuve d’anglais du
baccalauréat soit censée correspondre au niveau B2 du CECRL, les néo-bachelier-ére:s arrivant
en licence n’ont pas toujours ce niveau. Par ailleurs, il n’y a pas de sélection sur ce critére pour
I’entrée en licence d’Economie et Gestion.

La promotion a été divisée en deux au mois de septembre, en fonction des réponses a ce
guestionnaire auto-évaluatif, et le groupe plus avancé, constitué des étudiant-e-s ayant
déclaré un niveau situé entre B1+ et C1, voire C2, a suivi le cours en question ici. Les
apprenant-e-s ont également été divisé-e-s en quatre sous-groupes de taille-classe (une
trentaine d’étudiant-e-s), selon le niveau de langue moyen déclaré : un groupe B1+, un groupe
B2, un groupe B2-C1 et un groupe C1-C2. Dans le cadre de la création de deux versions
différenciées du cours, sur laquelle nous reviendrons plus en détail en 4.5.3.4, les groupes B1+
et B2-C1 ont été placé-e:s dans une version nommée « Espace 2 », et les étudiant-e-s des
groupes B2 et C1-C2 ont suivi le cours dans une version appelée « Espace 3 ». Cette division a
été faite de maniere a limiter la divergence de niveau de langue entre les deux groupes, afin
de limiter I'introduction de biais dans I'expérimentation.

Les étudiant-e-s de la promotion ayant déclaré un niveau plus bas se situent dans un second
groupe qui suivaient un cours en ligne différent. Ainsi, malgré la grande hétérogénéité des
étudiant-es inscrit-e's, une problématique courante en LANSAD, celle-ci est limitée dans le
cas de ce dispositif, qui concerne en réalité la moitié de la promotion ayant déclaré un bon
niveau de départ en anglais.

202



Le dispositif vient remplacer les enseignements LANSAD de I'université, précédemment
dispensés en présentiel. Il a pour vocation de représenter I’équivalent de 15 heures de travaux
dirigés pour le semestre, revenant a une heure et demie de cours en face-a-face par semaine.
Dans les faits, les modules hebdomadaires ont été congus pour représenter une durée
équivalente en termes de travail personnel, en fonction du niveau linguistique de chacun-e,
lui-méme variable, et la tache de production dite « finale » ou « récapitulative », située a la
fin de notre suite de taches scénarisée (voir 1.1.1.2) pouvait nécessiter plus de temps en
fonction de I'investissement personnel des étudiant-e's. Cette organisation nous semble se
rapprocher des attentes en langues pour non-spécialistes dans le cadre d’une licence3*’, si I'on
considere les devoirs maison donnés en supplément des séances en présentiel, ainsi que la
révision aux examens, par exemple.

Les informations ci-avant viennent compléter celles fournies en 3.1.1, afin de mettre en
lumiére les caractéristiques communes de notre échantillon d’étude, ainsi que les critéres
créant une hétérogénéité. Il est aussi nécessaire de souligner une derniere caractéristique
pouvant définir notre public dans ce contexte universitaire, a savoir I'appartenance a la
génération des natif-ve:s numériques, afin de justifier plusieurs choix effectués lors de la
création du cours, notamment ceux des ressources, de la conception des taches et du format
méme du dispositif.

4.2.1 Un public de natif-ve:s numériques

Différents termes sont présents dans la littérature pour définir les natif-ve:s numériques,
et nous privilégions ceux tenant compte du réle de la technologie dans la vie de ces personnes,
plutot que ceux se fondant sur leur année de naissance. Le terme caractériserait les personnes
ayant « grandi dans un monde ol les TIC ont toujours été présents » (Ollivier et Puren,
2011 : 39), bien que d’autres recherches sur la « millennial generation » (Howe et Strauss,
2000) supposent que les natif-ve:s numériques ont « vécu leur enfance a cheval sur deux
millénaires » (Rollet, 2012 : 1348, cité dans Broadbridge et Charriau, 2013 : §3) et que les jeunes
nés apres 1999, comme le sont la majorité de notre public, seraient de la « génération Z ». Le
public de notre dispositif d’enseignement se situerait alors a cette charniére. Les définitions
caractérisant ce groupe n’ayant pas nécessairement de connotation temporelle précise,
comme « millennials », sont nombreuses. Le groupe est assimilé a une génération:
« generation M? » (Rideout, Foehr et Roberts, 2010), « Generation C » (Duncan-Howell et Lee,
2007) ou « the Net Generation », (Tapscott, 1997). D’autres travaux se focalisent plutét sur
leurs compétences et aisance informatiques : « cyberkids » (Holloway et Valentine, 2003) ;
« tech-savvy students3*° » (Farris-Berg, 2005) ou méme « Homo Reticulus » (Combe Celik,
2012 : 1), définissant I’'homme en réseau.

Nous privilégions le terme de « digital natives » (Prensky, 2006), avec la connotation du
terme de « natif-ve » créant un lien avec |'apprentissage linguistique, comme si ces
compétences numériques représentaient une autre langue maternelle. Les codes du monde
connecté sont souvent comparés a une langue que ce public maitriserait de maniére courante
(Mangenot et Penilla, 2009 : 2). Cette idée soutient alors notre hypothese supposant qu’un
alliage des nouveaux éléments linguistiques du cours et des pratiques numériques déja

347 A |'université Paris Cité, le nombre d'heures d'anglais LANSAD en premiére année de licence varie entre 15 et 48 heures
de travaux dirigés.

348 Rollet, 0. (2012). La génération Y. Presses Universitaires de France.

349 « les étudiant-es ‘calé-e-s’ en technologie »
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familieres et naturelles pour les apprenant-e:s, donnerait lieu a une double familiarité
recherchée dans la conception de nos taches.

4.2.2 Une maniére d’apprendre différente

Outre la dénomination variable de ce public, la pertinence de sa caractérisation pour notre
dispositif se trouve plutot dans le fait que ces jeunes auraient une maniere d’apprendre
différente des générations précédentes. Ce public représenterait, selon Baron et Bruillard
(2008), une « discontinuité générationnelle », voire une « rupture fondamentale3*° » entre
cette génération et les précédentes, selon Benini et Murray (2014 : 72).

Deés lors qu’il forge le terme, Prensky (2001 : 1) suppose que le cerveau des membres de
cette nouvelle génération serait différent, étant donné I'environnement dans lequel iels
grandissent. Par la suite, il oppose ces natif-ve's numériques aux « immigrant-e-s
numériques®* » (Prensky, 2006), tandis que White et Le Cornu (2011) les opposent aux
« visiteur-euse-s numériques®? » — pour qui le web est seulement un outil parmi d’autres,
permettant d’accomplir certains objectifs — ainsi qu’aux « résident-e-s numériques®>3 », qui
passent une « proportion de leurs vies » en ligne3>4,

Selon Mangenot (2017 : 20), cette résidence modifie les maniéres d’apprendre, signifiant
que la jeunesse ne peut plus se former selon des méthodes traditionnelles. En effet, certain-e's
chercheur-euse's en sciences de I’éducation citent des styles d’apprentissage et « patterns »
de pensée différents (McBride, 2009 : 37) et une volonté d’apprendre par soi-méme tout en
voulant étre mis au défi (Farris-Berg, 2005 : 12). Les natif-ve:'s numériques seraient
multitdches, accederaient a I'information de maniére non-linéaire, préféreraient recevoir
cette information rapidement, et seraient dépendant-e's des technologies de I'information
pour accéder a I'information et pour leurs interactions sociales et professionnelles. Du point
de vue de I'apprentissage spécifiquement, iels tolereraient mal les cours de type magistral, et
préfereraient 'apprentissage actif a I'apprentissage passif, (Kennedy, Judd, Churchward, Gray
et Krause, 2008 : 109, résumant Prensky, 20013>°). Motteram et Thomas (2010 : 230)
considérent que les natif-ve-s numériques seraient des « investigateur-rice-s3>® » qui ont le
sens de « 'immédiat®>’ ».

En ce qui concerne la conception de nos taches, d’autres caractéristiques nous semblent
particulierement intéressantes, notamment pour le travail des compétences
informationnelles. La premiére est celle d’un apprentissage qui serait fondé sur une recherche
et une synthése d’information de diverses sources, plutdt que sur |’ « absorption »
d’informations d’une source unique (Dede, 2005 : 10). Deuxiemement, ces natif-ve:s
numériques préfereraient et s’attendraient méme a travailler en groupe (Trinder et al.,
2008 : §5.1), Mangenot et Penilla (2009) allant jusqu’a les décrire comme des « étres sociaux »
dont I'univers est d’ailleurs « de plus en plus dématérialisé, dans la sphéere privée comme dans
le monde du travail ». |l s’agira, dans la premiere partie de nos résultats, d’observer si les
retours des étudiant-e's correspondent a ces caractéristiques, si les éléments de recherche
active, de partage et de mutualisation des ressources attribués a nos taches ont été appréciés,

350 “Cundamental break”

351 “digital immigrants”

352 “digital visitors”

353 “digital residents”

354 “q proportion of their lives is actually lived out online”

355 prensky, M. (2001). Digital Natives, Digital Immigrants. On the Horizon, 9(5), 1-6.
356 “jnvestigators”

357 “immediacy”
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afin de vérifier les hypotheses sur la génération des natif-ve-s numériques développés ci-
dessus.

En termes d’apprentissage linguistique plus spécifiquement, une caractéristique de ce
public que nous trouvons particulierement intéressante est celle du « bon apprenant
numeérique ». En effet, les recherches de Naiman (1978) ont longtemps occupé les esprits en
didactique des langues, notamment concernant sa volonté de définir la:le « bon-ne
apprenant-e » en langues. Turula (2016 : 55) revient sur cette notion en tenant compte du réle
primordial du numérique dans I'apprentissage. Elle explique que certain-e:s chercheur-euse:s
(Howe et Strauss, 2000%*® ; Twenge, 20063>°) percoivent la génération actuelle des
« millenials » comme « globalement confiant-e-s, tolérant-e-s et ouvert-e-s d’esprit (...) ayant
un sens de la communauté (...) et un certain degré de prise de risque, (...) des nouveaux modes
de vie basés sur le partage, (...) des moyens modernes d’apprendre les langues3® ». La.le
bon.ne apprenant-e numérique serait actif-ve, désinhibé-e et prét-e a prendre des risques, en
raison de ses nouvelles pratiques et habitudes de socialisation modifiées. Ces caractéristiques
s’expliquent justement par I'accés au web 2.0 de ce public et par leurs pratiques personnelles.
En effet, leurs compétences de réflexion critique et leur capacité a étre multitdche3®?
pourraient s’expliquer par la facilitation de I'acces a I'information via les moteurs de recherche
et les plateformes de partage de vidéos et photos (Motteram et Thomas, 2010 : 229). Pour
ces raisons, nous tenons compte de la familiarité de ces pratiques de recherche dans la
conception des activités et taches du dispositif, et observerons, dans nos résultats, si les
compétences numériques intégrées au cours ont représenté des pratiques familieres pour les
étudiant-e-s, ou plut6t des aptitudes qu’iels ont apprécié pouvoir développer.

4.2.3 Uneremise en question de certaines compétences numériques

Nous avons évoqué, ci-avant, une certaine remise en cause dans la recherche de la notion
de « natif numérique » de Prensky, en citant, notamment, le terme de « résidence
numérique » (White et Le Cornu, 2011). En effet, il nous semble important de considérer la
recherche soutenant que la notion de natif-ve:s numériques n’aurait que peu de sens, car ce
public, bien que né dans le cadre du développement des nouvelles technologies, ne serait pas
nécessairement plus a I'aise que les générations précédentes.

L'un des constats principaux, nous poussant a inclure le développement de ces
compétences informationnelles et de cette littératie numérique dans nos taches, est que,
malgré leur correspondance aux natif-ve:s numériques par leur age et leur génération, les
étudiant-e-s de notre dispositif — ou entrant dans le supérieur de nos jours — ont des lacunes
concernant ces compétences, qu’iels ne mettent pas en ceuvre de maniére pertinente.
Hubbard (2013) part du postulat que les natif-ve:s numériques actuel-le's n’auraient pas
besoin d’étre formé-e-s, que la technologie est normalisée (Bax, 2011), et que les taches bien
congues seraient automatiquement réussies.

Or, cette préparation au numérique n’est pas universelle, tous-tes les apprenant-e-s n’ont
pas ces compétences techniques, notamment de maniére pertinente pour leurs études, ni
nécessairement une compréhension de |'utilisation de ces technologies pour I'apprentissage
des langues. En effet, Brown et Czerniewicz (2010 : 357) confirment que « les étudiant-e-s
d'aujourd’hui entrent dans I'enseignement supérieur aprés avoir été exposé-e-s a un large

358 Howe, N. et Strauss, W. (2000). Millennials Rising: The Next Great Generation. Vintage.

359 Twenge, J. (2006). Generation Me. Free Press (Simon & Schuster).

360 “Some researchers agree that the present generation, called the millennials, are generally confident, tolerant and open-
minded (...) community-oriented (...) open-mindedness and a certain degree of risk-taking (...) new lifestyles based on sharing
(...) modern ways of language learning”

361 “multi-tasking”
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éventail de technologies numériques qui n'existaient pas auparavant », mais soutiennent
gu’en déduire gu’iels « sont donc tous techniquement compétent-e-s pour utiliser un éventail
de ces technologies » serait un « raccourci » ou une « conclusion hdtive »3%?. Amadieu et Tricot
(2014 : 80) soutiennent que « les jeunes d’aujourd’hui ne sont pas dotés d’un systéme cognitif
différent du nétre, qui est vraisemblablement le méme que celui d’Homo sapiens depuis au
moins 10 000 ans ». La capacité a savoir utiliser les nouvelles technologies dépendrait donc
bien d’autres facteurs que I’age (Pegrum, 2009) et il s’agirait alors de voir un continuum entre
les « natif-ve-s » numériques et les « immigrant-e-s », plutét que de les opposer (Brown et
Czerniewicz, 2010).

Les caractéristiques mentionnées ne seraient pas nécessairement partagées par tous-tes
les jeunes, simplement en raison de leur exposition aux nouvelles technologies (Bennett et
Maton, 2010 : 325). Ces personnes seraient bien de grands utilisateur-rice:s du numérique
mais en auraient « un spectre d’utilisations limité et peu de maitrise » (Fluckiger, 2008) et une
compréhension superficielle (Gallardo Echenique, 2014 : 170), accompagnés d’un manque
d’esprit critique (Chun et al., 2016 : 71) face a leur emploi. Dans le cadre de notre dispositif,
nous tenons compte de I'importance de ne pas partir du principe que tous-tes les jeunes
étudiant-e's seraient des natif-ve-s numériques, mais plus particulierement, qu’iels sauraient
tous-tes utiliser les nouvelles technologies a bon escient et de maniere utile pour améliorer
leur apprentissage3®® (Margaryan et Littlejohn 2008 : 22 ; Grosbois, 2015).

En effet, plusieurs recherches soutiennent que cette maitrise serait entierement
dépendante du domaine d’utilisation du numérique et qu’une applicabilité des compétences
développées au domaine éducatif ne serait pas une évidence. Winke et Goertler (20083%4, cités
dans Blattner et Lomicka, 2012) confirment que « la familiarité avec la technologie n'implique
pas nécessairement que les étudiant-e-s possédent les compétences nécessaires pour |'utiliser
dans un contexte éducatif*®® ». Fluckiger (2011 : 408) appelle a éviter un discours dit
« généralisant » autour de la notion de natif-ve numérique, qui aurait tendance a placer au
méme niveau la communication entre pairs dans un contexte informel, et la communication
« sur un forum de discussion, dans le cadre d’un cours faisant I'objet d’une évaluation ».
Ollivier (2018 : 16), en reprenant la terminologie de Farris-Berg (2005), stipule que les
apprenant-e:s « sont souvent ‘tech-comfy’, c’est-a-dire a I'aise avec les technologies
numeériques pour un usage pratique et social. lls ne sont cependant pas forcément ‘tech-savvy’,
c’est-a-dire capables d’utiliser ces technologies a des fins de formation ou professionnelles ».
L'usage habituel des nouvelles technologies par ces étudiant-e-s ne serait pas équivalent a une
« utilisation raisonnée » (Fluckiger, 2008 : 54).

Par ailleurs, comme nous |'avons souligné en 2.2.3.4, au sujet de la frontiére floue entre
formel et informel et du recours au numérique dans ces contextes, ce n’est pas parce que les
étudiant-e's ont des compétences en utilisation de ces technologies que celles-ci se traduisent
par une préférence pour leur utlilisation en classe (Kennedy et al., 2008 : 110). Une réticence
a cette intégration est toujours possible, et celle-ci pourrait s’expliquer, d’une part, par la
nature de I'enseignement dont iels ont I'habitude : selon Margaryan, Littlejohn et Vojt
(2011 : 439), certain-e's étudiant-es pourraient préférer les pédagogies plus traditionnelles,

362 “stydents today enter higher education having been exposed to a wide range of digital technologies which did not
previously exist, which is, of course, accurate. The leap is then made that students are therefore all technically proficient using
a range of these technologies”

363 “Lducators (...) cannot presume that all young students are “digital natives” who understand how to use technology to
support and enhance their learning”

364 Winke, P. et Goertler, S. (2008). Did we forget someone? Students' computer access and literacy for CALL. CALICO
Journal, 25(3), 482-509.

365 “familiarity with technology does not necessarily imply that students possess the skills to use it in an educational
context”
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conventionnelles, passives et linéaires. D’autre part, Bissey et Moreau (200336, cités dans
Bourdet et Teutsch, 2012 : §36) expliquent qu’il y aurait « une tendance a bloquer le
réinvestissement possible » des compétences numériques acquises en dehors du contexte
pédagogique, « dés lors qu’on demande de les exercer dans un contexte normé », parce que
les apprenant-e:s « voient mal le lien entre les deux ».

Conséquemment, leur vision de ces outils serait limitée et iels ne les imaginent pas comme
étant utiles dans leur apprentissage. Ainsi, en encourageant les apprenant-e-s de notre
dispositif a réaliser des taches au format numérique et a chercher des informations en ligne
par elleux-mémes, nous espérons pouvoir développer leur littératie numérique, leur aisance
avec ces technologies et leur perception de leur utilité pour un apprentissage universitaire. En
tenant compte des descripteurs de la médiation de textes (MT) (Conseil de I'Europe,
2018 : 109), impliquant une paraphrase (ParE), un résumé (ResE) ou une explication (EXERO)
des ressources recherchées et consultées, nous espérons éviter le risque que les étudiant-e's
adoptent une philosophie du «vol a la sauvette »*®’ de ces informations disponibles
(Sutherland-Smith, 2002 : 664).

Nous allons voir, a présent, comment la variabilité de maitrise numérique soulignée ici a
été prise en compte dans la conception de notre cours en ligne.

4.3 Conception des tdches

La présentation du dispositif en termes de conception et de contenu suivra un modeéle sur
trois niveaux : d’abord I’ « approche », qui tient compte des théories d’acquisition des langues
ou socioculturelles pertinentes, ainsi que des affordances de I’environnement en ligne, puis le
« design » ou la « conception », qui inclut la fonction et le type des taches, ainsi que les roles
au sein du cours et le programme. Enfin, nous présenterons la « procédure », a savoir la
maniére dont les taches sont implémentées dans la classe virtuelle, leur mise en place et leur
réalisation, c’est-a-dire comment les ressources sont utilisées et les interactions ayant lieu
(Hampel et Pleines, 2013 : 346 ; Hampel, 2009 : 107 et 135).

Nous rappellerons les éléments théoriques soutenant nos choix en termes de I'approche
adoptée et de la typologie de taches, puis détaillerons les apports de la plateforme
d’apprentissage Moodle pour la mise en place de ces taches, et enfin, expliciterons les critéres
de choix des trois films sélectionnés et des extraits exploités plus spécifiquement. Dans une
seconde partie, nous présenterons la structure et I'organisation de ce cours de 10 semaines,
le programme en termes de contenu et de niveau de langue des activités et taches et les
compétences y étant travaillées, et enfin, la maniére dont les étudiant-e's ont été évalué-e-s.

4.3.1 Criteres pris en compte pour la conception d’un dispositif en ligne

A titre de rappel, le scénario pédagogique de notre dispositif se focalise sur les questions
éthiques, morales et comportementales liées au monde de la banque et de la finance, et du
monde professionnel de maniére plus générale. Un scénario pédagogique peut étre défini
comme l’association d’une tache a un scénario de communication (Mangenot et Soubrié,
2010 : §1.3) qui comporte des consignes et objectifs, un produit attendu et des sous-taches,
ainsi que des criteres d’évaluation, une durée prévue, des ressources, une plateforme utilisée
et des interactions (Nissen, 2011 : 5). Il est a donc distinguer du terme de « dispositif » en soi
(Mangenot, 2017). En 3.3.8, nous expliquions que les apprenant-e-s participent indirectement

366 Bissey, C. et Moreau, J.-L. (2003). Tice et Net — Nouvelles voies pour la formation. Presses Universitaires de France.
367 “snatch and grab philosophy”

207



a I’élaboration de ce scénario, puisqu’iels fournissent certains documents elleux-mémes, en
complément de ceux proposés par I'enseignante-conceptrice, mais qu’iels ne sont pas
directement impliqué-e-s dans la création du cours.

En 1.4.1.2, nous avons défini ce que nous entendions par le terme de « dispositif ». Nous
préciserons a présent quelques caractéristiques supplémentaires plus concretes, établies par
Nielson et al. (2009 : 180), afin de préciser leur prise en compte pour notre conception.

La premiére caractéristique est la création d’un input en « adaptant le discours authentique
pour le rendre compréhensible3%® », ce que nous réalisons par le biais de I'instrumentalisation
des FASP sur laquelle nous reviendrons dans notre prochaine partie sur le contenu, de
« donner aux étudiants des questions spécifiques3®® » afin qu’iels utilisent les ressources, de
« créer des devoirs qui nécessitent que les étudiants écoutent et comprennent des
enregistrements audio et vidéo3’° », ainsi que leur donner « des liens vers une grande variété
d’input supplémentaire approprié3’* », qui prennent la forme des liens optionnels dans notre
cas.

La deuxiéme caractéristique est la focalisation®? sur les tiches: I'enseignant-e-
concepteur-rice se doit de « concevoir des tédches attirantes qui profitent de la multimodalité
d’Internet3’® » et « qui deviennent de plus en plus complexes3’* ». lel doit justement
« incorporer des tdches pratiques, pertinentes par rapport aux besoins des étudiants®’> » et
« créer des devoirs basés sur des tdches qui nécessitent la communication entre
étudiants3’® » et qu’iels « écoutent et produisent en langue cible*”” ». Ces taches seront
présentées en 4.5.3.

L'interaction entre étudiant-e-s constitue la troisieme caractéristique selon laquelle le
concepteur-rice doit « rendre les outils de communication facilement accessibles’® »,
demander aux étudiant-e-s d’utiliser la langue cible pour toute forme de communication et
les faire interagir « grdce a différents outils du web3”® » comme nous le faisons par le biais des
forums de discussions.

Enfin, la derniére caractéristique concerne le retour®®® proposé par |'enseignante-
conceptrice, puisque ce dernier se doit d’en proposer « lors des échanges communicatifs32! »
et « aprés avoir contrélé I'output enregistré3®? », ce qui est bien le cas dans le cadre de nos
productions congues, pour lesquelles I'enseignante-tutrice et les pairs fournissent un retour
sous forme de commentaires publiés.

368 “Tailor authentic discourse to make it comprehensible”

369 “Gjve students specific questions to answer to engage them in using the resources”
370 “Create assignments that require students to listen to and understand recorded audio and video”
371 “provide student with links to a wide variety of appropriate supplemental input”
372 “focus”

373 “Design engaging tasks that take advantage of the multimodality of the Internet”
374 “increase in complexity”

375 “Incorporate hands-on tasks that are relevant to students’ needs”

376 “Create task-based assignments that require student communication”

377 “listen to and produce the target language”

378 “Make (...) communication tools easily accessible”

379 “ysing different web-based tools”

380 “feedback”

381 “during communicative feedback”

382 “after reviewing saved output”
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4.3.2 Répercussions de la remise en cause du terme de « natif-ve numérique » pour la
conception des taches

Comme nous l'avons évoqué en4.2.3, les compétences numériques des jeunes
apprenant-e-s actuel-le-s seraient en réalité moins bonnes que ne le pensent les
éducateur-rice's, ou du moins, les nouvelles technologies ne sont pas reconnues pour leur
potentiel éducatif, ce qui peut mener a une réticence quant a leur utilisation dans ce contexte.
Pourtant, certains travaux font le postulat que les étudiant-e-s voudraient pouvoir utiliser les
technologies particulieres de leur vie quotidienne dans le cadre de leurs études (Kennedy et
al., 2008). Selon Ng (2012 : 1066), il reviendrait a I’éducateur-rice de faire prendre conscience
des différentes technologies que les natif-ve:s numériques peuvent utiliser pour apprendre,
et donc d’en enseigner I'existence et 'utilisation. Cette nécessité d’adaptation s’appliquerait
spécifiguement a I'enseignement supérieur ou les pratiques d’enseignement doivent changer
et s"accommoder a ces jeunes (Brown et Czerniewicz, 2010 : 357-358).

L'un des constats nous semblant particulierement pertinent pour nos taches est le fait que,
bien que les étudiant-e-s utilisent des outils numériques, méme pour la création de contenu,
nombreux-ses sont celleux qui n‘ont jamais utilisé ces mémes outils dans un but éducatif
(Ng, 2012 : 1077), ce qui impliquerait de reprendre ces pratiques habituelles informelles et de
les intégrer au contexte formel. En termes de contenu significatif pour les étudiant-e-s,
Ng (ibid.) mentionne notamment la création d’artéfacts dans la discipline des étudiant-e-s,
pouvant a la fois étre partagés avec leurs pairs et utilisés pour leur avenir383, Cette suggestion
illustre précisément l'intention de nos taches: un alliage entre les pratiques numériques
informelles des étudiant-e's et le contenu disciplinaire en anglais, tout en proposant des
taches pouvant étre percues comme significatives car utiles.

Ce constat a guidé les choix dans les formats de nos taches, pouvant eux-mémes étre
percus comme utiles et réutilisables, notamment dans le cas des textes écrits et de la
présentation PowerPoint narrée. Les caractéristiques des natif-ve:s numériques relatives a
leur maniere particuliere d’apprendre ont également guidé la création de ces taches de
production. Parmi celles citées dans Gallardo Echenique (2014 : 169-170), la capacité a étre
multitdche dans 'utilisation d’une variété de technologies numérigues nous a encouragé a en
intégrer une variété dans notre cours. Le besoin pour les étudiant-e:s d’avoir des consignes
détaillées pour les devoirs nous a incité a préter une attention particuliere a la formulation
des notres. Enfin, la préférence marquée des étudiant-e:s pour les images plutot que le
contenu a base de textes nous a conforté dans notre volonté d’exploiter et privilégier des
supports filmiques.

4.3.3 Criteres pris en compte pour la conception de taches en ligne

La recherche sur I'enseignement des langues médiatisé par les technologies
spécifiqguement place bien la tache au centre des préoccupations : c’est elle qui donne le sens
aux « explorations » des apprenant-e-s (Furstenberg, 1997 : 24) et [utilisation des
technologies représenterait méme une « tdche en soi*® » (Gonzdlez-Lloret et Ortega,
2014 :17).

Comme nous l'avons précisé en 1.4.1.3, un cours en ligne n’a pas pour vocation d’étre une
simple traduction d’un cours en présentiel (Nielson et al., 2009 : 171), pour lequel la
technologie serait pergue comme un simple ajout (Mangenot et Penilla, 2009). Hampel et

383 “the meaningful products include creating artefacts in the students’ discipline areas that could be shared with their
peers and also be used for their future”
384 “the use of technologies constitutes a type of task in itself”
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Pleines (2013 : 347) soulignent I'importance de concevoir des tdaches qui développent
I'autonomie de I'apprenant-e et encouragent la littératie numérique, mais qui, par ailleurs,
combinent I'attention au sens et a la forme, et proposent du contenu a jour pour que le cours
soit pertinent, ce qui correspond a notre intention en choisissant des FASP et autres
ressources faisant écho aux pratiques informelles des étudiant-e-s.

Notre volonté, dans le cadre de ce dispositif, est de tenir compte des quelques critéres
rappelés ci-dessus, ainsi que de ceux détaillés dans le premier chapitre de notre cadre
théorique. Notre intention principale est d’adapter ces critéres pour proposer des taches au
public spécifique d’étudiant-e-s en premiére année de licence d’Economie et Gestion « qui
seraient utiles professionnellement tout en permettant un apprentissage » (Narcy-Combes,
2005 : 194), et qui permettent aux apprenant-e:s de développer leurs compétences
langagiéres et leur connaissance du contenu (Hampel et Pleines, 2013). Cette alliance entre
langue et contenu spécialisé correspond précisément aux besoins en anglais de spécialité (voir
3.1).

Guichon (2006 : 11) définit justement le sens d’une tache par le fait qu’elle soit envisagée
pour un contexte et un public précis lors de sa conception et qu’elle s’adapte aux
« particularités contextuelles » (ibid.: 27), qu’elle prenne en compte les visées
institutionnelles (ibid. : 28) et qu’elle ait recours au CECRL (ibid. : 30). Cependant, parmi les
différents éléments mentionnés ci-dessus, « il est rare qu’un concepteur se trouve face a tous
les choix évoqués précédemment: le contexte vient souvent imposer ses contraintes »
(Mangenot, 2017 : 74). Comme nous I'évoquerons dans la partie suivante, les contraintes
institutionnelles dans le cas de notre dispositif ont principalement concerné le format et
Iutilisation de la plateforme Moodle.

4.3.4 Etayage et élaboration d’une progression

En 3.1.1 et 4.2, nous mettions en lumiére I'hétérogénéité de notre public, et le fait que
tous-tes les étudiant-e's n’aient pas nécessairement atteint le niveau B2 en premiére année
de licence. Cependant, notre cours s’adresse a la moitié de la promotion ayant déclaré les
niveaux les plus élevés, et les étudiant-e:s ont été divisé-e's en quatre sous-groupes aux
niveaux B1+, B2, B2-C1 et C1-C2, en fonction de ces niveaux auto-déclarés, afin de limiter les
disparités au sein des forums de discussion. Cette vision s’applique ainsi seulement aux taches
de production et aux interactions, tandis que les activités fermées, et I'accés aux ressources
et consignes sur la page principale du cours sont identiques pour tous-tes.

Il revient a I'enseignant-e-concepteur-rice, en tant qu’organisateur-rice d’effectuer « une
forme de médiation/étayage préalable » (Demaiziere et Narcy-Combes, 2005 : 29) lors de la
mise en place des taches, aussi appelé « échafaudage’® » (Narcy-Combes, 2005 : 41), selon
la définition d’étayage de Bruner (1978 : 19) de « mesures prises pour réduire les degrés de
liberté dans I'exécution d’une tdche3® ». Dans notre cas, cette organisation concerne
principalement 'ordre et la structuration de nos modules hebdomadaires. En effet, I'ordre
des taches est déterminé au moment de la conception, puisque « le concepteur anticipe en
effet les réactions des apprenants et organise la tdche de facon a déclencher les processus
efficaces au moment opportun » (Narcy-Combes, 2005 : 148). L’enseignant-e « doit s’assurer
que la séquence d’activités dans laquelle les apprenant-e-s s’engagent est logique, cohérente,
et construite de maniére que les apprenants soient continuellement exposés a des défis qui

385 Une traduction littérale du terme de “scaffolding” employé par Bruner.
38 “the steps taken to reduce the degrees of freedom in carrying out some task”
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restent faisables 3”» (Van den Branden, 2016), afin qu’iels ne soient pas exposés a un niveau
de difficulté hors de leur portée trop rapidement.

Les différentes unités de notre dispositif fonctionnent selon la méme structure étayée : Ia
pré-tache a une « fonction d’amorcage 3%8» (Willis et Willis, 200738, cités dans Erlam, 2016)
et fournit le vocabulaire dont I'apprenant-e peut avoir besoin et la tache ne demande pas aux
apprenant-e-s de produire du langage qui n’a pas déja été introduit, elle permet aux
apprenant-e-s d’utiliser le langage de leur choix et ne pas leur imposer (Ellis, 20033, cité dans
Erlam, 2016).

Cet étayage se fait aussi par le biais des consignes qui ont pour fonction de circonscrire
I'activité d’apprentissage et informent I'apprenant-e du format, de I’objectif, du temps imparti
et de la mise en relation avec le reste de I'apprentissage (Guichon, 2006 : 103), sans pour
autant proposer trop d’aides, qui pourraient créer une surcharge cognitive, « encombrer
I'interface et brouiller I'offre » (ibid. : 104). Ces indications doivent étre extrémement claires
afin de compenser I'aspect asynchrone et distanciel du cours, et le manque de proximité entre
enseignant-e et apprenant-e (Mangenot, 2017 : 84), d’autant plus que nous souhaitons
encourager I'autonomie des apprenant-e-s, et la médiation entre elleux.

Le niveau de difficulté d’'une tache peut étre déterminé par ses conditions de réalisation
(pression temporelle ou nombre d’essais possibles), ses consignes et les explications, ou par
les caractéristiques de I'apport langagier ou input (sa longueur, son débit, sa complexité)
(Guichon, 2006 : 35). Nous avons souhaité proposer des consignes laissant de la souplesse
quant a ces critéres, afin de ne pas limiter les taches a un niveau et les rendre irréalisables
pour un-e apprenant-e de niveau plus faible, voire trop restreintes pour les étudiant-e-s ayant
un niveau supérieur a celui attendu. Ainsi, malgré une certaine réduction du degré de liberté
de notre part, en ce qui concerne la structuration du cours semestriel, nous souhaitons
accorder une « liberté de choix » (Jézégou, 2005) au sein de chaque tache individuelle. Nous
ne donnons pas de consignes contraignantes, notamment concernant le nombre de mots ou
la longueur des productions, le nombre de sources extérieures, le type d’exemples proposés,
et méme le point de vue a adopter (voir 4.5.3 pour des exemples de consignes de nos taches
de production). Nous souhaitons effacer au maximum |'apparence didactique des taches (voir
1.4.4.2 pour la notion de didactique invisible) et minimiser au mieux le role de I’enseignant-e
en tant que fournisseur-euse ou détenteur-rice du savoir (voir 3.3.8 pour la définition de la
médiation maieutique). Par ailleurs, le fait de donner des consignes trop « scolaires » pourrait
rappeler I'aspect institutionnel de ces productions ayant pourtant pour intention de se
rapprocher du monde professionnel et placer les étudiant-e-s dans le réle d’usager-ére-s de la
langue en tant qu’employé-e:s. Enfin, le fait de vouloir orienter ou contréler le type et la
quantité d’exemples issus des pratiques informelles, expériences personnelles ou
connaissances préalables des étudiant-e-s irait a I'encontre du principe méme du dispositif, et
cette liberté laissée sera justement citée par les étudiant-e:s interrogé-e:s comme I'un des
principaux éléments ayant permis la médiation de savoirs.

Nous avons tout de méme veillé a assurer une progression au fil des neuf modules
hebdomadaires, en passant d’activités guidées et structurées a des activités plus ouvertes au
fil du semestre, et en fournissant moins de ressources au fur et a mesure, afin d’encourager
la recherche des informations.

387 “make sure that the sequence of activities the learners engage in is logical, coherent, and is built up in such a way that
learners are continuously exposed to challenges that remain doable”

38 “priming function”

38 Willis, D., et Willis, J. (2007). Doing task-based teaching. Oxford University Press.

3% Ellis, R. (2003). Task-based language learning and teaching. Oxford University Press.
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4.4 Apports de la plateforme Moodle pour la conception de notre dispositif

Nous avons mentionné une organisation des modules du cours selon des micro-taches, ou
pré-taches, suivies de taches de production, sur des thématiques et selon des formats pouvant
étre jugés adéquats pour les étudiant-e:s et leur avenir professionnel. Nombreuses des
caractéristiques souhaitées pour les activités et taches, telles que leur multimodalité,
I'authenticité ou la cohérence par rapport aux besoins des apprenant-e:s, sont justement
facilitées par les potentialités de la plateforme d’apprentissage utilisée.

4.4.1 Caractéristiques de la plateforme

Il est important de rappeler que nous ne parlons pas ici d’'un choix de plateforme a
proprement parler : le format du cours et 'outil particulier auguel nous avons eu recours
constituent les deux contraintes institutionnelles principales de ce dispositif, la plateforme
Moodle étant celle utilisée par I’établissement. Nous entendons ici par plateforme « un logiciel
qui assiste la conduite des enseignements a distance (...) regroupe les outils nécessaires aux
principaux utilisateurs d’un dispositif qui a pour finalités la consultation a distance de contenus
pédagogiques, l'individualisation de I'apprentissage et le télétutorat » (Ecoutin et Even,
2001 : 2).

Sarré (2008 : 49) défend le fait de faire un vrai choix dans la plateforme et ne pas se limiter
a celle proposée pour l'institution afin que le choix soit « raisonné » : « la tentation est donc
grande d’utiliser la plate-forme ‘maison’ pré-installée dans la plupart de nos établissements,
souvent intégrée a I'ENT (Environnement Numérique de Travail), sans méme remettre en
question ce choix » (ibid. : 65). Pour autant, nous ne considérons pas que notre utilisation de
Moodle représente un choix entierement par défaut, puisque Moodle propose de nombreuses
fonctionnalités idéales et cohérentes pour les caractéristiques souhaitées et imaginées.

Le dispositif se présente de maniere similaire a un MOOC en ce sens qu’il y a « un théme
précis, des objectifs d’apprentissage, une date de début et une date de fin, un déroulement
chronologique le plus souvent hebdomadaire » (Mangenot, 2017 : 155), mais a ce systéeme
s’ajoute le tutorat, définissant alors notre cours comme une « formation en ligne » et non
seulement comme un MOOC.

L'un des risques du fait que cette plateforme fasse partie intégrante de I'université et soit
conséguemment imposée aux apprenant-e's, est qu’elle puisse étre percue comme un
« monde clos », « rigide » et « déconnecté des expériences d’apprentissage quotidiennes »
(Peter, Leroy, Leprétre, 2011 : 180). Nous espérons donc remédier a cela par le biais de
I'authenticité de nos taches et surtout, de I'authenticité des références choisies par les
apprenant-e-s, abordées en 4.5.3.

La plateforme Moodle présente plusieurs caractéristiques, listées par Sarré (2008 : 61), qui
nous importent en tant qu’enseignant-e-concepteur-rice. Premiérement, la fonction de
gestion de groupes nous permet de créer aisément des sous-groupes de taille-classe
distinguant et séparant les étudiant-e-s selon leurs niveaux auto-déclarés, mentionnés
précédemment. Le fait de pouvoir publier des annonces, diffusées a tous-tes les membres
inscrit-e-s, ou personnalisées selon les sous-groupes, est une fonction pertinente pour I'envoi
de messages notifiant les apprenant-e-s de I'ouverture du module en début de semaine, et de
rappels des consignes en cours de semaine. Ce type de plateforme permet également un suivi
pédagogique précis, notamment en termes de date et heure d’accés aux activités, de temps
passé a les faire, ou du nombre de tentatives réalisées, ce qui nous intéresse étant donné
I'aspect formatif de certaines activités. En ce qui concerne le contenu de cours en soi, la
plateforme permet de créer et structurer le contenu directement dans un méme lieu, de
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pouvoir ajouter une description au contenu virtuel et de créer des activités fermées, en raison
de I'existence d’un exerciseur.

Moodle joue également un role d’agrégateur, puisqu’il permet de collecter du contenu de
plusieurs sites ou réseaux afin de répondre aux besoins numériques sociaux et académiques
des étudiant-e-s dans un méme espace3®' (McBride, 2009 : 46). |l est toutefois a rappeler que
la plateforme ne fournit pas I'intégralité du contenu, puisqu’il revient aux étudiant-e:s d’en
proposer une partie.

Ces différentes caractéristiques permettent de représenter visuellement la structuration
de notre cours et la distinction entre les différents types d’activités et taches, mentionnées
dans notre partie précédente. En effet, le fait de « créer rapidement un certain nombre de
repéres visuels en divisant la page écran en différentes zones (acceés a I'input, espace de travail,
information secondaire...) qui seront répétées ainsi tout au long de I'arborescence » (Guichon,
2006 : 113) guide I'attention de I'apprenant-e.

Du c6té de ce dernier, d’autres éléments caractéristiques d’une plateforme
d’apprentissage peuvent faciliter son expérience (Sarré, 2008 : 62). Tout d’abord, les fonctions
d’organisation visuelle rendent I'espace d’apprentissage visuellement ergonomique. Les
apprenant-e-s peuvent facilement naviguer entre les diverses ressources agrégées, et les
espaces de discussion prévus. Bien que Moodle propose un espace de dépot de travaux, nous
privilégions les productions et interactions publiques, centralisées sur les forums de
discussion. Toutefois, nous avons recours au systeme de messagerie interne entre les
utilisateur-rice's inscrit-e's et |’enseignante-conceptrice, qui est également enseignante-
tutrice, permettant aux étudiant-e:s ressentant des difficultés d’obtenir une aide de maniére
privée.

4.4.2 Activités fermées

Dans notre dispositif, les activités de compréhension, proposées en début de module,
jouent le réle de pré-taches a fonction d’amorcage (4.3.4), de micro-taches (Guichon,
2006 : 80), ou encore de « sous-tdches » (Mangenot, 2017 : 56), qui consistent en un travail
sur la langue, par opposition a la macro-tache, dans laquelle le travail porte sur le sens et
I'interaction. La distinction est similaire a celle entre taches « focalisées » et « non focalisées »
(Ellis, 2009) abordée en 1.2.3. La micro-tache « découpe la situation en unités d’apprentissage
et focalise I'attention de I'apprenant sur des traits particuliers de la L2 » (Guichon, 2006) et
elle « aide a la compréhension, sous la forme de questionnaires voire d’exercices autocorrectifs
(...) dans le seul but d’aider les apprenants a sélectionner les informations nécessaires a la
réalisation de la tdche » (Mangenot et Soubrié, 2010 : 438). Ces pré-taches, micro-taches ou
sous-taches sont « trés souvent ‘fermées’, au sens qu’elles n’appellent pas de production
ouverte, qui devrait nécessairement faire l'objet d’un feedback humain » (Mangenot,
2017 : 56).

Pour les concevoir, nous avons donc utilisé la fonction d’exerciseur de Moodle, c’est-a-dire
un « générateur d'exercices, de questionnaires, QCM, quizz, ou tests (...) qui permet de donner
des corrections et des évaluations selon des schémas préétablis®*? », afin de créer des micro-
taches qui mettent en relief I'input sur lequel les apprenant-e-s doivent focaliser leur
attention, et qui leur serviront pour la tache. Mangenot (ibid.) cite justement la fonction
« quiz » de Moodle comme un bon exemple de sous-taches fermées. D’autres formats de
taches fermées, concevables sur ces plateformes, sont les exercices de glisser-déposer,
lacunaires, d’appariement, ou de classification, les questionnaires a choix simple, a choix

391 “help students to meet their social and academic online needs in one place”
392 péfinition de http://edutechwiki.unige.ch/fr/Exerciseur
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multiple ou a échelle de Likert, les questions numériques, ou les « vrai ou faux » (voir 4.6.3
pour quelques exemples, ou Annexes 4 pour tous les exemples du cours).

En attirant I'attention des apprenant-e-s sur des éléments particuliers de la forme de la
langue, ces activités fermées ont pour objectif de leur permettre de remarquer I'écart entre
leurs connaissances dans la langue et la nouveauté présentée (Schmidt, 2001 : 29,
voir 2.1.4.2). Il convient alors de « trouver une activité qui permettra a I'apprenant de faire
face a I'input de fagon a s’assurer que ce qui sera nouveau sera per¢u et compris » (Narcy-
Combes, 2005 : 110), ce qui justifie notre sélection d’extraits de FASP présentant des concepts
et du lexique nouveau, au sein d’autres termes compréhensibles pour les étudiant-e's. Les
activités fermées que nous proposons avant les taches de production correspondent ainsi a
cette fonction. Nous choisissons de ne pas parler d’exercice dans le cas de ces activités,
puisque le travail sur la forme ne peut pas se faire totalement indépendamment du sens
(Guichon, 2006 : 79).

Les fonctionnalités techniques de Moodle présentent I'avantage de pouvoir rendre ces
activités fermées réalisables plusieurs fois et ainsi représenter une évaluation formative pour
I'apprenant-e : « la possibilité de pouvoir répéter une activité a volonté, souvent désignée
comme une des principales caractéristiques du multimédia, se trouve ici pleinement justifiée
par la nécessité d’automatiser certaines capacités opératoires et de les faire pratiquer selon le
rythme individuel de chaque apprenant » (ibid. : 87). En effet, il convient de rappeler que
notre cours vise un niveau B2 en théorie, mais n’y est pas limité dans sa conception. Les
possibilités techniques de Moodle permettent alors d’adapter le contenu et la maniéere de
réaliser les activités a des étudiant-e's de niveaux divergents. Cela s’applique aux activités
fermées, mais également a l'intégration des documents écrits ou audio, qui peuvent étre
consultés ou lus un nombre illimité de fois.

4.4.3 Utilisation des forums pour la communication

Par ailleurs, nous souhaitons, dans le cadre de nos taches, maximiser les affordances
spécifiques de la communication médiée par ordinateur. Grosbois (2015 : §42) met en avant
« I'importance des lieux de socialisation et de convivialité dans un contexte d’apprentissage
numeérique ». Pour rappel, nous soutenons que les forums de discussion permettraient de
travailler des compétences similaires a celles mises en ceuvre dans la communication sur les
réseaux sociaux (voir 1.4.2.1), notamment la compétence d’interaction en ligne (IEL) définie
dans le CECR/VC (voir 1.4.2.4). Pour autant, I'utilisation de forums plutét que des réseaux
sociaux, pourrait permettre une interaction dans un contexte moins personnel, dans lequel
les identités sont moins évidentes et I'aspect donné aux sujets traités peut alors paraitre
moins personnel (Sockett et Toffoli, 2012). Nos résultats en 9.2 mettront en lumiere les effets
du recours aux forums de discussion sur la dimension relationnelle des interactions entre
apprenant-e-s.

Ces forums, directement intégrés a la plateforme Moodle, présentent deux fonctions
principales dans le cadre de ce dispositif. La premiére est la publication des productions
demandées au sein des sous-groupes d’une trentaine d’apprenant-e-s, afin qu’elles puissent
étre lues et commentées par les pairs. La deuxieme fonction consiste en la mutualisation des
ressources extérieures liées aux pratiques informelles ou expériences personnelles des
étudiant-e-s, pouvant prendre la forme d’une publication de liens URL, de captures d’écran ou
de pieces jointes. Ces deux fonctions sont, d’ailleurs, les deux fonctions suggérées par Fondo
et Konstantinidis (2018 : 66) dans leur étude, nous confortant dans notre choix de conception.
Les forums de discussion Moodle facilitent la rédaction de réponses a des publications
spécifiques, la lecture de ces réponses, et de l'insertion de sources extérieures. Nous lions
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ainsi I'aspect collectif des taches, permettant la co-construction de connaissances par le biais
des déficits d’opinion et d’information créés, et un partage de ressources a la fois individuel
et collectif, puisque les documents proposés sont différents pour tous-tes, mais mutualisés
dans un espace commun. Pour rappel, bien que nous ne proposions pas de réalisation
commune, nous adoptons le terme d’apprentissage collectif.

Nous avons, par ailleurs, attribué des noms humoristiques et comportant des jeux de mots
aux quatre sous-groupes des espaces 2 et 3 : « One and Only » et « Two’s Company » dans
I'espace 2, et « One-derful » et « 2 Good 2 Be True » dans |'espace 3 (Figure 3). L'intention en
était double : d’une part, de proposer des noms élogieux pouvant mettre les étudiant-e-s en
confiance vis-a-vis de leurs compétences, et d’autre part, de contribuer a I'instauration d’un
climat détendu et informel, pouvant accroitre la volonté des apprenant-e-s de publier sur ces
forums (voir 3.3.7.3 pour le role de I'enseignant-e-tuteur-rice).

;omm foethe f0ne anctonly: Crovg Forum for the "One-derful" Group 1

Forum for the "Two's company” Forum for "2 Good 2 Be True" Group
Group 2 2

Figure 3 - Captures d’écran de la plateforme Moodle illustrant les noms attribués aux quatre sous-groupes
sur les forums de discussion

La publication pour un public réel encouragerait le sens de la propriété et de la
responsabilité chez les étudiant-e-s et les rendraient plus attentifs, a la fois au contenu et a la
structure (Godwin-Jones, 2003 : 13). Ceci fait écho a la position d’Ollivier et Puren (20113%,
cités par Mangenot, 2017 : 144) selon laquelle le fait de publier a I'intention des pairs « incite
a plus de rigueur dans la recherche et la construction du savoir, mais aussi dans la formulation
de celui-ci et la qualité de la langue utilisée ». Le fait de rendre les productions visibles serait
également bon pour la motivation (Nissen, 2011 : 11). Les forums pourraient méme donner
lieu a plus d’interaction qu’en enseignement en présentiel, Narcy-Combes (2005 : 196) faisant
remarquer que « dans des groupes de 25 a 30 personnes, chaque individu ne peut guére parler
plus d’une minute par séance, de fagcon peu naturelle ». Dans notre dispositif, nous avons créé
un fil de discussion par semaine, dans le but que tous-tes les apprenant-e:s y publient leur
tache de production. Chaque module hebdomadaire avait ainsi son propre fil au méme
endroit.

Ces interactions entre apprenant-e-s peuvent étre « one-to-one », entre deux personnes,
ou « one-to-many », si 'apprenant-e s’adresse a plusieurs lecteur-rice:s potentiel-les. Elles
peuvent étre synchrones, si les deux apprenant-e-s interagissant sont connecté-e-s en méme
temps, ou asynchrones, lorsqu’un-e apprenant-e publie pour étre lu-e plus tard (Ollivier et
Puren, 2011 : 20). Comme nous I'avons précisé en 1.4.2.2, nous considérons que la majorité
des interactions de notre dispositif seront asynchrones et tenons compte des apports que
cette forme présente. Cependant, nous rappelons également que I'aspect instantané du web
2.0 a tendance a rendre la frontiére entre synchrone et asynchrone plus floue : bien que les
forums soient un outil asynchrone, rien n‘empéche une interaction synchrone ou quasi-
synchrone entre apprenant-e-s sur la plateforme, s’iels sont connecté-e:s au méme moment.
Dans tous les cas, une trace des échanges est préservée, ce qui a, par ailleurs, représenté un
grand avantage pour notre collecte de données, et justifie aussi le fait que nous ayons
privilégié cet outil. Par ailleurs, étant donné la flexibilité souhaitée dans notre dispositif, il
n’aurait pas été aussi intéressant de proposer des outils de communication synchrones,

393 Qllivier, C. et Puren, L. Le web 2.0 en classe de langue : Une réflexion théorique et des activités pratiques pour faire le
point. Maison des langues
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puisque leur fonctionnement irait a I'encontre de cette possibilité de souplesse temporelle
proposée.

Les taches doivent stimuler la participation active dans le processus d’apprentissage et
maximiser le potentiel de l'interaction (Peterson, 2009 : 58). En termes de retours de la part
des pairs, les commentaires laissés permettent « la critique mutuelle entre les apprenants »
(Ollivier et Puren, 2011 : 45). Ce faisant, les étudiant-e-s peuvent travailler I'empathie, I’écoute
et la compréhension des autres (Rajapakse, 2019). Nous faisons le choix de demander la
publication de ces co-évaluations directement a c6té des productions, visible pour tous-tes, le
plus souvent sous forme écrite. Comme nous le préciserons ci-aprés, nous avons tout de
méme intégré une variété dans le format de ces retours et avons demandé certains retours
co-évaluatifs sous la forme d’enregistrements audio. Nous ne considérons toutefois pas ces
échanges comme des conversations a proprement parler, notamment en raison de leur aspect
asynchrone qui traduit « I'‘absence d’un cadre interactionnel authentique », qui n"’empéche
pas, pour autant, que la tache soit considérée comme significative (Mangenot et Soubrié,
2010 : §2.3). Nous verrons, par le biais de nos résultats en 9.2.3, que l'authenticité des
interactions a posé question aux apprenant-e:s interrogé-e-s.

4.4.4 Flexibilité et autonomie

Les fonctionnalités de Moodle permettent de laisser une certaine liberté aux étudiant-e-s,
que cela soit dans I'espace, puisque les activités et taches peuvent étre réalisées par les
étudiant-e's dans le lieu de leur choix, mais également dans le temps.

L’organisation par sections sur Moodle de distinguer les modules de maniere visuelle, soit
selon des modules chronologiques, appelés sections hebdomadaires, soit selon des
thématiques différentes. Nous avons opté pour un alliage des deux, puisque nous postions
une nouvelle section chaque semaine, mais qu’elle introduisait également un nouveau théme,
ou une continuité de celui de la semaine précédente. Chacune de ces sections fournissait les
éléments nécessaires a la réalisation de la derniére tache, de maniére que les apprenant-e:s
aient toujours eu I'occasion de rechercher les informations complémentaires nécessaires a la
tache.

Les cours en distanciel impliqguant une participation asynchrone permettent plusieurs
possibilités : toutes les activités peuvent étre laissées ouvertes pour toute la durée du cours
pour offrir le maximum de flexibilité aux participant-e-s (Hampel, 2009). A I'inverse, ils peuvent
étre laissés ouverts pour une durée limitée, afin de maintenir une certaine structure
temporelle. De méme, concernant |'ordre des éléments, « on peut choisir de forcer
I'apprenant a effectuer les tdches dans un ordre précis ou bien de le laisser libre d’effectuer les
tdches dans I'ordre qu’il souhaite » (Sarré, 2008 : 50).

Cependant, Mangenot (2017 : 44) rappelle que « les modes asynchrones doivent proposer
des délais de réalisation des tdches a la fois suffisants et pas trop étalés dans le temps » et
nous valorisons donc I'accomplissement des activités de semaine en semaine, ainsi que la
participation hebdomadaire sur les forums (voir 4.6 pour nos criteres d’évaluation et
Annexes 5 pour le baréme de notation). Les modules restent ainsi ouverts pour laisser la
possibilité de ne pas respecter le rythme proposé, si cela est nécessaire, mais les étudiant-e:s
se voient pénalisé-e-s dans la notation si les productions ne sont pas réalisées a temps de
maniére a permettre une interaction avec leurs pairs sur le sujet pendant la semaine prévue.

En termes d’autonomie, I'environnement d’apprentissage Moodle permet |'ajout de
descriptions des contenus proposés, visibles pour les utilisateur-rice:s lors de la navigation.
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Puisque le dispositif est entierement en ligne, sans aucune séance en présentiel, tous les
détails au sujet du cours, des modalités de participation et de 'emplacement des différents
éléments ou documents doivent étre présentés a I'écrit pour compenser cette absence de
d’explications en face-a-face (Nielson et al., 2009 : 170) (voir Annexe 4.13 pour le descriptif
général du cours). Ceci, a son tour, suppose une certaine autonomie de la part des
participant-es, un constat confirmé par Mangenot (2008 : 19) :

« la modalité asynchrone présente bien sdr I'avantage qu’elle laisse les apprenants
travailler au moment qui leur convient et qu’elle leur donne tout loisir d’approfondir leurs
idées avant de les exprimer, mais elle exige en retour une plus grande discipline (il faut se
connecter réguliérement) et par la une plus grande autonomie ».

En 1.4.1.4, nous avions effectivement souligné que cette autonomisation, favorisée dans
I’enseignement en ligne, représente une compétence importante pour l'avenir des
étudiant-e-s, que cela soit dans leurs études ultérieures ou leur avenir professionnel. Nous
formulons donc I’hypothese que le suivi de notre dispositif représenterait un entrainement a
ces compétences. Cette autonomie est pergue et évoquée par les étudiant-e-s dans nos
résultats en 9.1.1.

4.4.5 Recherches en ligne et développement de la littératie numérique

En 4.4.3, nous précisions que la publication des productions en ligne pourrait renforcer le
sentiment de responsabilité des apprenant-e-s envers celles-ci. Cette responsabilité peut étre
considérée comme un comportement propre aux compétences numériques que nous
souhaitons aider a développer. A cela peut venir s’ajouter la capacité a ouvertement
commenter et critiquer le travail des autres, qui serait devenue une pratique standard dans
d’autres environnements numériques comme la blogospheére (Conole et Alevizou, 2010 : 16).

De plus, I'entrainement a la recherche en ligne enrichit en parallele les ressources
pertinentes au cours, tout en valorisant les pratiques des étudiant-e-s. Ces recherches sur le
web permettent aux étudiant-e:s « d’élargir I'input des supports de cours et de trouver des
sources écrites et orales plus actuelles et plus pertinentes pour leurs propres intéréts3°* »
(Hampel et Pleines, 2013 : 347), une fonction qui s’aligne avec la valorisation des activités
informelles des apprenant-e-s.

Bien que cette recherche d’informations complémentaires soit optionnelle pour certaines
taches, elle est nécessaire a I'accomplissement de d’autres, qui sont des cybertaches ou
cyberenquétes (voir 4.5.3.4), définies comme la « résolution d’une tdche impliquant la
participation active des étudiants, et reposant sur un travail collaboratif et autonome »
(Catroux, 20043%> dans Guichon, 2006 : 57) organisée autour de I'utilisation de moteurs de
recherche et demandant a « repérer, traiter, choisir et organiser de I'information » (Narcy-
Combes, 2005 : 174). Nous ajoutons cependant une certaine souplesse par rapport aux
définitions présentes dans la recherche qui supposent « une recherche d’informations sur des
sites Internet présélectionnés par I’enseignant » ou la création de questions spécifiques au
sujet de ressources spécifiques déja repérées (Nielson et al., 2009 : 177). Nous souhaitons
privilégier un apprentissage incident (voir 2.1.3), qu’il soit linguistique, disciplinaire, ou méme
plus général, par le biais des éléments trouvés par les étudiant-e-s, un apprentissage qui serait

3% “stydents can extend the input contained in the course materials and find written and spoken sources that are more
up-to-date and of greater relevance to their own interests”

395 Catroux, M. (2004). La 'cyberenquéte’, tache significative et vecteur de transfert des connaissances. Les Cahiers de
I'APLIUT, 33(1), 57-66.
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plus présent dans ce contexte numérique dans lequel I'étudiant part a la recherche de ses
propres ressources (Narcy-Combes, 2005 : 169).

Enfin, le fait que les taches nécessitent ces recherches extérieures a la plateforme place
I’entrailnement a ces compétences numériques en son centre. Cela impose par ailleurs un
minimum de participation aux étudiant-e:s afin de valider le cours, contrairement a certains
cours en présentiel, ou les apprenant-e-s pourraient travailler de maniére irréguliére et
simplement réviser pour un examen final. Cette caractéristique correspond justement a I'un
des apports de I’enseignement par le biais du numérique :

« méme si tous les apprenants ne travaillent pas avec I’efficacité et lintensité
souhaitées, tous sont contraints (...) de faire un effort minimal, dont il devrait étre aisé de
démontrer qu’il est plus grand que celui de la participation a des classes ou groupes plus
conventionnels » (ibid.).

Il est toutefois a rappeler que ces taches voulues authentiques, pour lesquelles les
étudiant-e's sont tenu-e-s de se référer a des connaissances extérieures, ont tout de méme
lieu sur Moodle, une plateforme étant clairement a visée didactique, ce qui souléve la
question de I'authenticité de ces taches, que nous aborderons a présent.

4.4.6 Didactique invisible et authenticité dans notre dispositif

Nous rappelons que pour ces situations, Ollivier (2012 : 7) décrit le besoin d’une
« didactique invisible » afin d’assurer le réle d’usager-ére de la langue, et non seulement
d’apprenant-e, et suggere la présentation du site comme un site « quelconque » et la
conception de taches implantables « sur des espaces du web social déja ouverts »
(voir 1.4.4.2).

Dans le contexte social des études supérieures, plus spécifiguement, la recherche suggere
de concevoir des taches qui demandent aux étudiant-e's de réaliser quelque chose qui
pourrait étre demandé dans d’autres disciplines, avec la seule différence de le faire en langue
étrangére (Puren, 2001 : 193%, cité dans Nissen, 2003 : 29). Dans le cas de notre dispositif,
nous souhaitons que le contexte social ne se limite pas aux études supérieures, mais que les
taches se rapprochent de celles demandées sur le potentiel lieu de travail des étudiant-e's a
I’avenir. Si ces taches demandent aux étudiant-e's de faire quelque chose qui pourrait leur
étre demandé dans la vie réelle, il parait alors naturel de tenir compte de leurs pratiques et
de leurs expériences concrétes. Nous cherchons des opportunités émergentes d’une
utilisation de la langue de tous les jours, qui correspond aux pratiques informelles en ligne
habituelles de ces apprenant-e-s, plutét qu’un apprentissage dont le seul but est de participer
a un cours mis en place et pergu comme imposé.

Nous ne prétendons pas toutefois que la plateforme Moodle puisse parfaitement imiter le
lieu de réalisation authentique des taches demandées et considérons plutdt ces dernieres
comme « de I"entrainement individuel et individualisé » de « I'authentique activité sociale »
qui pourrait leur étre demandée dans leur vie professionnelle (Narcy-Combes, 2005 : 168).
Pour autant, en termes d’interaction avec leurs pairs dans un contexte universitaire, les taches
congues permettent bien la réalisation d’une activité sociale authentique, mais pour laquelle
les acteur-rice:s adoptent un réle différent, celui de collegues de travail plutét que de
camarades universitaires. L’exploitation de la technologie serait alors « pédagogiquement

3% pyren, C. (2001), La problématique de I’évaluation en didactique scolaire des langues, Les Langues Modernes, 2, 12-
29.
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appropriée » puisqu’elle fournit des opportunités qui sont difficiles a reproduire dans la salle
de classe, tels que I'acces a des matériaux de la vie réelle, a des activités authentiques et a des
performances d’expert-e-s (Nielson et al., 2009 : 171), reproduites dans les extraits de FASP
choisis (voir 3.2.2.3 pour un rappel de l'authenticité des FASP et de la connaissance
encyclopédique qu’elles présentent). Le choix de ce contenu sera développé dans notre
section suivante.

4.5 Choix du contenu

Nous présenterons ici le contenu choisi par I'enseignante-conceptrice lors de la création
des taches, puisque nous avons seulement pu guider et non sélectionner les ressources
contribuées au cours par les apprenant-e-s.

Dans notre étude, nous avions le statut multifacette de d’enseignante-tutrice du cours
(voir 3.3.7.3) ainsi que de conceptrice, nous donnant ainsi une certaine liberté dans nos choix,
tout en tenant compte des contraintes institutionnelles, tel qu’il est suggéré par Soubrié
(2009 : 3) qui soutient qu’ « en devenant concepteurs de matériel pédagogique, les
enseignants s’affranchissent des contraintes éditoriales et prennent plus de liberté, tant en ce
qui concerne le style des consignes que le choix des documents supports ».

A partir de trois films entiers, correspondant a la description de fiction a substrat
professionnel (voir 3.2), qui sont des « ressources brutes » n’ayant pas connu d’intervention
pédagogique (Demaiziere et Achard-Bayle, 2003), nous avons créé des ressources pour « un
certain usage de la part des utilisateurs » (Mangenot, 1998 : 136) et avons, de fait,
instrumentalisé (Rabardel, 1995) et didactisé (Carnet, 2020) ces ressources brutes. Nous ne
reviendrons pas en détail sur les apports de la FASP de maniére générale, ceux-ci ayant été
explicités dans notre cadre théorique (voir 3.2). Nous rappelons simplement que les
ressources filmiques choisies sont des matériaux en ligne créés par les locuteur-rice:s de la L1
a destination d’autres membres de la méme communauté linguistique. Elles en présentent un
registre de langue plus ou moins standard ou un discours plus ou moins situé, ce qui permet
de faire varier I'authenticité (Guichon, 2006 : 66). Compte tenu de cette authenticité, le niveau
pourrait étre au-dessus du niveau de compétence des apprenant-e-s, ce qui est un critére tout
a fait acceptable, selon Blake (2016 : 134).

A nos extraits de FASP instrumentalisés s’ajoutent quelques documents complémentaires
écrits et vidéo d’aide a la réalisation des taches, plus nombreux en début de semestre et
diminués par la suite, pour contribuer a la progression du cours et I'autonomisation des
apprenant-e-s. Le dispositif implique aussi, par définition, des « ressources d’arriére-plan »
(Louveau et Mangenot, 2006) auxquelles les apprenant-e:s peuvent accéder par elleux-mémes
grace au web 2.0, tels que les dictionnaires, traducteurs ou conjugueurs. Enfin, les ressources
proposées par les étudiant-e:s elleux-mémes constituent la derniére catégorie de supports
utilisés.

Nous présenterons ici les films et les extraits particuliers choisis, compte tenu des apports
de la FASP évoqués dans notre troisieme chapitre.

4.5.1 Choix des films et des extraits

En 3.2, nous avons présenté divers apports du support filmique en général (3.2.1) et de la
FASP en particulier (3.2.2), ainsi que la pertinence des thématiques éthique et morale auprés
de notre public (3.2.3). Nous notions que ces questions étaient jugées pertinentes non
seulement en enseignement des langues, mais dans la recherche du champ de I'éthique des
affaires plus généralement, dans lequel I'exploitation de films pour leur représentation de
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guestions éthiques est une pratique courante. L'une de ces recherches, qui représente le point
de départ de notre scénario pédagogique, est celle de Werner (2014), que nous
développerons dans notre partie suivante, au sujet de notre premiére FASP, Margin Call. Les
deux autres films ont été sélectionnés aprés Margin Call et aprés avoir opté pour les
techniques de neutralisation comme fil conducteur. Nous avons donc choisi une premiere
ressource brute pour son théme général, puis sélectionné les deux autres selon le critére de
la présence et richesse d’occurrences de la neutralisation de la culpabilité. Le fait de proposer
trois fictions étant liées par leurs thématiques nous semble également intéressant d’un point
de vue des activités de médiation de textes (MT), puisque cela favoriserait les activités CO et
0D, fondées sur la comparaison et la mise en lumiere de points communs et différences entre
des textes créatifs. De plus, en 2.2.3.1, nous précisions qu’il y aurait une plus grande
occurrence de termes dans des supports filmiques étant liés ou apparentés que dans ceux ne
I’étant pas, ce qui pourrait augmenter la chance d’apprendre des termes de maniére incidente
(Rodgers et Webb, 2011).

Nous justifierons ici le choix des trois films en suivant le modéle que propose Chaplier
(2011) : en résumant leur intrigue, en présentant les thémes principaux, leur intérét pour des
étudiant-e-s LANSAD en Economie et Gestion, les lieux, métiers, institutions, opérations
boursiéres ou autres phénoménes financiers, les aspects civilisationnels, ce par quoile langage
est marqué, si le film restitue bien le milieu professionnel recherché, et pourquoi ils
présentent de bons exemples des questions éthiques a soulever. Nous détaillerons également
la recherche de Werner (2014) sur la pertinence de Margin Call pour I'étude de la
rationalisation du comportement par le biais de choix de langue particuliers, et comment ce
fil conducteur a guidé le choix de nos deux autres films, et plus spécifiquement, des extraits
exploités.

Hampel (2009 : 9) rappelle que le fait de choisir parmi tout le matériel disponible sur
Internet differe du fait de simplement choisir le bon exercice dans un manuel et que
I’enseignant-e doit donc faire preuve de créativité et de choix en adaptant un matériel
authentique et en sélectionnant des outils qui correspondent a la tache. O’Connell
(2012 : 116) précise que « toute la difficulté pour I’enseignant consiste a isoler des séquences
pertinentes en fonction des objectifs du cours ». Pour les trois films, nous avons procédé de la
méme maniére pour sélectionner les extraits spécifiques, en visionnant le film dans son
entiéreté et en prenant des notes des scénes significatives avec leurs minutages. A partir de
la dizaine de scenes notées par film, nous avons gardé celles nous semblant les plus
illustratives de justifications du comportement, tout en proposant une variété de lieux,
métiers et types d’interaction, et donc de registre. Nous avons également repéré les scenes
pouvant étre regroupées sur un méme module en créant un montage vidéo. La didactisation
des documents ne va pas plus loin. Au premier semestre, le cours en ligne suivi par les
étudiant-e's consistait également en |'exploitation de FASP, mais d’un seul film. Afin de
présenter une progression en termes de complexité par rapport au premier semestre, nous
avons multiplié le nombre de films étudiés, afin de diversifier les sous-thémes relatifs au
theme général, ainsi que les milieux professionnels et les variétés de langue illustrés. De plus,
la transcription des extraits n’a pas été fournie, tandis qu’elle I’était au premier semestre.

Tous nos extraits ont pour but de « mettre en contexte le sujet », de permettre aux
apprenant-e-s de « s’approprier le lexique spécialisé (...) [nécessaire] a la réalisation de la tdche
finale » (Chapon, 2010 : §11). IIs sont des outils de transmission d’information qui servent de
supports aux activités et présentent différentes fonctions : ils peuvent tout d’abord permettre
de s’informer, d’introduire le theme ou d’ouvrir le scénario pédagogique. Leur deuxieme
fonction est d’aider a comprendre par le biais d’activités « classiques de compréhension » et
de mettre en avant les « éléments qui présentent un intérét particulier dans la perspective de
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la réalisation de la tdche » (Soubrié, 2010 : 14-15). La troisieme est I'analyse, et la derniére est
de permettre d’agir, lorsque les documents sont utilisés a des « fins de réalisation précises »
(ibid.). Nous avons ainsi souhaité concevoir nos modules autour d’'un document vidéo central
et de documents complémentaires sur le méme théme afin de donner différentes
perspectives au probleme, tout en proposant une certaine redondance dans I'argumentation
et dans le lexique pour renforcer I'apprentissage (Guichon, 2006 : 72).

45.1.1 Margin Call

Le choix de ce premier film est parti du travail de Werner (2014), publié dans un journal
dans le domaine de I'éthique des affaires, dans lequel I'auteure présente comment certains
comportements humains ont pu justifier la crise de 2008, en mettant en lumiere les
motivations et décisions des personnages illustrés dans Margin Call. Elle décrit le film comme
un support pertinent pour I’'enseignement de I’éthique d’entreprise ou de la finance, en raison
des conséquences qui reposent sur les décisions de ces employé-e-s. Ceci est tout a fait
pertinent pour nous, puisque cet accent sur la prise de décision et les raisons derriére peut
directement étre mis en lien avec I'activité IP de la médiation de textes. Selon Werner, le fait
que le film illustre les conséquences de la crise sur la vie personnelle des personnages
permettrait aux étudiant-e-s de réfléchir a leur propre comportement, expériences et priorités
(ibid. : 653), ce qui correspond également au lien entre les contextes formel et expérientiel
recherché dans la conception de nos taches.

Les themes principaux dégagés par Werner sont le réle de I'argent comme incitation et
motivation générale du comportement et des actions, I'impact des structures de pouvoir sur
les employé-e-s, les facteurs contextuels qui créent de la distance entre les personnages et
leurs actions, dont la rationalisation ou la neutralisation de décisions moralement ambigués,
et le détachement des employé-es avec la société (ibid. : 649), notamment par le biais du
langage. Ce dernier élément est le plus intéressant pour nous, étant donné I’accent qu’il place
sur la langue employée. Il s’agit donc de I'aspect que nous avons retenu comme fil rouge dans
notre scénario pédagogique.

Les remarques de Werner sur le comportement dans le domaine financier recoupent les
idées de Murphy et Dacin (2011 : 603) qui considérent bien la décision de commettre une
fraude comme une décision éthique, et qui caractérisent cette fraude selon la présence de
différents aspects : I'opportunité (le fait de pouvoir frauder sans que cela ne soit remarqué),
la motivation (financiére, ou liée a la volonté d’une reconnaissance sociale ou de respect), la
pression (comme celle de garder son travail) (ibid. : 604), et I'attitude ou la rationalisation
(ibid. : 602). Tous ces aspects se retrouvent dans les différents extraits choisis pour notre
dispositif. Murphy et Dacin expliquent que les individu-e-s s’abstiennent de frauder, en raison
des sentiments négatifs ressentis, ou parviennent a frauder en raison de leur capacité a
immédiatement rationaliser et justifier leur acte, et, par conséquent, a éviter ces sentiments
négatifs. Les auteures définissent la rationalisation comme un mécanisme utilisé pour éviter
ou réduire les sentiments inhérents a la réalisation d’'un comportement non-éthique. Ces
différents travaux confirment le lien existant entre la fraude et I’éthique, ce qui, a son tour,
illustre la pertinence de travailler les questions éthiques et morales inhérentes au domaine de
la finance par le biais de fraudeurs et escrocs y travaillant.

Nous avons placé Margin Call en premier dans notre scénario pédagogique puisqu’il
représente une transition directe avec The Big Short, étudié par les mémes apprenant-e-s au
premier semestre, étant donné qu’ils traitent tous les deux de la crise économique de 2008.
En effet, Margin Call suit les employé-e-s d’'une société d’investissement sur une période de
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24 heures en 2007, a la veille de la crise économique. L’entreprise doit réduire ses effectifs, et
I'un des employés licenciés est le chef de la division de gestion des risques qui travaillait sur
une analyse importante au moment de son licenciement. Avant son départ, il donne une clé
USB contenant le projet a un analyste débutant. Ce dernier termine I'étude dans la nuit,
découvre des informations qui pourraient entrainer le surendettement et la chute de
I'entreprise par conséquent, et appelle ses collegues, notamment le responsable des
transactions, pour leur en informer. Des décisions financieres et morales s’ensuivent au cours
de la nuit, et la direction tente d’atténuer la situation, en proposant la vente de tous les actifs
toxiques, avant que leur inutilité ne soit connue sur le marché, tandis que la vie d’'une partie
des employé-e-s plus consciencieux-ses bascule.3®’

En termes de représentation du domaine professionnel étudié, Margin Call, contrairement
aux deux autres films choisis, est intéressant pour le laps de temps illustré, puisqu’il permet
de présenter le déroulé d’une journée, certes chaotique, dans le sous-domaine de
I'investissement financier, tout en présentant la tendance a travailler de maniére nocturne
lorsqu’il s’agit de surveiller la variation des cours de la Bourse, par exemple. L'intrigue permet
d’aborder différents phénomenes financiers ou des opérations boursiéres, notamment les
actifs d’entreprise, les titres adossés a des créances hypothécaires, et la vente « de feu »3° ou
d’urgence d’actifs a valeur variable. Le pére du réalisateur travaillait chez Merrill Lynch3%?
(Turan, 201149, cité dans Werner, 2014), ce qui contribue au réalisme de la représentation du
domaine, et fait écho a la « connaissance encyclopédique » de Van der Yeught (2018) : pour
rappel, dans les ceuvres de FASP, du moins littéraires, I'auteur-e est souvent directement
concerné-e par le domaine professionnel qu’iel décrit, ce qui y donne de la crédibilité, et celle
situation s’applique ainsi a Margin Call. Cependant, 