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Introduction

Cet ouvrage a pour objectif de proposer des outhgoriques et
méthodologiques a des enseignants qui sont outseoofrontés a la question des
Technologies de [lInformation et de la Communicatipour I'Enseignement
(désormais TICE). Les occasions professionnelleg sojourd’hui nombreuses :
acheter du matériel pédagogique adapté aux bestias contexte institutionnel
(compétence d'évaluation), intégrer des ressouradimédias dans sa pédagogie
(compétence d'intégration) ou concevoir des resssurou des dispositifs
d'apprentissage médiatisé (compétence de concgptidet ouvrage va plus
particulierement s'attacher aux compétences regjpesela conception, mais, chemin
faisant, il donnera également des pistes pour dppel les deux autres compétences.

Pourquoi s'attacher a la compétence de conceptidh e s'agit pas de
transformer I'enseignant de langues en spéciaéstechnologie ni, moins encore, en
informaticien. Il est plutbét question, dans une idog de formation ou de
requalification, de donner l'occasion de constraies "savoirs d'action” (Barbier,
1996), c'est-a-dire de confronter la théorie aréigue par I'entremise d'un projet de
conception multimédia. Ce processus de recherchela@pement devrait fournir
l'opportunité de repenser la technologie, de gpirier, et, par un choc en retour,
d'envisager autrement l'apprentissage des langMes. propre expérience de
conception de ressources et de dispositifs méégafisur I'apprentissage de I'anglais
m'a fait entrevoir que l'appropriation d'outils stitue une étape importante mais
limitée si elle ne s'accompagne pas d'une condegtian de l'apport des
technologies pour l'apprentissage et, plus largénsete praticien ne se dote pas de
connaissances en didactique des langues. En tautdétcause, le processus de
conception de ressources et/ou de dispositifs méttias constitue un moyen de
soulever des guestions relatives a la définitiom liksoins, au choix des documents,
a la scénarisation, au guidage et a I'évaluatiom d'étre nouvelles, ces questions
peuvent recevoir un éclairage différent par I'imédiaire de I'approche multimédia.

Bien qu'il se veuille pratique et qu'il fournissesdpistes pour la conception de
dispositifs d'apprentissage meédiatise€, cet ouvndge également a travailler des
notions théorigues émanant de la didactique degukm étrangéres tout en
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empruntant a la psycholinguistique, I'ergonomieaeta psychosociologie, trois
champs théoriques complémentaires qui sous-tengentecherche-développement
telle que nous I'entendons (cf. chapitre 1).

Les exemples fournis pour illustrer les différemtspects du processus de
conception et pour mettre la théorie didactiquegpréuve de la réalité du terrain
viendront principalement d'une recherche-dévelogpemui a mobilisé une équipe
de vingt-cinq personnes de l'université de Lyont 2@ a abouti a la création de
Virtual Cabinet un dispositif d'apprentissage médiatisé concu piéwelopper les
compétences de compréhension de l'oral et de piioduécrite d'apprenants de
licence. Quelques réalisations d'étudiants du mastdessionnel "Didactique des
langues et TICE" de Lyon 2 fourniront également pitécieuses illustrations et
rappelleront qu'un projet de conception peut éteména bien quels que soient les
publics auquel il s'adresse, les contextes dampidds il s'inscrit, les moyens dont
disposent les concepteurs et leurs compétencesdegmues initiales. En revanche,
I'aboutissement d'un projet présentant une valgautee pour ['apprentissage
médiatisé d'une langue étrangére est conditionndapanise en place d'un cadre
théorique élaboré dans un aller-retour entre le®iga mobiliséspour l'action et
ceux construitsdans l'action. La figure suivante s'inspire d'une schgésation
proposée par Quivy et Van Campenhoudt (1995 : 34y relle a été adaptée a la
problématique de la recherche-développement.

Etape 1 - Question de départ |

Etape 2 - Exploration
Lectures Analyse du contexte
Analyse de I'existant et défintion des besoins

Ftape 3 - Problématisation |

Etape 4 - Construction du scénario
et de la version prototype

| Ftape 5 - Evaluation intermédiaire |
| Ftape 6 - Analyse des informations |
Etape 7 - Finalisation de la
réalisation

Figure 1 - Les étapes d'une recherche-développement
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Sans suivre un déroulement linéaire, les étapda decherche-développement
sont abordées dans cet ouvrage qui se divise emmapitres.

Les deux premiers chapitres posent les fondememiSoriues et
méthodologiques préalables a la conception. Le igrechapitre donne l'occasion de
définir les termes principaux d'un projet de conicep a savoir le dispositif, la
médiatisation et I'apprentissage des langues é&ragsgll esquisse quelques éléments
de réflexion sur I'émergence de compétences profesdles des enseignants de
langue autour de la technologie. Le second chafitee le cadre général d'une
recherche-développement qui est présentée commmasessus de résolution de
probleme. Ce chapitre ambitionne de fournir une diemsemble d'un projet de
conception tout en s'arrétant sur certaines étagpes (définition des besoins,
modélisation des compétences) et en analysant upgelgbjets intermédiaires qui
émaillent la conception tels que le cahier desgdsrla cartographie du site ou les
prototypes.

Les trois chapitres suivants proposent des éléme@ts pour concevoir un
dispositif d'apprentissage médiatisé. Dans le ¢reafi sont abordées les notions de
scénario, de macro-taches, de choix de l'appodalgier fourni aux apprenants
(inpuf) et des productions langagiéeres attendues degragus gutpu), c'est-a-dire
tous les éléments qui interviennent lors de l'étapeiale de la scénarisation. Le
chapitre 4 pousse plus avant la granularité engzam la notion de micro-taches et
il emprunte au champ théorique de l'ergonomie poomceptualiser l'activité
cognitive des apprenants et déterminer les fortheatplus efficaces pour médiatiser
ces micro-taches. Le chapitre 5 poursuit cetteagb@ ergonomique et se penche sur
les questions d'utilisabilité, c'est-a-dire toutqee concerne la prise en compte des
utilisateurs finaux dans le processus de conceptoom que l'activité d'apprentissage
soit aussi profitable que possible.

Le chapitre 6, enfin, présente plusieurs méthodrs pvaluer les dispositifs
concus et recueilllir des informations utiles poémarrer une nouvelle phase de
conception et pour enrichir les connaissances dasepteurs. Ce dernier chapitre
reviendra sur le dialogue entre didactique et teldgie et tentera de montrer ce que
les TICE peuvent apporter a la fois comme valeoutge pour développer des
compétences langagiéres, et comme levier pour geopae culture de l'innovation
au sein d'un contexte de formation.
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La pénétration des TICE dans le champ de l'enseigneapprentissage des
langues a obligé, dans un premier temps, a posejuéstion des moyens au
détriment, parfois, de la finalité : puissance dkw, rapidité, multimodalité, I'outil
est dans un premier temps devenu plus intéressapet lg contenu. Cet
émerveillement initial était sans doute nécessaicair que des expériences
pionniéres soient menées et que s'amorce uneigfldidactique.

C'était sans doute aussi la condition pour que tehnologies et leur
potentialités, réelles ou supposées, servent derlpwur reposer des questions liées
a l'apprentissage des langues : le diaporamaxeanme, devait permettre de capter
I'attention des apprenants ; les TICE allaient @t la motivation, individualiser
les apprentissages, respecter les profils cognigfedre I'apprentissage plus ludique,
plus attrayant, plus interactif. Ces affirmationsrtpient en elles la croyance que
I'introduction des technologies dans les pratigpéslagogiques allait faciliter
I'apprentissage de maniére quasi automatique.

Cet optimisme technocentrique a cependant été ténpaé I'ouvrage de Legros
et Crinon (2002), le premier en France a procédenexsynthése sur l'apport des
TICE pour l'apprentissage, qui conclut que ces idera n'ont un effet réel que
lorsqu'elles s'inscrivent avec pertinence dansisipoditif approprié. Le bilan de ces
chercheurs conduit a énoncer les deux partis @ised ouvrage, a savoir que la
conception ne prend tout son sens qu'a la condif&ne envisagée dans un contexte
donné pour un public précis tandis que la technejagndue aussi transparente que
possible, ne vaut que pour la valeur ajoutée ar&apissage de la langue.

Ce premier chapitre définit la notion de dispogitépprentissage médiatisé et la
distingue de celle de ressource. Puis, deux diroesssont explorées concernant
I'apprentissage multimédia des langues étrangarsayoir le modéle constructiviste
et I'approche culturelle de langue étrangére, ques rproposons dans leur forme
conjuguée comme cadre théorique approprié a laeptionn multimédia. Enfin, sont
abordées les questions relatives a l'incidenceadedhnologie sur la recherche en
didactique des langues, sur le projet de concemtlon dispositif d'apprentissage
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médiatisé et, plus largement, sur une redéfinidena compétence professionnelle
des enseignants de langue.

1.1. La conception a la croisée des chemins : der&ssource au dispositif

1.1.1. Les ressources multimédias

Si la nouveauté fut longtemps accolée aux techiwdogleur institution-
nalisation s'est manifestée par l'apparition demdiacronymes (NTIC, TIC, TICE)
avant de connaitre une substantivation (les "t)cqafl signale leur entrée dans le
langage commun. Cette banalisation ne doit padltecda fait que la technologie, il
y a encore peu, était vraiment nouvelle pour |pattides enseignants de langue et
qu'il leur a fallu mettre en place de nouvelles pétances pédagogiques et des
concepts didactiqgues adaptés pour accompagneddeouverte (Guichon, 2004b).

Quand on jette un regard rétrospectif sur ce qpeuat appeler la premiéere
génération de ressources multimédias, il est plessitetablir quatre constats
principaux.

(1) La nouveauté du support a créé une confusiane enformations et
connaissances, entre acces aux données cultueglleguistiques permises par le
cédérom ou Internet et la transformation des ceméks en connaissances par les
apprenants. Ainsi, les premiers cours en ligneerabtaient des conférences captées,
de longs textes informatifs ou des illustrationséttient assortis de questions. La
seule mise en ligne semblait devoir donner liem@acquisition. Pourtant, comme le
rappelle Foray (2000), l'information n'est qu' ®msemble de données, structurées et
formatées, mais inertes et inactives tant qu'eliesont pas utilisées par ceux qui ont
la connaissance pour les interpréter et les magipulne étape indispensable avait
étée négligée entre acces a linformation et trat@mcelle de l'apprentissage
proprement dit.

(2) Les possibilités techniques (multimodalité, éstpxtualité, interactivite...)
ont provoqué une débauche d'offres sans que ldenfpel pour I'apprentissage ne
soit étayé par des recherches. Le regard des ehwschn didactique s'est, un temps,
déplacé vers les prouesses techniques avant deirreve I'apprentissage. D'autre
part, en raison des contraintes techniques liéelinformatique, les formats
d'apprentissage se sont souvent réduits a desiaeertu type du questionnaire a
choix multiple (QCM) ou de l'appariement. Le mulddia a conduit & donner une
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seconde vie au béhaviorisien occultant les avancées permises par l'approche
communicative.

(3) Les ressources multimédias ont été utilisé@snoe une récompense a la fin
d'un cours ou pour occuper un demi groupe pendaatlqutre travaillait avec
I'enseignant. En dépit du fait qu'elles constitnien "apport déconnecté” a la
formation (Pothier, 2003 : 5), ces ressources maa&igsaient pas de rejet, mais pas
non plus d'appropriation significative de la pagsdpprenants et des enseignants-
tuteur$. Du fait de leur nouveauté et de leur codit, utengibn particuliére leur était
accordée tandis que leur impact sur la motivatewvedait un argument pédagogique
qui a cependant perdu de son acuité au fur et aimmague les TICE se sont
banalisées. A cause des limites inhérentes augurss pédagogiques congues pour
le plus grand nombre par les maisons d'éditioncdataintes matérielles auxquelles
furent confrontés les enseignants, et de leur deadion du reste de I'apprentissage,
les ressources ont joué le rle doomplément et ont été principalement utilisées
pour leurs possibilités de pratique répétitivejedeou d'appoint linguistique.

(4) La notion de ressource contient d'ailleurs ux ses propres limites en ce
qui concerne l'apprentissage. Si des ressourcdsr(m@s, romans, méthodes, livres
de grammaire, cassettes audio...) peuvent étre ra#Sesn et organisées
(médiatheques, bibliotheques, centres de ressqQuredies ne comportent pas
nécessairement d'intervention pédagogique. On pkus parler de "ressources
brutes” (Demaiziere et Achard-Bayle, 2003), c'edira qui ne contiennent pas de
scénario pédagogique. C'est peut-étre en raistgudsupposeée interactivité que I'on
a prété aux ressources multimédias des vertudesuted possédaient pas. Comment,
en effet, modéliser les consignes, explicitationalidations, relances, étayages,
reformulations, encouragements, pressions tempserat changements de rythme
qui font partie de la panoplie professionnelle damseignant pour réintroduire les
régulations pédagogiqgues dans un cédérom ou unroenement numeérique
d'apprentissage ? D'évidence, certaines réponsesieoacent a étre formulées (cf.
chapitre 5), mais elles demeurent souvent inseesftes car elles négligent les
aspects psycho-affectifs et socio-cognitifs depfaptissage (cf. Linard, 1996 : 37).
Sans accompagnement, la ressource est non seulbro@tmais elle est inerte ou,

! En didactique des langues, le béhaviorisme a cdapogée de son influence avec la méthode
audio-orale, qui envisageait le langage comme unpostement comme un autre. Apprendre une
langue devait donc relever de la mise en placéiliides et d'automatismes. (Cuq, 2003 : 33)

2 Le vocable "enseignant-tuteur" est employé dahswerage pour désigner les enseignants dont la
pratique pédagogique combine I'enseignement toadiél et le tutorat comme cela est le cas dans les
centres de langues ou centres de ressources ertang
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plus précisément, inexploitable par un apprenamtnguposseéderait pas un haut
niveau de motivation et de solides compétencetegitpes.

1.1.2. Le dispositif d'apprentissage médiatisé

Pour pallier les limites de la notion de ressourcedtimédias, nous proposons
celle de dispositif d'apprentissage médiatisé. Dariggnée des travaux de Linard
(2002) et de Pothier (2003), le dispositif congtite moyen de relier deux logiques :
celle des moyens offerts par la technique, et dekefinalités de la didactique qui se
donne, entre autres objectifs, de donner du sefepparentissage, mais aussi de
I'aménager et de l'organiser en prenant en coreptéatteurs psychosociaux. Cette
approche fonctionnelle fait écho a une seconde cptgmation, celle d'inscrire
I'innovation dans un cadre institutionnel. En effetaintes expériences ont été
menées de maniére artisanale, mais elles l'ontaassi hors des contraintes
institutionnelles. Quand il s'est agi de faire wiwles dispositifs innovants sur le
terrain, les concepteurs se sont heurtés a lltistit, aux apprenants, aux collégues,
voire dans certains cas, aux parents, ce qui n® mpanqué de geénérer
incompréhension et frustration.

Le contexte institutionnel devient le cadre natwtahs lequel il convient de
penser l'innovation, car il peut alors jouer sofe nhédiateur entre les différents
acteurs impliqués, nouant ainsi un réseau compliexeelations entre apprenants,
concepteurs, tuteurs, enseignants, certificatéunmanceurs, techniciens, personnels
administratifs, ingénieurs et moniteurs. C'est dadition pour que le produit de
I'innovation devienne un objet collectif, approppir le plus grand nombre, assurant
ainsi une sorte de retour sur les investissemeontm(tifs, professionnels, financiers,
technologiques...) qui auront été concédés.

En réintroduisant les facteurs sociocognitifs eyche-affectifs absents des
ressources multimédias et en inscrivant lappresmgigs dans un contexte
institutionnel (cf. tableau 1.1), le dispositif deli constituer un cadre pertinent pour
envisager l'apprentissage médiatisé.

La différence entre ressource et dispositif vientingipalement de
I'investissement humain impliqué. En effet, le dsifpf tel que nous le définissons,
est un objet de médiation car il propose non seetieérane sélection de documents
mais aussi une aide méthodologique et un accompagre ce qui en fait une
ressource raffinée, dans le sens d'un produit gétéatraité, didactise, afin de le
rendre propre a un apprentissage signifiant.
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Définition Exemples Exemples
multimédias
Ressource | Moyen de formation ne comportantDictionnaires, L'encyclopédie
pas nécessairement de scénario nilivres de Encarta
d'intervention pédagogique grammaires Tell Me More
Dispositif Objet de formation alliant une Ateliers d'écriture | Virtual Cabinet
d'apprentissage | logique interne centrée sur ou de conversation Cultura
médiatisé l'apprentissage en ligne et une orale

logique externe avec un
accompagnement pédagogique

Contexte Conjonction d'un programme Centre de langues | CNED
institutionnel pédagogique et de moyens
(humains, technologiques et
financiers) mis en ceuvre dans le
cadre d'une formation

Alliance Francaise | Open University

Tableau 1.1 - Trois niveaux de formation

Pour illustrer la notion de dispositif d'apprerdige médiatisé, on peut faire
référence a une expérience tout a fait passionnegite deCultura, qui, par le biais
d'une plate-forme, met en relation des étudiamtscfiis et américains (Furstenberg,
Levet et Maillet : 2001). Ceux-ci, a partir de téshportant sur des extraits de films,
de faits divers, de proverbes et d'enquétes rama¥sela culture des autres, sont
invités a émettre des hypothéses sur les valedtsrelles des deux pays et, par
extension, a modifier les représentations linggists et culturelles attachées aux
deux langues. Ainsi, en méme temps qu'ils affiteunt connaissance de la culture de
l'autre, les étudiants développent leurs compésedeacompréhension de I'écrit et de
l'oral. Cette expérience est une réussite cardidgtes sont accompagnées de part et
d'autre et le dispositif prévoit des échéances rékesactions, des évaluations et des
aides méthodologiques pour optimiser l'apprentess&m utilisant la technologie
pour intégrer des ressources diverses et pour ifmroles échanges et en
I'assortissant d'une médiation adaptée, le pi©jdtura est un exemple abouti de
dispositif d'apprentissage meédiatisé.

Le dernier terme de cette section définitoire comeela médiatisation de
l'activité d'apprentissage. La médiatisation depfantissage comporte plusieurs
dimensions : la premiére concerne l'intégrationcdetenus (reportages, chansons,
articles...) au sein d'un méme contenant (cédérondispositif d'apprentissage
médiatisé). La technologie numérique permet deerabker des données dans
différentes modalités (écrit, oral, image fixe oninae) et de fournir un acces
raisonné a linformation (cf. Lancien, 1998). Cetlienension est bien entendu
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primordiale pour un apprentissage des langues ‘@qpipsie sur des documents
authentiques et sur une approche culturelle deargue (cf. 1.2.2). La seconde
dimension de la médiatisation vient du fait qu'ell@roduit un décalage
communicationnel dans la médiation pédagogique.r Reprendre les mots de
Mceglin (2005 : 77), "rompant l'unité de temps etiele propre a I'enseignement oral,
la médiatisation est une médiation transformée,tepse d'un autre régime
communicationnel”. En effet, tant que les techn@sg (magnétophones,
magnétoscopes, vidéo-projecteurs...) ont été marapylar I'enseignant de langues,
il n'a pas été nécessaire de leur accorder une sigtmification que celle d'un acces a
la seconde langue (désormais L2) par le biais itboplius ou moins sophistiqués.
Des lors que les technologies ont été mises aslaodition des apprenants et ont
dépassé leur condition de moyens en fournissantamtenu, en impliquant des
changements dans l'organisation et en réaménadeaptce, le temps et les
interactions, la nécessité est apparue de dégagerseulement un mode de
fonctionnement mais un discours d'accompagnemerd. ruveau régime
communicationnel impligue de repenser le déroulem@m l'apprentissage en
introduisant une scénarisation (cf. chapitre 3urtrenouvellement des modes de
régulation pédagogique (cf. chapitre 5). Le caracténixte du dispositif
d'apprentissage meédiatisé a ceci d'intéressant cuiporte certains atouts du
cédérom comme, par exemple, la possibilité des@atlies activités autocorrectives
(cf. chapitre 4) tout en inscrivant l'autoformati@ans un cadre pédagogique
contractuel entre les enseignants et les apprerfefitshapitre 6). En effet, nous
souscrivons au positionnement de Linard (1996 ) &6n lequel "la qualité de la
médiatisation technique de l'apprentissage ne ga@tce que vaut la médiation des
hommes qui l'interprétent et la font vivre surdeain”.

1.2. L'apprentissage médiatisé d'une langue étrange

1.2.1. Le cadre du constructivisme

Apres avoir défini la notion de dispositif, il cdemt maintenant de clarifier nos
conceptions de l'apprentissage des langues eté&derger le modeéle théorique qui
nous semble le plus approprié pour servir de cddreéférence a la conception d'un
dispositif d'apprentissage médiatisé.

Legros et Crinon (2002 : 29) soulignent le retourpaemier plan des théories
constructivistes qui semblent, selon eux, "constite paradigme de référence pour
développer les environnements congus a l'aide desef favoriser leur intégration
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dans les classes". Déja en 1996, Linard (p. 16l@vaé& que le constructivisme
illustrait "la version humaniste de l'ordinateuelle de l'outil intellectuel concgu
expres 'pour penser avec' qui met la machine awvceede I'auto-exploration
cognitive et de la construction spontanée d'olpetsl'apprenant”. La définition du
constructivisme s'articule autour de trois actiangransformer, construire, et
mobiliser des intentions.

(1) Selon Giordan (1998), ce n'est pas l'accunaratl'informations qui
détermine l'apprentissage, mais la confrontatiof'iegration de connaissances
nouvelles a des connaissances anciennes. Ce pregegsique undéransformation
des conceptionset Giordan parle du passage "d'un réseau explcan autre, plus
pertinent” (1998 : 88). La méme idée de transfoionagst émise par Fourez (1992 :
28) pour qui "apprendre c'est abandonner une reptason pour en adopter une plus
prometteuse”. Cette transformation va devoir sipagner d'une prise de
conscience de la part de l'apprenant concernanbleeau savoir ou le nouveau
savoir-faire. A ce sujet, Giordan parle d' "un soitde sens" (p. 114) nécessaire
pour que l'apprenant s'approprie un nouveau savoir.

(2) Le constructivisme de tradition piagétienneirdéf'apprentissage comme
une construction de connaissanced'objectif étant "la recherche constante de
I'eéquilibre dynamique entre le sujet et son mili@durgeois et Nizet, 1997 : 62-63).
Cet equilibre repose sur deux opérations: l'assiion et |'accommodation.
L'apprenant sélectionne et organise les informatigeertinentes parmi ses
connaissances stockées en mémoire a long termeéefiaire face et donner sens a
des informations nouvelles. Ceci décrit I'assinolat Mais l'apprentissage n'aura
réellement lieu qu'avec la seconde phase du pngesss de I'accommodation,
lorsque la "structure d'accueil" s'adapte a l'imfation nouvelle en se réorganisant.
L'apprentissage recouvre donc cette réorganisatiderne par le sujet, la
transformation de la structure mentale de son i@iial vers un état nouveau
(Bourgeois et Nizet, 1997 : 63).

(3) La construction de connaissances est, paritiéfinune activité (Jonnaert et
Vander Borght, 2003 : 29), infirmant ainsi I'hypesle de Krashen (1985) selon
laquelle I'apprentissage pourrait se faire incideminPour apprendre, il faut donc
que le sujet en ait I'intention, c'est-a-dire caililun projet suffisamment mobilisateur
pour accepter que ses conceptions initiales sgerturbées. L'apprentissage n'est
enclenché qu'a la condition qu'il y ait une questidaquelle répondre, un probleme
pose, un enjeu quelconque pour l'auditeur. Comnuiit [€iordan (1998 : 114), "un
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savoir est une ‘chose’ que l'on s'invente pouliguxgil — c'est-a-dire donner du sens a
- une situation”.

Pour illustrer ce mouvement de construction/tramségion, I'exemple suivant
peut étre donné : au cours d'une séquence pedagopartant sur I'esclavage des
noirs aux USA, les apprenants sont amenés a repériarmes passives apparaissant
dans le témoignage d'esclaves, puis a relier case® au theme général. lIs
identifient ensuite des formes modernes de souomsavant de produire le texte
d'une chanson dans lesquelles sont dénoncées ndgiats de vie et ou sont
reprises les tournures lexicales et syntaxiqueguatés. A travers cet exemple, on
voit comment l'apprentissage s'appuie sur des tipgsade repérage a partir de
matériaux langagiers authentiques pour ameneipl@®aants a activer de nouvelles
connaissances (culturelles, linguistiques, praggnas) et a les réintroduire dans une
production langagiere. Ainsi, en posant comme edgdrles notions d'intentionnalité
et de construction du sens, le paradigme générabdstructivisme semble propice
pour encadrer l'apprentissage des langues étrangeére

1.2.2. Une approche culturelle de la langue étrange

La langue est "un ensemble socialement instituéVvéN, 2000 : 65) et peut étre
abordée de deux facons : soit, dans la traditiosssaienne, comme un systeme régi
par des regles formelles de construction, soit cemun ensemble de moyens
permettant d'exprimer et de transmettre des sggiéins.

La seconde définition de la langue, comme outil tdmsaction entre les
individus, s'accorde avec notre approche conswiatgi attaché que nous sommes, a
I'instar d'Ellis (2003 : IX) a "une forme d'enseggment qui traite la langue d'abord
comme un outil de communication plutét que comme oljet d'étude ou de
manipulation”. Elle semble, en outre, davantage@ppee quand il s'agit de créer
des conditions d'apprentissage ou la langue étramgest pas une fin en soi mais un
vecteur de sens, d'intentions et de valeurs.

Comprendre et communiquer dans une langue étrangeraevient pas
seulement a pouvoir la découper en unités compsédblen et répondre de maniére
adéquate ; c'est modifier ses représentationslgstipour enrichir son systeme de
valeurs ; c'est concéder une part de soi-mémeutid’aCet enrichissement, cette
construction du sens, trouve son vecteur natuest &vculture qui permet de créer le
lien entre la recherche du sens et l'apprentisdaga langue étrangere. La culture
permet d'attirer l'attention de I'apprenant sufide qui existe entre le fond et la
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forme car la langue est d'abord un vecteur cult@emprendre une langue étrangere,
c'est aussi comprendre une culture au plus présslsubtilités.

D'autre part, I'approche culturelle permet de protatiser I'apprentissage en
donnant un enjeu a la prise dinformation. Cettéionoa particulierement été
travaillée par Bruner (2000 : 148) qui propose daeswérer la culture comme "un
texte ambigu, qui doit sans cesse étre interp@t&€gux qui en sont membres, le réle
constitutif du langage dans la production de lditéégociale devient un probléme
pratique”. Si une information est univoque, I'enpgincipal est celui de I'exactitude
de la reconnaissance. A partir du moment ou laiikst percue comme équivoque,
c'est-a-dire sujette a interprétations diversesidgociation du sens, et partant, la
complexité deviennent les enjeux de l'apprentissigga langue étrangere.

Enfin, la culture permet de replacer I'apprentissdgns un contexte plus large
et concourt ainsi a nous fournir une représentatiensemble de la société. Cette
vision d'ensemble provient, selon Ascher (2000); 86 deux sources distinctes : "la
réflexivité de chaque individu qui lui permet denf@liser ses parcours, d'établir ses
propres cartographies, avec ses légendes perssdamliet "l'institution imaginaire
de la société" qui lui fournit les références comesy les normes, les valeurs, les
mythes, les représentations, les projets, lestiwadi plus ou moins spécifiques pour
chacun des champs" (ibid.). La culture est doncquoe permet de relier les
représentations individuelles aux représentati@ssaditres en comparant, agrégeant,
sélectionnant, en bref, en apprenant. Comme lercpra@uren (2002), "on a fini par
oublier que, dans le monde extrascolaire, la comecation n'était pas une fin en soi
mais un moyen au service d'activités socialememifgatives.” Au lieu du "parler
sur", Puren propose I' "agir avec" qui suppose atéager une culture commune. Se
placant dans le sillage des travaux du Cadre comdeuméférence européen, la
perspective actionnelle ouverte par Puren se dgme objectif de former des
"acteurs sociaux" a travers des "co-actions" défimomme des "actions communes
a finalité collective".

La culture étrangére ne serait donc plus seuleomewbjet de comparaison d'un
systéme a un autre, ni une matiere a expliquers onaiobjet de transaction voire le
produit de conceptions partagées. Pour reprendréorfaule de Puren (2002),
"lorsqu'il s'agit non plus seulement de 'vivre emske' (co-exister ou co-habiter)
mais de 'faire ensemble’ (co-agir), hous ne pouydns nous contenter d'assumer
nos différences : il nous faut impérativement cefesemble des ressemblances".

19



Chapitre 1

La culture devrait étre considérée comme l'autiee fdu langage et ainsi
constituer un élément fondamental dans la construaiu sens. Une approche
culturelle de l'apprentissage permettrait de donumeraccés privilégié a la langue
étrangere. Il ne s'agit plus seulement de tradgnands textes), d'expliquer (exégese
a partir de documents authentiques) ou d'inter@gpartir de situations d'échanges
ponctuels), mais de construire le sens ensemble didpositif d'apprentissage
médiatisé peut contribuer a cette construction.

1.2.3. Une double perspective pour la conception

Virtual Cabinet est un dispositif d'apprentissage médiatisé duglbés oral
concu par une équipe de l'université de Lyon Zofistitue, comme annoncé dans
I'introduction, une illustration récurrente dans @evrage car il est non seulement le
produit d'un processus de recherche en didactiggelahgues mais également un
dispositif d'apprentissage utilisé par des étudiate Lyon et d'autres universités
partenaires depuis 2003.

Virtual Cabinet s'inscrit dans cette double perspective culturedle
constructiviste. Pour développer leurs compétercesompréhension de I'oral et en
production écrite, les apprenants de licence augdaesite est destiné ont acces a
des documents authentiques (reportages de téleyigb réalistes (entretiens et
conversations) qui abordent un méme sujet de #atiubritannique. Les étudiants
sont ameneés a interpréter les informations fourei€sse positionner en donnant leur
opinion dans une note de synthese qu'ils envaoiert,fois qu'elle est rédigée, a leur
enseignant. D'autre part, dans un forum, ils sorités a débattre de la question avec
leurs pairs et a tenter de les influencer.

Ainsi, le premier objectif d&irtual Cabinetest cognitif et donne l'opportunité
aux apprenants de transforméngut oral en un objet de sens que nous proposons
d'appeler "construction langagiere signifiante" @tfapitre 3). Le second objectif est
social car le dispositif tel qu'il est concu orgamnies interactions pédagogiques en
créant les conditions d'un investissement de lades apprenants et des enseignants-
tuteurs. L'intérét de cette approche construcavitculturelle de I'apprentissage de
la L2 est de mettre I'accent sur la visée pragmatiag la langue. En effet, il ne s'agit
plus de résumer l'apprentissage d'une langue éfrargun exercice scolaire comme
un autre qui peut se révéler mécanique, morcefgeetsignifiant. Il ne s'agit pas
seulement de fournir une occasion d'acquérir ungpétence langagiere. L'approche
constructiviste et culturelle donne surtout I'ocmasd'une démarche cognitive, d'un
projet d'apprentissage construit autour de l'awtede la culture de lautre.
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Comprendre la langue étrangere et la transformenesbjet signifiant, c'est se saisir
des codes, valeurs, intentions, savoirs, coutunm@snes, interdits, croyances, rites,
mythes, en bref, s'approprier la culture étrangeme le biais du langage. La
perspective constructiviste et culturelle ménagesiaiun cadre pour aborder
I'apprentissage meédiatisé avec sérénité et subastitun technologisme réducteur un
projet humaniste guidé par "une raison éthique, rmmmtingente et non
technologique” (Barbot et Camatarri, 1999 : 226).

1.3. La place de la technologie

1.3.1. Technologie et didactique des langues

Ces dernieres années, deux postures ont émergé Ipardidacticiens vis-a-vis
de la technologie : la premiére valorise la prisem&in des outils en arguant d'une
nécessaire montée en compétence du didacticien @amkmaine, tandis que la
seconde délaisse la technologie pour ne s'intérgs&e ses effets et préconise une
mise a distance des outils, seule garante de taisaéion. L'approche adoptée dans
cet ouvrage se situe a mi-chemin entre ces deuxness De méme qu'un didacticien
des langues ne peut ignorer les processus d'afgsaye, un didacticien s'intéressant
aux TICE ne peut négliger leur fonctionnement, depiropriétés ni leurs limites. Il
gagne a se doter d"une culture technique" (Simond689 : 82). Ce savoir peut
s'acqueérir lors d'une réalisation en se confrondinetctement a la technologie, avec
le risque de découragement ou d'enfermement liedalle découverte empirique. Il
peut également se développer par le biais d'urlabocwhtion avec une équipe de
médiatisation, c'est-a-dire toutes les personnegliqmées® (informaticien,
programmeur, infographiste, administrateur réseawar)s la mise en médias du
dispositif d'apprentissage. Selon cette secondeoepe que nous adoptons, le
concepteur pédagogique se dote d'un savoir complexeéme temps qu'il apprend a
élaborer un discours (cf. chapitre 2). Ainsi, ilsiagit pas de faire pour "se colleter"
aux outils, mais de détenir suffisamment de comsaaises pour faire faire et étre en
mesure d'entretenir un dialogue collaboratif aveanédiatisetfrou une équipe de
médiatisation, chacun dans son domaine de spéciathacun a méme de
comprendre les visées et les contraintes de laatfie de mettre des compétences
partagées au service de l'apprentissage medi@este collaboration permet en outre

®Des cellules TICE sont apparues dans certaineséatad pour accompagner des projets
d'établissement dans le secondaire. Brodin (2002¢galement repéré le montage d'équipes
pluridisciplinaires au sein d'établissements sceai

* Nous définirons plus précisément le role du mébat dans le chapitre 2.

21



Chapitre 1

de concentrer l'attention des concepteurs surrémpigsage meédiatisé et non sur les
outils techniques

Pourguoi un enseignant ou un groupe d'enseignantssent-ils dans un projet
de conception de ressources meédiatisées ? Eneaepiwidées d'une maison d'édition
different-elles de celle d'un chercheur ? Chapéle03 : 175) a repéré trois
approches selon que l'accent est mis sur l'analysgue des changements induits
par les TICE, les possibilités offertes par la tedhgie, ou I'action sur le réel.

Si le didacticien se doit d'étre a la fois critigeteinformé sur les possibilités
technologiques, il faut également insister sutitacqu'il peut imprimer au réel. De
cette visée praxéologique découle la nécessit&idager les TICE pour ce qu'elles
peuvent potentiellement apporter a I'apprentissiggda langue. Comme Chapelle
(2003), nous nous placons dans une perspectivenatagie et pensons que l'axe de
recherche qui conduit a comparer l'apprentissage awu sans technologie est
dépasse, et nous préférons privilégier une apprganettudie les conditions pour
que la médiatisation de l'apprentissage d'une Erétangere apporte une valeur
ajoutée.

Selon que l'approche est industrielle, artisanaleexpérimentale (cf. tableau
1.2), les projets de conception multimédia sonbagqEagnés de discours divers. Il ne
s'agit pas d'opposer une approche aux autres,tentkr une hiérarchisation, mais de
montrer que selon les objectifs initiaux, le pratess de conception ne sera pas
envisagé de la méme facon ni lI'accent mis sur E®es résultats. La ou I'approche
industrielle débouche sur l'offre dinterfaces Béigs, l'approche artisanale est
souvent le départ d'une réflexion pédagogique rmailgi Dans le cas de l'approche
expérimentale, I'objet produit est moins imporigun le processus de production.

Sans doute la différence notable entre les troframhes vient de la place
accordée a la théorie didactique. Invisible darss geoduits industriels, souvent
implicite dans le cas de productions artisanakeshéorie est le point de départ et
d'arrivée de l'objet concu quand la démarche gstrerentale. La didactique, parce
gu'elle se nourrit des apports scientifiques ddsnses de I'éducation, de la
psychologie, de la linguistique et de des neuroseig (Narcy, 1990 : 18), fournit un
cadre théorique suffisamment ample pour guidepotaeption de maniére raisonnée
et, chemin faisant, pour produire de nouvelles a@sances dans le domaine des
TICE.

® C'est d'ailleurs le parti pris assumé de cet @e/de ne pas parler de logiciels dédiés a la coincep
qui seront obsolétes dans quelques mois.
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Approche industrielle

Approche artisanale

Approcheexpérimentale

Objectifs Cibler un public le plus Produire une ressource pourProduire une ressource
large possible et vendre le | un public donné pour un public donné et
plus grand nombre Appropriation d'une produire des
d'exemplaires nouvelle technique connaissances

pédagogique

Personnes | Les concepteurs Implication des enseignants Collaboration entre

impliquées | multimédias jouent un réle | dans le développement. La| didacticiens, médiatiseurs

prépondérant. Les experts
du domaine sont des
consultants externes

technique peut parfois
prendre le pas sur le reste

et équipe pédagogique

Place de la

Marginale : la théorie est

Faible : il sera fait référence

> Forte : elle est le point de

théorie souvent réduite a un a la théorie quand elle est erdépart de la recherche et
argument de vente adéquation avec le ressent| une ressource constante
du terrain
Accent mis | La satisfaction du client Le produit fini La pration
sur... d'hypothéses et leur
vérification

Tableau 1.2 - Trois approches de conception multimédia

Toutefois, les praticiens ne peuvent se conterdggordduire des hypotheses car leur
professionnalité exige qu'ils aboutissent a unltd@squi pourra étre utilisé par des
apprenants réels dans un contexte réel. L'ambitiencet ouvrage est bien de
proposer un certain nombre de concepts didactiguesenseignants qui souhaitent
s'engager dans un projet de conception. Mais, lpasqo'il n'existe de manuels pour
concevoir de bout en bout un dispositif d'appreatie médiatisé, il n'existe de
théorie didactique préte a penser. Tout praticireyagé dans un projet de conception
entame également un processus de recherche.

1.3.2. Une recherche-développement contextualisée

Dans quel paradigme de recherche s'inscrit un tprdge conception ? A
I'appareil théorique de la recherche-action, eltpmrinte les notions d'utilité sociale
et de confrontation avec le réel tandis qu'elleoweic a la notion de processus
rationalisé propre a la recherche-développementr Eépasser l'opposition entre
pratigue et recherche, nous proposons la notionratderche-développement
contextualisée qui permet d'englober tout ce quaia a la conception mais aussi a
son intégration dans un contexte donné. La démateHa recherche contextualisée
est a la fois prospective et réactive. En effdg ahticipe I'action par la recherche
théorique en constituant un réseau de conditiommctiques, pédagogiques et
technologiques pour créer des zones potentiellgspntissage. D'autre part, elle
éprouve des savoirs dans l'action pour mieux lésriber. En effet, l'intégration des
TICE dans un contexte institutionnel nécessite artaim nombre d'ajustements
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pédagogiques, psychologiques et technologiques. afietements relevent de la
négociation et de la régulation, et ils constituent propre, le jeu de la didactique.
Le "jeu” dont il est ici question fait référence@qui a échappé aux prévisions et sur
quoi on peut agir pour qu'une innovation fasse @er guoi elle est innovation :
introduire un élément de déstabilisation dans urteode, avant de voir émerger les
conditions d'un nouvel équilibre.

Il existe ici et la quelques individualités admiegba la fois capables de penser
et de réaliser des projets multimédias d'envergirale les intégrer dans leur
institution. Ces enseignants qui réunissent des pétences didactiques,
informatiques et humaines sont rares et ils fonivent figures de pionniers pour
l'apprentissage médiatiseé. L'équipe de projet senddpendant, le cadre pertinent
pour donner toute son ampleur a un projet de caiorefElle oblige les membres a
se décentrer, a sortir de leur routine respectévegnfronter leurs représentations a
celles des autres. Elle aménage un espace pownfit d'interprétation entre des
logiques didactiques (savoirs théoriques), pédag@g (connaissance du public
cible et du contexte) et informatiques (potentalitechnologiques) avant de parvenir
a un compromis riche de toutes ces perspectives ldggjues s'incarnent dans des
équipes mixtes regroupant, idéalement, des spsteislide l'apprentissage, des
auteurs et une équipe pédagogique et, d'autredesrinformaticiens, des graphistes,
des ergonomes et des techniciens.

SOUTIENS FINANCIERS
& POLITIQUES

Centre de
Langues

Equipe de
conception

Equipe : Equipede
FOURNISSEURS DE pédagogique: médiatisation

CONTENU

SOUTIENS
LOGISTIQUES &
MATERIELS

auteurs techniciens

USAGERS

natifs administrateur

étudiants

enseignants
-tuteurs

Figure 1.1 - Les protagonistes du projet de conception

La figure 1.1 illustre de quelle fagon un réseaststonstitué autour du projet
Virtual Cabinet Dans le cadre d'une coopération entre deux ssr¥fansversaux et
dans la perspective de la mise en place du Cattifie compétences en Langues de
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I'Enseignement Supérieur (CLES), le Centre de lasget la cellule TICE de
l'université de Lyon 2 ont accepté de soutenir tojep de dispositif d'apprentissage
meédiatisé pour développer les compétences de chemsi®n de I'anglais oral et de
production écrite, deux compétences langagiérestiitlees comme souffrant d'un
manque d'entrainement. Une équipe mixte s'est ®rso@s la responsabilité d'un
chef de projet (en l'occurrence l'auteur de cetagm) et a regroupé des enseignants
volontaires du Centre de langues et des inforneattscprovenant de la cellule TICE.
L'équipe s'est enrichie du concours d'auteurs &algeurs natifs qui sont intervenus
lors de I'écriture d'unités et des enregistremesusores et, d'autre part, d'un
administrateur réseau et de techniciens qui orlalmmié a divers moments de la
conception (enregistrements, filmages). Enfin,degliants du Centre de langues et
les enseignants-tuteurs ont été associés au padejela définition des besoins
jusqu'aux phases de mise en place et d'évaluatioch@pitre 2).

Comme cela apparait, les protagonistes d'un padejebnception sont nombreux
et leurs compétences professionnelles variées,ucergraine une répartition des
taches. Pour simplifier notre propos, nous utibssr deux termes hyperonymes,
didacticien et médiatiseur, pour désigner les dentkés principales. A l'origine du
projet, le didacticien assure uleddershippédagogique™” (Depovet al, 2000) tout
au long de la conception et garantit que l'outthdare au service de l'apprentissage,
et non le contraire.

Une recherche-développement contextualisée entrdé@ndait une confusion
entre ce que Barbier (1996) a appelé "les savtadion” et la théorie. Les savoirs
d'action correspondent aux connaissances €labpegde chercheur pour résoudre
des problemes rencontrés sur le terrain ou lordadeonception de l'objet de
formation. lls allient la créativité et I'expérienamassée empiriguement, mais n‘ont
pas de valeur épistémologique s'ils ne sont paxifés. La théorie contribue, en
effet, a extirper la recherche de la conceptiora etécontextualiser I'action d'un
terrain particulier. Elle est "l'acide” dont paBachelard (1960 : 52) qui travaille
l'objet pour lui donner une nouvelle forme. Si @ veut pas que l'objet éclipse le
sujet, ni que la technologie fasse écran a l'apigsage des langues, le concepteur
gagnera a adopter une démarche réflexive tout g dm processus. Ainsi, l'objet
concu demeurera une hypothese de travail, un peeteaur étudier ce que la
technologie et la didactique des langues peuvappstter I'une a l'autre.

L'objectif visé par cet ouvrage n'est donc pasadenir une méthodologie figée
pour produire une ressource mediatisée mais deopeopun cadre théorique et des
méthodologies pour qu'un praticien soit a méme rdastérer des compétences
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acquises dans la pratique et dans la réflexioradtrd's situations éducatives. Cela
signifie, en fin de compte, qu'une recherche cdotdisée ne prend tout son sens
que lors de sa décontextualisation et que le jpeatic’'est réellement réflexif, pour
reprendre les termes de Schon (1994), qu'au tetmecyicle entier de conception.

1.4. Conclusion

La conception d'un dispositif d'apprentissage ntédiaonduit les enseignants a
réfléechir a leur métier d'une nouvelle facon etépldcer leurs objets de réflexion
aussi bien en amont de la situation d'apprentis@&fenition des besoins, choix de
I'input, scénarisation) qu'en aval (accompagnement, dtooaet évaluation). De
plus, la technologie introduit un corps étrangéil daut conceptualiser pour que les
enseignants le mettent a profit afin d'en exploigeipotentiel et de le mettre au
service de [l'apprentissage. Enfin, du fait que Inception de dispositifs
d'apprentissage nécessite une équipe, cela imptjgeele futur enseignant soit a
méme de sortir d'une pratique individuelle de sa@tien pour envisager sa pratique
professionnelle comme une contribution a un réseacompétences.

L'instrumentation de I'enseignement des languest nirtes pas nouvelle (cf.
Mceglin, 2005), mais la conception multimédia confeodésormais les enseignants a
la multiplication et la diversification des taclasils ont a accomplir. Ainsi, un chef
de projet multimédia apprend a maitriser I'écritdmecahier des charges, le suivi de
la médiatisation, la constitution et I'animationr@® équipe d'auteurs et de tuteurs, les
négociations financiéeres et institutionnelles. Canuala apparait a travers cette liste,
I'intervention de la technologie dans la pratiquefgssionnelle provoque une
redéfinition du champ des compétences. Evoquendestions de responsabilité, de
gestion d'équipe, de dialogue entre le chef deepsijle médiatiseur, c'est rappeler
que la technologie doit étre pensée comme une d@odnéprobléme, et qu'elle
comporte une logique interne, des limites et desenti@alités auxquelles se
confrontent les concepteurs. Ainsi, un projet denception provoque une
reconfiguration des compétences, en génere de hesiet, dans tous les cas, améne
a une complexification du métier d'enseignant dgua.
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Plutét qu'une méthodologie figée et prescriptivechkapitre vise a proposer une
trame pour le projet de conception. Schdn (1993):a8recours a cette image de la
trame pour décrire des musiciens de jazz impligiaés une séance d'improvisation :
certaines regles mélodiques s'imposent autour damevas de départ, mais
I'improvisation se construit sur I'écoute attentides autres musiciens et I'offre
opportune de développements extraits du répertdgrechacun combinés avec
créativité aux répertoires des autres. Le projdtimédia s'organise lui aussi a partir
d'un contexte, d'un ensemble de contraintes ebdsililités, et de la créativité d'un
groupe aux compétences diverses. Un projet de ptianeggagne, au moins dans un
premier temps, a accepter "l'incertitude, le désomt l'indétermination” (Schon,
1994 : 35) afin de s'adapter aux particularitégexinelles et de faire la part belle a
la synergie créative d'un groupe. La didactique roema technologie sont des
disciplines de l'ajustement et impliquent ainsi improvisation maitrisée plutot que
des procédures toutes faites.

La démarche de conception d'un dispositif d'apmsage médiatisé peut étre
envisagée comme un processus de résolution deepmeblEn effet, une équipe de
projet multimédia se trouve dans une situationédelution de probléme telle qu'elle
est définie en psychologie cognitive (Ripoll, 199806) : elle est face a un objectif,
a savoir la conception d'un logiciel d'apprentiesasans disposer de procédure
immeédiate pour parvenir & cet objectif. Les comties multiples constituent autant
de données du probleme (les futurs utilisateursplgexte d'utilisation, les objectifs
pédagogiques visés, les moyens disponibles...) gndwisent a complexifier le
probléme et rendre illusoire une résolution stégg@ ou "l'application d'un
répertoire de recettes" (Perrenoud, 2001: 13).lagitre va donc épouser ce double
mouvement de la définition du probleme, c'est-a-de qui constitue I'étape d'avant-

projet, et sa résolution a travers la présentati@s processus et des objets
intermédiaires.
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2.1. L'avant-projet ou la définition du probléme

Le dispositif d'apprentissage meédiatisé présentaix dearactéristiques
principales qu'il est important, a cette étaperagpgpeler. Inscrit dans un contexte, il
prend en compte des visées institutionnelles #ogle de répondre aux attentes de
I'équipe pédagogique. Destiné a un public spéafidapprenants, il a pour objectif
de satisfaire des besoins identifiés et de donpecdsion aux futurs utilisateurs
d'améliorer des compétences cibféeSi linnovation a été bien pensée, il sera
eventuellement possible de I'exporter sur un atdreain ou auprés d'un public
différent. Pour aborder cette phase de I'avanteprapus allons distinguer deux cas,
selon que les concepteurs sont majoritairementiextd a une institution ou bien
qu'ils y appartiennent.

2.1.1. L'équipe de conception est étrangere a l'itiution

Lorsque I'équipe de conception rec¢oit une commahgiee institution, comme
cela est le cas pour des prestataires de sernvidesfaudra comprendre ce qui est
attendu par cette institution, mais aussi apprééresal culture spécifique, et s'assurer
que le probleme est correctement défini. Pour tidusceci, nous allons prendre
I'exemple d'une école de commerce qui veut prépaeétudiants pour leur stage en
entreprise a I'étranger. Les concepteurs ne tfamtipas dans cette école, ils n'ont
qu'une représentation assez abstraite du probl@réze a une série d'entretiens
exploratoire§ ils pourront recueillir des informations auprésdirecteur de I'école
de commerce (le commanditaire), aupres de I'égemgeignante (les enseignants de
langue et les personnes impliquées dans le suisi siages), aupres d'anciens
étudiants (ce qui leur aurait été utile lors de Eage) et aupres des futurs stagiaires
(ce qui pourrait leur étre utile pour leur futuage).

Dans cette étape de définition, I'entretien plusrmins construit sera un outil
particulierement utile pour cerner ce qu'attendestfuturs utilisateurs, qu'ils soient
enseignants ou apprenants. Il sera particuliereratlet pour connaitre le bagage
représentationnel constitué par tout apprenangvaiss 'ensemble de valeurs, de
croyances que le sujet s'est construit d'une mapies ou moins ordonnée, plus ou
moins scientifique, et qui lui donne son identit&apgrenant. Ces entretiens

® En cela, le dispositif d'apprentissage médiasis# une logique différente de la ressource preduit
par une maison d'édition qui cible le public lesplarge possible. L'approche micro est certes ntedes
mais elle correspond parfaitement a une démardaetijue.

" Nous ne décrironsas la technique de I'entretien ici mais nous cuates de renvoyer & la lecture de
l'ouvrage de Blanchet et Gotman (2001).
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permettront déja de savoir dans quel cadre pédagegse déploiera le nouveau
dispositif (en complément, en autoformation, a afise, intégré ou non a
I'évaluation...), quelles seront les conditions malié&s (salle dédiée, mise a
disposition d'un administrateur...) et tous les éld@mgratiques qu'il est important
de prendre en compte avant de commencer la connepti

Cette phase exploratoire peut suivre la démaretuitivnnelle qui va de la mise
au point d'une structure d'entretien, de son adination aupres d'un échantillon
représentatif des futurs utilisateurs, de la reiraption des enregistrements pour
finir avec une analyse de contenu et la propositiam certain nombre de pistes.
L'entretien peut également étre conduit auprédutass utilisateurs lors de sessions
de remue-méninges pour faire émerger les idée<ipailes. Mener ce premier
travail est important car lI'adoption ou le rejetnd innovation est conditionnée par
I'implication des futurs utilisateurs dés le dépadet la conception en prenant en
compte leurs pratiques réeelles et leurs discouedr&vail d'approche permet de créer
une connivence autour d'un objet choisi pour sotergel d'apprentissage et
d'assurer qu'il est investi socialement et symbelgent par la communauté des
futurs utilisateurs (Guichon, 2004b).

2.1.2. L'équipe de conception appartient a l'instiftion

Dans sa forme canonique, le projet de conceptiomiBeu institutionnel nait de
la conjonction de divers facteurs parmi lesquel¢roave, d'une part, un collectif de
personnes motivées pour s'investir dans une ergeeghe longue haleine, d'autre part,
un contexte professionnel favorable ou l'innovagpédagogique, la prise de risques
et le travail de groupe sont encouragés et, eufia,problématique qui émerge de la
pratigue et que le collectif envisage de résoudne, partie, avec des outils
multimédias.

Par rapport a la situation préecédemment décrite, @quipe de conception qui
appartient a l'institution possede un avantageeltarest familiére de la culture du
contexte institutionnel ainsi que des futurs wdiigsirs. Toutefois, les apprenants ne
sont pas les seuls destinataires d'une innovatalagogique et il convient ainsi
d'associer, en amont du projet de conception, $ol#e personnes concernées
(direction, enseignants, tuteurs, administratewts,). La survie sociale d'une
innovation dépend de son inscription dans un caeatpgdagogique et institutionnel.
Un dispositif d'apprentissage est une coproduction gagne a étre négociée,
amendée et appropriée par les futurs prescrip{@uichon, 2004b) des la définition
des besoins.
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2.2. La définition des besoins

La phase exploratoire constitue un moment importaat elle permet
d'appréhender les attentes subjectives des futoosagonistes du dispositif.
Toutefois, cette approche ne suffit pas a assurerlg contenu pédagogique sera
pertinent. L'ingénierie de formation pose commejatdle a la construction de tout
dispositif de parvenir & une représentation objecties compétences acquises et a
acquérir. L'analyse des besoins et I'élucidatios teprésentations ne sont pas
forcément antinomiques car toutes deux particigienta volonté de construire un
dispositif adapté aux utilisateurs. Pour objectiugelle semble de prime abord,
I'analyse des besoins véhicule, elle aussi, uaicembmbre de représentations sur les
priorités, les modalités et les méthodes concerhapprentissage des langues. La
seconde phase de cet avant-projet consiste donmeréfinition des besoins qui
peut prendre diverses formes.

2.2.1. Prise en compte d'objectifs institutionnels

L'examen d'objectifs définis par l'institution pexdurrir la phase préparatoire.
Pour cela, il est possible de prendre en comptéebdss institutionnels tels que les
Instructions officielles de I'Education nationale k& Cadre européen commun de
référence pour les langues (2000). Un énorme frdeainise a plat des compétences
attendues pour chaque niveau (d'élémentaire a iex@#e en passant par
indépendant) a en effet été conduit et peut étliséutavec profit pour concevoir un
dispositif.

L'approche du Cadre européen semble particulierenagpropriée pour
I'enseignement dans le supérieur car elle allie mMadularité nécessaire a
I'nétérogenéité des publics tout en fixant desadifgeen termes de compétences qui
sont aisément identifiables. En outre, partir de @ecuments officiels permet aussi
de rassurer les futurs utilisateurs sur l'utiliv€iale du dispositif proposé en termes
d'insertion et de mobilité professionnelles.

2.2.2. Compétences attendues et usages réels

Une maniere complémentaire de définir les besoinssiste a partir des
objectifs professionnels des apprenants. A tralVévaluation des situations dans
lesquelles ils utiliseront la langue, on viseratablr le type d'activités langagiéres
caractéristiques de ces situations. Par exemples'iespirant d'un référentiel de
compétences utiles pour I'anglais du vin, un digf@sapprentissage médiatisé a éte
concu pour développer I'aptitude de professiona@ideragir avec des clients en leur
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donnant l'opportunité de se construire un répertt@ngagier approprié (Deglaire,
Munoz, Segaut & Surrun, 2006).

De nombreux ouvrages proposent une approche sectdbjspécifiques. Celui
de Mangiante et Parpette (2004), par exemple, popme démarche recouvrant
I'analyse de la demande de formation et des bedaigsllecte de discours dans des
situations cibles suivie d'une analyse de ces dmnrgréalable a I'élaboration
d'activités.

C'est la grande force des Instituts Universitaifeshnologiques (IUT) ou des
sections préparant au Brevet de Technicien SupgiBais) de pouvoir énoncer avec
une assez grande précision quelles compétenceagi@éngs seront nécessaires a un
futur diplémé lorsqu'il sera en situation professielle. Mais cette approche perd de
sa pertinence dés lors que le futur dispositifre'ssk a un public hétérogene. Ainsi, il
est difficile de préciser, au-dela de champs laxicacirconscrits, quelles
compétences particulieres des étudiants de so@oldg psychologie, de biologie
vont avoir besoin d'acquérir.

2.2.3. Compétences effectives ou virtuelles

Jonnaert et Vander Borght (2003 : 53) établisseatdistinction profitable entre
la compétence effective, c'est-a-dire la capacitradier avec succes une situation
inconnue” et la compétence virtuelle, qui correspban”la descriptiora priori et
décontextualisée d'habiletés qu'un sujet devraitriser au terme d'une formation”.
Si les compétences effectives d'un sujet ne pewsemhesurer ga'posteriorj les
compétences virtuelles peuvent étre décrategriori de deux facons, a l'aide de
référentiels ou de grilles d'autoévaluation.

Ainsi, des référentiels détaillent les capacitégrafpires (Narcy, 1990 : 31)
requises pour maitriser une langue étrangere. Qefgig désignées par le syntagme
de sous-compétences en référence a I'angldoiskillsou "opérations de bas niveau"
(Gaonac'h, 1991 : 203), les capacités opératoimsespondent a toutes les
opérations secondaires qui participent a une campétdonnée. Rost (2002 : 119)
propose, par exemple, un référentiel de capacifratoires qui énumere les
différents savoir-faire (capacité a...) attachés adapréhension de l'oral. Une
premiere possibilité consiste a définir un modédel'dpprenant pour déterminer ce
gue devraient pouvoir faire les futurs utilisateurs
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Stades Approche de l'apprenant Fonctionnement
1et2 Pensée analytique et Fonctionne par discrimination et décomposition ge
€ fragmentaire quand le sujet faits isolés et de situations significatives, iiés
NoVi est confronté & une situationaux conditions concrétes de I'expérience
ovice inconnue
3 Capacité a hiérarchiser I'information
o Pensée analytique et logiqueCapacité a se définir des objectifs et a planifier
Intermeédiaire pour mener l'objectif & son terme
4 Capacité a organiser la compréhension intuitive des
Pensée intuitive & partir de ztteur?stg)rzzlzous formes de configurations
Début de la reconnaissance
) Capacité a reconnaitre les similarités
I'expertise ) o ) )
Reconnaissance intuitive instantanée des relatians
qui s'établit a partir de comparaisons automatiques
entre expériences passées et expérience présente
5 Les stades précédents ont | Capacité a comprendre des ensembles significatifs
été compilés au sein comme des configurations d'ensemble sans recourir
E " d'ensembles cognitifs a l'application de régles, mais aussi a les associe
Xpertise composites de niveau instantanément en bloashunk$ avec les actions,
véritable supérieur qui fonctionnent | décisions ou tactiques appropriées

essentiellement sur
l'analogie avec les
expériences antérieures
mémorisées

Ces automatismes globaux fonctionnant sur le
modéele de prototypes condensés en "routines" 1
s'acquiérent qu'a partir d'une pratique soutenue

e
et

répétée dans des situations nombreuses et dive

Tableau 2.1 - Du novice a I'expert (adapté de Dreyfus et Byfus, 1986)

ISes

De la méme maniére, I'ouvraiind over machine(Dreyfus et Dreyfus, 1986)
décrit les cing stades pour passer de I'état de@avcelui d'expert dans un domaine
de connaissances et il peut donner des indicapons modéliser les besoins des
apprenants selon les stades de développementsrisituent a un moment donné.

S'il est de premiere importance d'obtenir une mEpr&tion du niveau de
compétence des apprenants et de leurs besoing| tmadéle" se révele insuffisant
car il est, selon Linard (1996 :130), "au mieuxtigrau pire caricatural" et de ce

fait, limité & n'étre qu

un artefact méthodolagigindispensable” mais insuffisant.

Si le dispositif d'apprentissage médiatisé estimesh un public particulier, la
meilleure fagon de cerner les besoins et les fonoeéments cognitifs est de mettre
ces grilles de référence a I'épreuve d'apprenéats.r

Ainsi, I'équipe de conception peut recourir & uokecte d'informations sur un
échantillonnage représentatif pour cerner ce ggtonpe d'apprenants donné sait et
sait faire en administrant une épreuve qui va tagte compétence langagiere. Le

8 Cité par Linard (1996 : 32-33).
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terme de compétence langagiere désigne les satosavoir-faire nécessaires pour
traiter et communiquer de linformation en L2. Baem (1990 : 66) décrit la
compétence langagiére comme "une gamme de saypd@ciiques qui sont utilisés
lors de la communication via la langue”. Ce typendquéte constitue un des
soubassements de la recherche en didactique enprésavantage de donner une
information fiable sur un niveau de compétence moye

2.2.4. Modélisation de la tache

Parce que le développement d'un dispositif d'apigsage médiatisé ne peut
que profiter d'une recherche préalable pour cdivigiet d'apprentissage, il parait en
effet essentiel d'appréhender les processus derebemsion et de production de la
L2 ainsi que les modeéles de l'activité mentaleaggsenants.

La nécessité de parvenir a une représentationecties différents aspects de
I'apprentissage est soulignée par de nombreux sutgll en font un préalable a la
conception. Ainsi, Rouet (2001) rappelle qu' "il essentiel que les hypothéses sous-
jacentes soient explicitées et validées au moyerdaleées empiriques” avant
d'introduire des innovations technologiques dangprecessus pédagogique. De
méme, nous souscrivons au positionnement de Ckafi#d03 : 181) quand elle
souligne lintérét de nourrir la recherche sur THEE avec les apports de la
psycholinguistique

Une premiére approche consiste a appréhender égsimbments suivis par les
apprenants pour réaliser une tache. Si l'on sahaiettre a disposition des
apprenants des moyens permettant a des utilisatenmgétents de realiser des taches,
on considérera a linvite de Rabardel (1995 : 483 tompétences des sujets a la
construction et a l'utilisation des outils [comndef ressources pour atteindre un but".

Un instrument congu pour la résolution de problepae I'apprenant peut
constituer un élément valable de connaissance petgonstruire un nouvel
instrument qui en possédera les propriétés qudadseea techniquement possible et
didactiquement pertinent. Les brouillons, les #istees plans, les notes, tous les
artefacts mis au point pour faire face a une sdoatle compréhension ou de
production peuvent jouer ce role de représentaitibermédiaire pour modeéliser
I'activité cognitive.

Ainsi, pour concevoir un dispositif d'apprentissagédiatisé destiné a entrainer
les étudiants a la prise de notes, il est possible'appuyer sur la connaissance d'un
artefact fabriqué par le sujet apprenant (le blanij] afin d'extraire de cette
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connaissance des éléments pour augmenter le mbtdafpprentissage d'un dispositif
(cf. Guichon, 2005). Une telle méthodologie a diisge pour concevoir le cahier
des charges d¥irtual Cabinet Une expérimentation visait a comprendre comment
les apprenants organisent leur prise de notesdlare tache de compréhension de
I'oral. Les données obtenues ont fourni une bag@rigme pour modeéliser I'activité
des apprenants et concevoir des outils de prisaotles. Une telle approche est
particulierement féconde pour amener 'équipe deceation a se représenter les
différentes stratégies déployées par les sujetduietapporter des indications
précieuses pour proposer des activités, des ailles, rétroactions appropriées
puisqu'elles sont obtenues par le biais d'une éuogsrique.

2.2.5. Schématisation de la démarche psycholingutpie de définition des
besoins

Dans cette section, nous allons aborder succinciemes différentes étapes
qu'une équipe de conception peut suivre pour appadT une tache d'apprentissage
telle qu'elle est réellement effectuée par deseaggmts. D'évidence, nous ne pouvons
proposer qu'une description schématiorae la démarche adoptée sera fonction de la
question de recherche et de la connaissance piedklbéquipe concernant la tache
investiguée. Parce qu'elle s'attache a décrir@raesessus en jeu lors des activités
cognitives, la psycholinguistique est particulieegutile lorsqu'il s'agit de mieux
comprendre une situation d'apprentissage avanbdeop envisager la conception
d'un scénario d'apprentissage et sa médiatisadtions proposons une démarche en
sept temps.

Définition du modéele théorique

Inscrire le projet de conception dans un cadrerityée est le moyen d'éviter le
complexe de Sisyphe qui condamne au mouvement tpeip@&t a I'éternel
recommencement. La théorie apporte des savoirsgadsables aux concepteurs et
une recherche bibliographique mérite d'étre comdeit partant des mots clés qui
auront été définis dans l'avant-projet, tels quedempétences (la prise de notes,
compréhension de l'oral...), les publics (étudiamsrds, éleves de cycle 2...) ou
bien encore les dispositifs de formation (le tutofautoformation guidée...). Cette
recherche bibliographique est couplée a une analgse produits existants qui
peuvent fournir des pistes a explorer ou a adaptdrien des contre-exemples. Cette

° Pour une présentation plus détaillée, nous rem@gd'ouvrage de Seliger et Shohamy (1989).
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étape est prospective car elle va fournir des igpées la suite du projet et réactive
car I'analyse de I'existant développe le sengjoeti

Dans un premier temps, il s'agit donc de fairat'éies connaissances sur une
compétence langagiére donnée et de choisir un mddébrique adapté a la situation
choisie et au public visé. Par exemple, I'équipeateception projette de mettre au
point une tache de prise de notes pendant I'éctunedocument vidéo. Une revue de
la littérature conduit a considérer les questiores slircharge cognitive, de
multicanalité, de pression temporelle.

Détermination de la tache la plus adéquate pour fee@ émerger les
processus

La seconde étape consiste a mettre au point uhe tag soit la plus proche de
celle qui sera meédiatisée. On déterminera les tiondi (pression temporelle,
nombre d'essais possibles...), les consignes etxj@ecaions (I'orientation de la
tache), les caractéristiques de I'apport langdgiput) telles que la longueur, le débit,
ou la complexité. Idéalement, cette tache seragdemtipres de quelques sujets pour
vérifier qu'elle produit le type de corpus attendu.

Constitution d'un corpus

Le corpus est constitué des productions recuelbiesde la tache expérimentale.
Plus le nombre de productions recueillies seragélplus la validité scientifique sera
grande. Les productions peuvent prendre diversesef® (écrites, sonores, vidéo).
L'objectif est d'obtenir la trace des opérationsitales des apprenants. L'analyse de
ces traces permettra d'émettre un certain nombypatheses.

Analyse flottante : détermination de critéeres et érantillonnage

Une fois le corpus constitué, il s'agit d'en obteme représentation d'ensemble
et d'établir un certain nombre de catégories arphatrégularités observées (le méme
phénomene présent dans un grand nombre de proasjctioéchantillonnage permet
de sélectionner une fraction du corpus sur laguatieconduira une analyse plus
poussée. Parce qu'il s'agit de généraliser surpopelation entiere a partir d'un
échantillon d'apprenants, on prendra soin d'opéner échantillonnage aussi
représentatif que possible. On parle alors deresténternes (le sexe, l'age, le
nombre d'années d'études...) ou de criteres exteflaeperformance lors de
I'expérimentation, le nombre d'erreurs pour centsira richesse lexicale, la qualité
argumentative...). En ce qui concerne les critérésre&s, on prendra soin de les
mettre en relation avec le modéle défini.
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Analyse fine

A cette étape, un tableau énumérant les caraagémest principales du corpus
échantillonné peut s'avérer utile. Il permettralégant de faire apparaitre un
continuum concernant les performances. A partiadan travail de comparaison est
réalisé et on peut commencer a faire un certainbnerd'inférences au sujet des
stratégies diverses qui ont été déployees paplaeaants.

Production de résultats et comparaison avec des eXpences similaires

Les résultats quantifiables et les inférences $mmhalisés et un retour a la
littérature peut étre profitable afin de vérifieisssont confirmés ou non par des
expérimentations semblables. Si les résultats embntradiction avec des résultats
obtenus dans des conditions similaires, il pewg étile de voir a quelles étapes les
deux expérimentations different. Quand les résulsaint confirmeés, ils permettent
aux concepteurs de développer une familiarité #gprocessus d'apprentissage, les
différences interindividuelles, les stratégiesisgies et les difficultés rencontrées par
le public d'apprenants pour une tache donnée. Quarbra le temps de la
médiatisation, I'équipe disposera de résultats goider la conception de la tache en
ce qui concerne, par exemple, le format optimathi@x de input et les aides. Ainsi,
la conception ne sera pas assujettie a des intgjtimais adossée des connaissances
empiriques.

2.2.6. Synthese

Le tableau suivant reprend trois modalités de daéfindes besoins. Celles-ci
peuvent se combiner afin que les concepteurs pessede représentation a la fois
globale (au niveau macro du contexte) et fine (@aau micro des futurs utilisateurs
apprenants et prescripteurs). Cette approche campé¢ multifactorielle vise a
prendre en compte des contraintes multiples qunnee le préconise Ripoll (1998 :
413) seront "traitées en parallele et donc corgoment, chacune exercant une
pression en faveur d'un type particulier de sotutia d'interprétation du probleme”.

La prise en compte des compétences attendues oobgEgifs institutionnels
peut servir a déemontrer ['utilité sociale d'un dsif et rendre des investissements
légitimes. La phase d'entretiens permet aux charsh#e s'approprier les données
objectives et subjectives relatives aux acteurcem@s cependant que ceux-ci sont
associés des le départ a la définition des beskimschoisissant un échantillon du
public cible et une tache isomorphe a celle prépoar le dispositif, ce type
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d'expérimentation fournit I'opportunité de se repréder, précisément, l'activité
cognitive déployée.

Prise en compte des Prise en compte des . : .
! e Diagnostic collectif
compétences attendues| objectifs institutionnels
Outils de Enquéte sur des Analyse des documents Enquéte sur un
collecte référentiels de officiels échantillon représentati
compétences
Type de | Validité professionnelle Validité institutionnelle Validité didactique
validité
Visées Sociale Scientifique

Tableau 2.2 - Modalités de définition des besoins

La recherche technologique consiste a amélioreinksuments que I'nomme
met au point pour dépasser ses limites. Le pasgagéobservable demeure une
condition de la connaissance empirique des besbiémpe d'avant-projet prend fin
lorsque I'équipe de conception a réussi a recu€ids informations lui permettant
d'écrire la premiére version du cahier des charges.

2.2.7. Pour conclure la phase préparatoire

Pour finir cette premiere partie sur la phase pepae, nous allons examiner
quelques questions qui ont été soulevées par desagts® impliqués dans des
projets de conception.

(1) Trois étudiants décident de mettre en placeitenp®ur favoriser les échanges
culturels et linguistiques. lls prennent contac@une université américaine, l'idée étant
gue les étudiants américains et frangais vont @grades opinions sur des sujets
d'actualité. La réalisation achoppe sur le mangeeéactivité des partenaires qui jne
donnent pas suite aux propositions. Le projet lesh@donné.

(2) Trois étudiants décident de structurer lewjgirautour de la compréhension [de
l'oral, mais, faute d'un public défini, le processaurne a vide avant finalement qu'yne
commande d'un test de positionnement pour desaétisdde BTS structure le projet
initial et fournisse une perspective motivante.

(3) Un groupe souhaite concevoir un site destiné e&tudiants se préparant a une
poursuite d'étude en Allemagne. Par manque de soéméginal, I'équipe envisage une

série d'activités linguistiques peu contextualisésstrouvant une entrée forte (le festiyal

19 Ces étudiants proviennent de la promotion 2006200master "Didactique des langues et TICE".
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de cinéma de Berlin) et en s'appuyant sur une s@dige et personnelle d'un film récent,
I'équipe parvient a créer un site d'apprentissagfévant pour le public visé.

Contrairement a une situation de formation telle gelle d'un master, d'ou
émanent ces trois cas, une situation éducativesatitjue offre un nombre important
de problemes sans qu'il soit besoin d'en créetififals. Toutefois, ces cas réels
permettent d'évoquer trois questions qui doivemivier réponse avant qu'une équipe
se lance dans le processus de conception.

Le projet est-il faisable ?

D'évidence, le premier cas ne manque pas dint@étme |'a montré une
expérience comme&ultura (cf. supra). Cependant, il repose sur une coapérat
hypothétique et crée une dépendance par rapp@s aaeurs qui peuvent avoir des
intéréts différents. La faisabilité concerne l'ag#ttpn du dispositif pédagogique a
des ressources humaines (techniciens, collegudechnologiques (logiciels, acces),
financiéres (prise en charge dheures de prodyctioratérielles (ordinateurs
disponibles), juridiques (autorisations Iégalesrpatiliser tel enregistrement). Cette
prise en compte de la réalité modere forcéemeran@sitions pédagogiques mais elle
assure au concepteur que son projet sera viable.

Le projet est-il utile ?

On n'élabore pas des projets ambitieux, colteckrenophages sans se soucier
de leur utilité. Les TICE sont trop souvent prééeatcomme une réponse imparable
a une question vague ou mal posée. Définir un puaiialyser ses besoins, préciser
ses représentations quant a l'apprentissage denigud et a lutilisation du
multimédia permet de s'assurer que l'offre élabeagepondre a des attentes réelles.
Idéalement, un projet émerge en raison d'un maiboey a pas d'outils pour aider
les étudiants étrangers a prendre des notes) oguestion a laquelle on ne trouve
pas de solution satisfaisante. La phase prépagatmnsiste donc a déterminer
l'utilité d'un projet et I'impact attendu.

La médiatisation apporte-t-elle une valeur ajoutée I'apprentissage ?

Les revues et les journaux professionfiélsinsi que les colloques des
associations de professeurs de langues et deshebescen didactiqdépeuvent se
révéler extrémement précieux pour connaitre I'dtl'art dans le domaine des

1 ALSIG Asp les Cahiers de I'APLIUTle Francais dans le Monde
12 ACEDLE, RANACLES, ASDIFLE, APLIUT, GERAS, APLV... (cfliste des sigles p. 169)
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recherches en didactique des langues. Cette nd'étett de I'art est importante car |l
ne s'agit pas de redonner une actualité a desi¢bétgpasseées, ni de recommencer
des processus de conception déja commences aikgurepétant par mégarde
d'autres projets existants et en courant le risiguetinventer la roue (McDonough et
McDonough, 2004 : 69).

La notion de valeur ajoutée semble cruciale enwteancerne la recherche sur
les technologies appliquées a I'apprentissageadgsiés. Il est naturel que ce type de
recherche s'appuie sur des résultats déeja validgmspire d'applications connues.
Toutefois, de nouvelles expérimentations méritégirel effectuées pour circonscrire
des phénomenes encore mal délimités comme, parpéxeta conjonction de la
compréhension de l'oral et de la prise de notesetlaerche sur les TICE ne vise pas
seulement a mettre au point des solutions fonctilbesy mais elle se donne comme
ambition de concilier les apports de la didactigde, la psycholinguistique, des
sciences cognitives et de la technologie. Les @hdss autres se nourrissent alors
mutuellement pour offrir des instruments ainsi g@s occasions valables pour les
utiliser.

D'autre part, la question de la valeur ajoutéeadmédiatisation peut se poser de
maniere plus spécifique. Au-dela de l'effet de mauwé qui, avant dissipation, peut
accroitre la motivation, le recours au multimédia €ees technologies plus ou moins
colteuses est-il justifie ? A-t-on tiré profit da Imultimodalité et de la
multiréférentialité (Lancien, 1998) ? La médiatisatde |'apprentissage doit étre un
choix délibéré d'une équipe pour résoudre un pnoble priori insoluble sans elle
comme lintégration de documents dans un méme sogérla mise en contact
d'apprenants éloignés géographiqguement ou la gredtin réseau hypertextuel.

Dans le tableau suivant, sont rassemblées lesrafiti€s interrogations qui
doivent trouver une réponse avant de débuter laegiion.

Check-list

Une solution équivalente ou plus aboutie existietagja ?

Le projet répond-il a un besoin identifié ?

Le projet correspond-il a des attentes institutedies ?

Le projet peut-il avoir un impact positif sur lentexte ?

La médiatisation apporte-t-elle une valeur ajodtéapprentissage ?

Pour mener a bien le projet, les moyens financiécessaires sont-ils
disponibles ?

39



Chapitre 2

Les ressources technologiques sont-elles suffiséhte

Le délai pour mener le projet a son terme pewidannablement étre tenu ?

Y a t-il des personnes compétentes pour accompégnéalisation ?

Les documents utilisés sont-ils libres de droits ?

Le dispositif va t-il nécessiter des équipementsiesiprogrammes
spéciaux ?

Tableau 2.3 - Questions préalables a la conception

2.3. Les objets intermédiaires dans le processus développement

Dans un ouvrage collectif qui dresse une obsematbnographique de divers
projets de conception, Vinoit al (1999 : 31) montrent qu'un projet est I'objet de
reconfigurations incessantes et de représentgtiamagees.

Le processus de conception de solutions et ledtaifaire exister ces
solutions, par des représentations graphiques, aitfds acteurs concernés
(les commanditaires) a s'exprimer a propos desraartts qu'ils voudraient
voir satisfaites. Il y a donc un enjeu importantfaire exister des objets
intermédiaires qui facilitent I'expression de cesmandes.

Le projet suit un certain nombre de phases scangies des objets
intermédiaires (cahier des charges, tableaux, amagres...) qui permettent d'affiner
le probleme initial jusqu'a une étape clé ou I'pgquile conception parvient a une
représentation partagée et opére un choix irrddersparmi un éventail de
possibilités.

Le schéma ci-dessous (fig. 2.1) rassemble lesobjermédiaires qui émaillent
un projet de conception, de l'avant-projet ou fxqie zéro (P0O) au prototype final
(PF), ainsi que les différents moyens pour réatissrreprésentations successives.
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Modélisation | Tests utilisateurs
des
performann::es_ I I I I
Entretiens
exploratoires

recherche

Figure 2.1 - Les objets intermédiaires

Les prototypes sont des objets intermédiaires qui xeprésenter les difféerentes
évolutions du projet et qui vont constituer uneréspntation partagée entre les
membres de I'équipe et, plus précisément, entyaifié de conception et I'équipe de
médiatisation. Ce sont ces objets intermédiairasvgat servir de fil rouge pour
suivre le processus de résolution.

2.3.1. Le dialogue collaboratif

Une fois les besoins des apprenants évalués, haisgél'apprentissage établi et
les taches spécifiées par le didacticien et sonpégle mediatiseur est celui qui
interpréte les propositions didactiques et leurndonne dimension interactive et
ergonomique selon des logiques propres au multendest-ce a dire alors que le
réle du meédiatiseur se résume a celui d'exécuespdescriptions didactiques selon
la traditionnelle séparation entre "le savoir eflaiee” décrite par de Terssac (1996) ?
Le cahier des charges qui énonce les contrailegdhéances et les moyens suffit-il
a incarner la collaboration entre le didacticieneetmédiatiseur ? Nous proposons
que le cahier des charges soit assorti d'un dialegllaboratif, une sorte de "langage
frontiére" qui pourrait non seulement générer uyrgachique créative entre les deux
logiques, mais également permettre de construieegrammaire €laborée sur des
savoirs d'action.

Le schéma suivant décrit le cycle d'un projet deception. La partie centrale
du cycle (étapes 5 a 9) décrit le dialogue entridacticien et le médiatiseur.
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Figure 2.2 - Un processus itératif

Cette méthodologie de résolution d'un problemergpprochements successifs
n'est possible qu'a deux conditions : disposertithoimformatiques qui "permettent
la réalisation de prototypes capables d'évolues saiger une refonte en profondeur
de la programmation” (Depovet al, 2000) et prendre en compte, des que cela est
pertinent, I'utilisateur auquel le programme d'apfissage est destiné.

2.3.2. Le prototypage

Le prototypage correspond a un processus de repadisa d'un produit a
différents moments de son développement. Du sirapt®psis au diagramme, de
I'arborescence astoryboard de la premiére maquette médiatisée au produit, fies
différents prototypes élaborés jalonnent la corioaptt assurent deux fonctions : la
premiére est de figer momentanément une proposit@mmr s'assurer que tous les
protagonistes impliqués dans la conception s'eetgrautour d'elle et, au besoin, la
modifient en l'enrichissant ou en I'amendant. Letqiypage correspond donc a un
processus d'appropriation et de raffinage par lesibnes de I'équipe de conception.

La seconde fonction du prototypage est, selon lexipes de l'ergonomie
cognitive (Baccineet al, 2005 : 107-117), de réduire I'écart entre lepitoen cours
de conception et les attentes, besoins et fonatiments cognitifs des futurs
utilisateurs. Les prototypes sont donc testés aughén échantillon d'utilisateurs
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pour s'assurer de leur utilisabilité (cf. chapijelLe prototypage constitue alors une
procédure de validation.

L'entrelacs de contraintes pédagogiques, socialegskenologiques suppose que
I'équipe de conception accepte de traverser unedeed'incertitude particulierement
riche sur le plan didactique. En effet, I'explavatde I'éventail des potentialités, avec
ce que cela suppose de tatonnements théoriquegp@tireentaux, va contribuer a
développer une compétence professionnelle autaairTleE. Comme Costermans
(2001 : 137) I'a montré, la représentation d'unblgme donné dépend de la
construction mentale d'une équipe qui va recondigle probléme jusqu'a ce qu'il lui
paraisse résoluble.

Plusieurs types de ressources sont a la disposigolequipe pour parvenir a
une résolution :

- des connaissances initiales sur la langue cible, pleblic,
l'apprentissage... ;

- des connaissances construites par rapport au preblgpécifiqgue
(expérimentations) ou rassemblées pour éclairer destours du
probleme (recherche bibliographique) ;

- de la créativité qu'on pourrait définir comme Ipacité a s'abstraire du
"déja connu" pour reconfigurer le probléme d'unanigr@ originale tout
en satisfaisant les contraintes identifiées.

Seule une réinterprétation du probleme initial petrde parvenir a une solution.
Cette capacité a sortir du cadre impose, a envisagerobléme en lui donnant une
forme rendant son traitement possible et a rédencdes tensions entre des
contraintes, telle serait peut-étre une facon dédyda créativité. La technologie est
souvent vécue, au moins dans un premier temps, eooimcadre rigide par les
enseignants. Ce n'est toutefois pas a la machawid'de l'imagination, mais au
concepteur du dispositif de s'approprier les camiga technologiques comme une
donnée du probleme et de jouer avec ces rigidiléguja ce qu'une solution
pédagogique satisfaisante soit développée.

2.3.3. La cartographie du site

Lavigne (2002) et Paquelin (2002) rappellent gsite multimédia peut étre
organisé suivant différentes structures, soit deiéna centralisée, linéaire, en étoile,
pyramidale, soit grace a une combinaison. Une tsireic centralisée serait
particulierement adaptée, par exemple, pour unogicire qui propose une entrée
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unique pour faire une recherche lexicale. Une siredin€aire impose un parcours a
l'utilisateur et semble pertinente lorsque l'appssage gagne a suivre un certain
nombre d'étapes organisées selon un ordre précis. pgésentation en étoile
distribue l'acces a l'information sur plusieursni®idu méme niveau. La structure
pyramidale, enfin, correspond a une organisatiomptexe qui se déploie en
ramifications et en intrications. C'est parce dg’'gppelle la forme d'un arbre que la
métaphore de l'arborescence a été adoptée powgndesiette structuration des
cheminements possibles. La structure arborescestitéaeplus commune dans le
multimédia car une telle organisation de I'acceslirformation facilite la
hiérarchisation en plusieurs niveaux tout en pxesgrla possibilité de naviguer d'un
niveau a un autre ou a l'intérieur d'un méme niveau

La mise en arborescence d'un scénario d'appregeigsst une facon ingénieuse
de préparer I'étape de scénarisation car elle venaml'équipe de conception a
confronter les éléments du scénario (aspects iarrat pédagogiques) et les
cheminements possibles de l'utilisateur. La casfoigie constitue une spatialisation
de la solution mise au point et a ce titre va cinedles concepteurs a parvenir a une
vision d'ensemble. Comme le rappelle Paquelin (R0f#2te cartographie permet "de
visualiser le territoire offert a linvestigatione d'usager et de synthétiser les
informations relatives aux nceuds, partie infornmeagv active, et aux liens".

L'exemple suivant va nous permettre de montrernqm@me dispositif peut
allier plusieurs organisations suivant les objsatigés. Il représente I'architecture du
site Virtual Cabinet(cf. fig. 2.3).

(1) La premiere page ddirtual Cabinetpermet de situer l'identité du site (la
Grande-Bretagne, le parlement) et améne |'utilisades'identifier (identifiant et mot
de passe). Elle constitue un acces centralisénfariination. (2) Les deux écrans
suivants sont organisés de facon linéaire et péemtete présenter le scénario
(conseiller un ministre du gouvernement) et de dedp les lieux (le parlement
britannique). Ces deux écrans fonctionnent comneerise en situation, une sorte
de sas vers l'intérieur du site d'apprentissagel.d3age suivante fonctionne sur le
principe de l'arborescence avec cing ministeresiples qui renvoient chacun a
deux ou trois projets de loi qui constituent leggjions que les étudiants sont invités
a traiter. (4) L'écran du niveau 4 présente unetire en étoile, c'est-a-dire que cinq
objets sont mis en paralléle et permettent d'accédies documents portant sur le
théme choisi (un reportage, une conversation egniretien) ou sur les supports de
travail, a savoir un calepin électronique qui pdroe prendre des notes au fur et a
mesure du travail de compréhension et le forumleguel les étudiants peuvent
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échanger sur le projet de loi et voter. (5) ll@®tvu, enfin, que l'utilisateur passe par
un test de positionnement (structure linéaire)splipeut choisir dans un menu
d'activités (micro-taches). Il peut accéder a ckaistant a son calepin pour
augmenter ses notes et, le moment venu, envoymtsale synthése au tuteur.

Acces possible a I'information
complémentaire

%

me ma [ggf,

Figure 2.3 - Architecture deVirtual Cabinet

L'architecture deVirtual Cabinet prévoit donc cing niveaux de profondeur.
Ainsi, pour aller de la page d'accueil & une dexoridches liées au reportage de la
BBC, il faudra a l'utilisateur un minimum de dixod de souris. Les cheminements
peuvent étre unidirectionnels, bidirectionnels oultidirectionnels impliquant une
liberté de circulation nulle ou au contraire trémngle qui se mesure en terme
d'amplitude. L'amplitude signale le degré d'intevéé. Plus celle-ci est grande, plus
le degré d'interactivité est important mais, ples risque de confusion pour
l'utilisateur augmente (Lavigne, 2002). Il revieiainc aux concepteurs de veiller a la
distribution de l'information et d'éviter les effede surcharge cognitive (cf. chapitre
5, p. 120). PouYirtual Cabinet I'amplitude est nulle (écran 1 et 2) ou limitéerén
3) pour ne pas créer un effet d'éparpillement danpremier temps. Mais, des le
niveau 3, c'est-a-dire celui de la page menulisateur a le choix de traiter quinze
projets de loi différents qui sont abordés parstaiwcuments chacun et liés a quatre
ou cing micro-taches.
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L'équipe de conception a tout avantage a travaibeigneusement la
cartographie de son site avant de passer a la pleaseediatisation, méme si une
partie de l'organisation initiale va étre boulegerspar la médiatisation et les
observations cliniques. Pour obtenir une visionciges il parait plus pertinent de
travailler d'abord sur la profondeur de l'arboreseeplutdt que sur son amplitude
afin de baliser la totalité des cheminements désrdwitilisateurs. En tout état de
cause, la cartographie pose des questions didastign terme d'organisation de la
tache (narrativité) et de distribution de l'infoina, deux éléments cruciaux pour
I'apprentissage d'une langue étrangeére.

2.3.4. Prototypes basse et moyenne définition

La cartographie gagne a étre complétée par la enispoint d'unstoryboard
technique reprise a I'écriture cinématographiqud'aforescence correspond a une
représentation structurelle du site, deoryboard donne des informations sur la
présentation visuelle, graphique et sémiotiqueitdues détaillant chacun des écrans
dans leur ordre de découverte par l'utilisateupdut étre utile d'en réaliser une
premiere version papier. Le prototype basse dé&fmprésente schématiquement les
principaux éléments du dispositif a l'aide d'unéesde dessins schématiques. I
permet de visualiser les étapes du scénario etriesainements. En ne présentant
que les éléments fonctionnels de l'interface, iteede se focaliser trop tot sur les
éléments esthétiques du futur site (Bacahal, 2005 : 110).

Dans une étape plus avancée, une version médidisgdifice (a l'aide par
exemple dePowerPoinj de linterface peut étre réalisée. Ce prototypmyenne
définition permet de vérifier les enchainementéestagencements de couleurs, de
graphies ainsi que l'organisation de chaque é@&aguy (1999 : 61) préconise de
travailler la charte graphique sur écran car leguaties sur papier ne donnent
gu'une faible idée des choix chromatiques ou digilalité des polices de caractéres.
Ce document peut servir d'objet de négociation akesc futurs utilisateurs
(enseignants et/ou apprenants).

2.3.5. Le cahier des charges

Le cahier des charges (Le Boterf, 2001 : 17) estagument mixte, car il allie
la recherche au développement et se soucie deenggitadéquation l'une et l'autre.
C'est un document de travail, et a ce titre, ssorad'étre réside dans la clarté de ses
objectifs ultimes tout en laissant suffisammenjalepour que les moyens s'ajustent
au fur et a mesure de la conception. Ce n'est gascun carcan mais une ligne
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directrice. Parce que c'est un document de tral/dibjt étre fonctionnel et lisible par
les personnes qui sont associées a la conceptaigdiges, auteurs, techniciens,
informaticiens...). Les aspects théoriques seront d@uuits en moyens d'action.

Le cahier des charges est ce que Flichy (2003): d34elle un "objet frontiere",
c'est-a-dire un objet négocié par les différent®tggonistes du projet de
développement et qui établit les bases de leuraratipn en les liant sur une base
contractuelle. Le cahier des charges doit donc ridora voir" l'objet final pour
associer les membres de I'équipe a une communauptojet. Donner un titre au
projet et s'obliger a le résumer en quelques phrpsat se révéler utile. Le cahier
des charges est aussi un objet politique dontalidécties objectifs et la définition de
I'impact attendu pour l'institution peuvent contelp a convaincre les financeurs et
les décideurs d'apporter leur soutien.

De simple description du projet a outil de réféeerie cahier des charges gagne
a étre travaillé et nourri des apports de toutssplerspectives possibles : futurs
utilisateurs (apprenants et enseignants-tuteursinlmes de I'équipe de conception et
de l'équipe de médiatisation, experts extérieusshriciens, représentants
institutionnels.

Dans un premier temps, le cahier des charges senterd'énoncer les grandes
lignes du projet, les objectifs ainsi que limpattendu. || mentionne quelques
éléments importants relatifs au contexte et sla¢tacclarifier sa mission éducative.
Il décrit également le public visé (attentes ebbes ainsi que les conditions de mise
en place de la réalisation. Il fait mention des alibdés de formation envisagées
(autoformation guidée, parcours personnalisésyit&tisynchrones ou asynchrones).
Enfin, un échéancier est établi pour que les astdurprojet aient des indications
temporelles et organisationnelles.

Le cahier des charges va peu a peu s'épaissir apsggie réunion et une
personne sera particulierement chargée de suigsrelangements progressivement
apportés au projet. Chaque décision sera consighéau fur et a mesure des
affinements didactiques et technologiques, lintete évoquée en introduction de
ce chapitre disparaitra ne laissant la place qsacHoix irréversibles.

Deés lors que le "jeu" disparait, le cahier des gbsudevient une référence pour
I'équipe. C'est a partir de cette réféerence querdeluit va étre réalisé et tout
ameénagement devra étre inscrit pour garder la nténdeis évolutions. Il est parfois
raisonnable de penser le processus de conceptiphases successives, la premiere
phase devant satisfaire un certain nombre de esitdont le premier est celui de
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répondre a la demande de formation qui avait étkoréggine du projet. Une
évaluation soigneuse des usages et des utilisajoesnous aborderons au chapitre 6,
permet cependant de redéfinir certains aspects ahierc des charges pour,
éventuellement, commencer une nouvelle phase akigiion qui modifiera, par un
choc en retour, le cahier des charges. Enfin, uit @re souhaitable de garder une
trace des bonnes pratiques tirées de l'expériedées( pour fabriquer une micro-
tache, étapes a ne pas omettre...) avec des exeoptieEs contre-exemples afin que
de guider la conception de futures versions.

Les étapes d'élaboration du cahier des chargesspmmdent typiquement au
produit d'une recherche-développement. Il n'exjge une méthodologie unique
pour garantir une procédure efficace, mais certaléments (analyse du contexte
institutionnel et pédagogique, référence a un ctdrerique, description précise des
moyens et des objectifs, et échéances) nous senmblgafois incontournables.

2.3.6. Le carnet de bord et le travail de mémoire

Une recherche-développement telle que nous la wonseéchappe au seul
chercheur. La mise au point d'un "objet frontiefle” cahier des charges) et d'un
"langage frontiere" élaboré dans le dialogue coltabf souligne la nécessité de
rendre la recherche intelligible aux différentseacs. D'autre part, l'implication du
médiatiseur dans le projet souléve une questiaunlrd@pistémologique. A partir du
moment ou le médiatiseur n'est plus considéré coommexécutant mais comme un
collaborateur de la recherche, a partir du momane@rocessus de développement
est itératif et non linéaire et autorise des in@stations le plus tard possible dans le
projet (jusqu'a la généralisation dans la figu®,2se pose avec force la question du
processus. Pourquoi une décision intervient-ellenanoment précis ? D'ou vient-
elle ? Quelle est la part de contrainte, de crédéfide concession ? En bref,
comment se construit la solution ?

Au terme d'une recherche-développement, le protknd a annihiler le
processus. La théorisation lentement élaborée gatidacticien a disparu et ne
demeurent, a la fin du processus, que la théotie @toduit. Ainsi, les colloques sur
les TICE sont souvent l'occasion de présentatiandaoplupart des phases de
gestation du projet sont omises pour ne laissepldge qu'aux fonctionnalités
diverses et a des résultats (et parfois des prasepgdagogiques et technologiques.
Cette disparition du processus tient a l'utilisatiie I'informatique qui efface la trace
du travail puisqu'elle ne garde que la versionllg pécente d'un document. A moins
de garder toutes les versions d'un document, lecicber ne peut se livrea
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posterioria une archéologie de la connaissance qui seraitgg éminemment utile
pour la didactigue. Comment s'étonner en effet lggeconcepteurs butent sur les
mémes problemes et réinventent inlassablement éeseas solutions s'il n'y a pas de
“travail de mémoire" ?

La tenue d'un carnet de bord dans lequel le cherckeé le médiatiseur
consignent les étapes, retours, apports de I'da Bautre, essais, pistes abandonnées,
pourrait constituer un moyen de redonner sa plagarecessus de développement et
a la théorisation. Comme le notent Seliger et SIgh@ 987 : 47), si ces journaux de
bord sont des documents subjectifs en regard dguicest rapporté et rappelé, ils
peuvent néanmoins soulever des questions pertsedite vue de mener des
recherches plus contrdlées. Au-dela de la réadisake carnet de bord peut constituer
un moyen pour le concepteur de devenir le praticdéfiexif évoqué dans le premier
chapitre.

2.4. Conclusion

Pour gagner en clarté, nous présentons le dérontem@ne recherche-
développement sous forme de tableau, comme unee tdams laquelle pourraient
s'écrire d'autres projets. Ce tableau permet delldétes diverses actions entreprises
dans l'ordre chronologique (méme si certaines phd&erites empietent sur d'autres).
Nous avons assorti ces actions d'un certain noddréflexions ou de définitions.

Actions Réflexions
1. Définition des| - Il est souhaitable d'associer dés cette étapeutassfutilisateurs
besoins de de la réalisation (enseignants et apprenants). éhtpiéte pal
formation et entretiens ou par questionnaires peut étre migdaee.
des données - _ . L
du dispositif - Une expérimentation permettant de recue|II|[ dedlimation sur
la performance des sujets pour telle tache ou datis
o compétence permet d'affiner la représentation desepteurs.
<
% 2. Formulation - Les objectifs généraux constituent une base derjépacontrat
S d‘pb!ectifs initial entre les différents protagonistes du ptroje
Q généraux
4
3. Recherche - L'équipe de conception se familiarise avec les deandu
des théories probléme gréace a la consultation de la littéragpécialisée et @
récentes et la critique de solutions existantes.
état de l'art
4. Elaboration - A cette étape, le cahier des charges va se contdateoncer leg
d'une grandes lignes du projet, les objectifs, I'impatteradu sur le
proposition de contexte et les conditions de mise en place dwodigp
dispositif
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Vérification

ciers

ec le

cahier des
charges

que possible. Le cahier des charges ne peut évogligeta marge

5. - La faisabilité se mesure en termes d'investissements (finan
de la et matériels), d'accompagnement technologique dqdesp-on
faisabilité et d'une (ou de plusieurs) personne ressource, durislagd des
de la viabilité logiciels ?)
du projet. s . . :

- La viabilité se mesure en termes d'adéquation du projet av|
projet institutionnel. S'inscrit-il dans un cadnstitutionnel ? Est
il soutenu ?

6. Retourala - Construire un cadre théorique de référence.
littérature du ) ) T . .
domaine et - S'assurer de l'intersection des objectifs instituiels, didactique
affinement de et pédagogiques.
la partie
didactique du
cahier des
charges

7. Mise en - C'est le découpage écran par écran du déroulerédagpgique
arborescence il permet de visualiser le(s) parcours de |'uttisa et la logiqug
et interne du projet. Il peut étre utile d'en réalisggre version
scénarisation médiatisée simplifiée.

8. Travailsurla | - Liste des ressources technologiques (et des éviestlie
partie formations complémentaires) nécessaires pour réporaaix
technologique besoins du dispositif.
du cahier des L s
charges - Négociation avec le médiatiseur.

- Mise au point d'un échéancier.

9. Opération- - Définir les moyens nécessaires (financiers, humanasériels).
nalisation du L - :
cahier des - Composer I'équipe et spécifier ce qui est atterndueemes dg
charges contribution (pédagogique, technique, informatiglamgagiere)

et de fonctionnement (seul, par deux, en équiphmg des
réunions...).
- Fixer les échéances.

10. Production - Ce prototype permet de tester les hypothéses didast et
d'une "unité technologiques sur une petite échelle et & moirfdaes. |l
pilote" qui va convient d'installer un aller-retour productif entd'équipe
contenir tous pédagogique et I'équipe de médiatisation et dlmstaune zong

- les éléments de dialogue pour que les contraintes soient biempcises de par
S du produit et d'autre.

S fini

g

<_%L 11. Observations | - Ce sont des temps d'observation avec des sujelss cimur
o cliniques valider ou invalider les hypotheses. Un retour Att@rature peut
3 s'avérer utile a cette étape.

12. Expertises - Il semble alors profitable de bénéficier de l'exiger d'une
extérieures personne extérieure au projet qui va en pointetieises et les

incohérences.

13. Retour surle | - A cette étape, "le jeu" qui existait au départ digparaitre autan

—

Il constitue désormais une référence pour I'éqd@geonception.
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14.

Production et
médiatisation
a plus grande
échelle.

- Un produit multimédia doit avoir une cohérence ringe A

défaut, l'utilisateur pourrait passer davantagéedeps a s'ajuste
a la logique de chacun des auteurs qu'aux exigemopses de |3
tdche. Une unité conceptuelle, linguistique et séimiie est dong
nécessaire et le cahier des charges doit étrertmtim de cettd
unité.

15.

Relecture et

- Deux types de relectures doivent étre mises erepldiane au

- évaluation des acquisitions (connaissances proatedf

déclaratives et stratégiques des apprenants) ;

- évaluation quantitative : nombre de connectionsnpte
passé par étudiant...

51

=

iq

des

finalisation sujet de la qualité linguistique, lautre concetnales
fonctionnalités. Il va sans dire que ces deux taftes constituent
un gage de qualité pour les futurs utilisateurs.

16. Installation - Permet de vérifier la robustesse du systeme teghr
(spécialement important dans le cas de développemen
d'applications Internet).

17. Testsin situ - Outre le fait que ces tests ont fonction de répétigénérale, ilg
permettent de révéler des problémes pratiques SatmFaires
taille des écrans...) qui sont des contraintes dpodisif. lls
permettent également de mesurer l'accompagneméiht vqu
falloir mettre en place.

(O] . . L g . . . .

% 18. Elaboration - Ce guide va spécifier les objectifs du produit nfaisnuler les

g d'un guide objectifs en termes pédagogiques : mise en ceuvadiiaions,

< pédagogique explication de la logique.

2 19. Formation de§ - Pour que l'appropriation ait lieu, il convient demer les

= enseignants enseignants a découvrir le produit par eux-ménigorit besoin
de se forger une représentation et un discoure ehekurer le$
potentialités et les limites du produit. Cela pégalement étre
l'occasion de dédramatiser la situation d'appremgis médiatiséd.

20. Formation - Il semble profitable que cette étape soit menéel'paseignant

découverte tuteur pour que les apprenants se représentemnlesihtre leurs

des cours ou tutorats et le travail qu'ils vont effestien travail

apprenants individuel. Des indications devront étre fourniea &rmes
d'utilisation optimale, d'évaluation, de liens alecours.

21. Admini- - Prise en charge quotidienne de l'outil. C'est wsponsabilitg

stration partagée entre I'administrateur systeme et lesgess.

22. Evaluation(s) | - Trois types d'évaluation sont possibles une foidurgcycle

du dispositif complet de formation a eu lieu :
(2] . . P N
5 - évaluation systémique auprés des apprenants et
= enseigna_ntg-tuteurs d_éterminer les logiques gayg
2 l'appropriation, les résistances, les changemeniss
c . . - o .
i) représentations... (enquétes qualitatives par eanrsti;
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23. Prise en - Pour qu'un produit multimédia ne disparaisse pasc ale
compte des concepteur ou le médiatiseur, il convient de slessuleés cette
évaluations et boucle, d'un transfert de compétences afin quaddyit puisse]
redéfinition s'institutionnaliser et continuer de vivre surderain tant qu'il es

@ du cahier des valable.

8 charges et

3 nouvelle

= boucle de

h production

24. Essaimage - Si le dispositif d'apprentissage médiatisé a réuss

s'institutionnaliser, il peut étre intéressant deir vs'il peut
s'adapter a d'autres publics, a d'autres contextés, se décline
dans d'autres langues. La publication des résudtalss retours
sur le développement permettent de décontextudéismoduit et
le confronter a d'autres chercheurs et d'autrdsiamas.

Tableau 2.4 - La trame de conception

Ce processus de conception illustre combien lesltaés d'une recherche-
développement sont hybrides et itératifs. En efét,applications pédagogiques et
technologiques générent elles-mémes de nouvellepaigsances qui ne peuvent
acquérir un statut scientifique qu'une fois valglégpérimentalement. De plus, ces
résultats dépendent fortement d'au moins une balgctétroaction.

Figure 2.4 - Le cycle de la recherche-développement

Le retour incessant entre la théorie et l'opératdisation pédagogique et
technologique, tel qu'il est illustré par la figird constitue une condition essentielle
pour maintenir la qualité du dispositif con¢cu esmaila disposition des apprenants.
Dans cette trame, certaines étapes meéritent uestiatt particuliere : I'écriture du
scéenario d'apprentissage, la conception de micle la Vvérification de
l'utilisabilité du dispositif et la facilitation deon appropriation. C'est a ces quatre
étapes que va s'attacher la suite de I'ouvrage.
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Dans le chapitre 2, nous avons décrit de quellenfdgs concepteurs définissent
les besoins en prenant en compte la complexitéabntexte, ses protagonistes et ses
objectifs institutionnels. Le présent chapitre vaimtenant aborder ce qui constitue le
coeur du processus de conception, a savoir I'éeridur scénario d'apprentissage.
Cette étape est délicate car elle suppose de traumeesituation propice pour servir
d'écrin a une tache d'apprentissage. La notioncdeasio indique que le dispositif
d'apprentissage meédiatisé tel que nous le concew®rs contente pas de fournir un
acces a des ressources authentiques classées é@matitjues (les repas en
Angleterre), par catégories notionelles-fonctiotesel(préparer une présentation
orale) ou par des catégories grammaticales (lesopme relatifs) mais il propose un
cadre narratif dans lequel va s'inscrire I'appssatje de la L2. Cette perspective est
héritée du courant de la cognition située qui attédisé le lien entre la connaissance
et l'action en rappelant a linstar de La Bordezteal. (2000 : 30) quetoute
"opération" cognitive est a considérer fondamentaat comme une action [...] qui
se déroule dans le cadre d'une situation et qucoaire des déterminations sociales.
Toute cognition est située.

En termes didactiques, et avant d'aborder les @nmudd soulevés par la
médiatisation de l'apprentissage, se posent deestigns principales. Comment
créer les conditions pour privilégier la constrantidu sens ? Quelles situations
mettre en place ? Les notions de macro-tache, stélarisation seront présentées,
définies et illustrées au cours de ce chapitreeempttront de guider le choix des
documents, de préciser le format de la producaogagiere attendue des apprenants,
en somme tous les éléments qui participent detliéerdu scénario d'apprentissage.

3.1. La macro-tache

3.1.1. Définition de la tache

Les définitions de la tache abondent dans la dittée depuis quelques années,
une profusion qui illustre I'apport de cette notiola didactique des langues. Celle-ci
semble constituer un élément fondateur de I'apgr@dmmunicative et signalerait,
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en quelque sorte, la fin de l'approche structudaes I'enseignement des langues
(Mangenot, 1998). AveDesigning tasks for the communicative classrodlunan
(1989) a écrit le premier ouvrage consacreé a laet&n indiquant que priorité devait
étre donnée au sens plutét qu'a la forme dangéapgsage des langues. Mais c'est a
Ellis (2003) que nous devons l'apport didactiquepligs conséquent concernant
I'apprentissage et I'enseignement centrés surcleetainsi qu'une définition dont
nous allons dégager quatre points essentiels.

- Une tache fournit un cadre a l'activité d'appreafie. S'engager dans
une tache, c'est avoir un projet, étre a mémeidi@t les moyens a
mettre en place et pouvoir se représenter le gdsult

- Une tache implique que la priorité soit donnée anssElle cherche a
conduire les apprenants a une utilisation de lagdanqui soit
pragmatique plutdét que gratuite. C'est pourquae e@lduit une lacune
initiale (une information, une opinion ou un morgedu raisonnement)
qui constitue son enjeu. Une tache contient tosjoum probleme a
résoudre.

- Une tache impligue que l'utilisation de la langue fasse selon des
critéres se rapprochant de la vie extrascolairneeet inclure n'importe
laquelle des compétences langagieres (compréhengimduction,
interaction).

- Une tache débouche sur wutput (un produit langagier) clairement
défini.

En résumé, quatre éléments apparaissent dansdéétiéion : l'intentionnalité
de l'apprenant, la priorité accordé a la constoactiu sens, le réalisme de la tache et
le traitement de l'information. Nous reviendrons ses quatre aspects, mais nous
devons d'ores et déja souligner que parce quecke tainsi définie situe l'activité
cognitive dans un ensemble, l'attention de I'apgomen’est pas attirée sur des aspects
particuliers de la L2, mais sur la langue danset@at complexité et sa richesse. C'est
pourquoi nous proposons de distinguer les "miccbed™ qui consistent & faire
travailler certains aspects précis de la langua &hacro-tache" qui correspond a un
projet d'apprentissage global au cours duquelpeseaants sont ameneés a traiter de
I'information écrite ou orale en L2 pour construireobjet de sens écrit ou oral.

'3 Nous consacrons le chapitre 4 & la notion de nriache.
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3.1.2. De linput a I'output

En prenant appui sur I'hypothése de Swain (200@nda corroborant par des
recherches menées dans le domaine des sciencesivesgmous allons montrer
I'intérét didactiqgue de concevoir des taches aaabcompréhension et production.

Swain avance tout d'abord que lorsqu'une tach@ag@Ehension débouche sur
une production, le traitement de l'information egiins superficiel. Selon Kintsch
(1998 : 291), si l'apprenant se contente de meéerous texte, et si la preuve de sa
compréhension se mesure a la capacité de reprdduggte en le résumant ou en le
paraphrasant, le traitement de l'information gipfantissage subséquent vont étre
superficiels. En revanche, quand le sujet est dapdibtiliser I'information acquise
lors de la compréhension dans un contexte nouVepprentissage est plus profond.
Ceci confirme que tous les traitements ne sonépassalents en terme de rétention.
Une tache de mémorisation est dautant plus e#iogq'elle fait intervenir un
traitement et pas seulement une intention de reteaiBorderieet al, 2000 : 115).

L'effort de production améne les apprenants a Vew limites de leur
compréhension et crée des besoins langagiers,'EB€(?003 : 144) a désigné par
le repérage de I'écart qui constitue un élémertiarpour le développement de la
compétence langagiere. Des lors qu'il sait qu'iEtra en situation de construire un
objet qui dépend de sa compréhension, il est ragade de penser que I'apprenant va
déployer un certain nombre de stratégies plus nsakiices en termes d'attention.

Allier la production a la compréhension améne Fappnt a porter son attention
non seulement sur le fond mais également sur ladoiSwain met l'accent, tout
comme Rost (2002 : 139), sur la nécessité d'amesapprenants a une production
signifiante et compréhensible. A partir du momaint'accent est mis sur le sens et le
besoin de communiquer avec d'autres, cela créeeoppertunité d'attirer |'attention
des apprenants sur la précision, la cohérence eeftinence de leurs énoncés.
L'effort de production accroit I'attention a larfa@ ou, pour reprendre la formule de
Skehan (1998 : 17) permet de "forcer le procesgntasique”. D'aprés Swain, un
apprenant qui sait qu'il devra parler ou écrirephgs attentif a la syntaxe quand il
écoute. En effet, il est conscient que pour traisenein message, il sera dans
I'obligation de s'en donner les moyens. Se linditektraire le sens ne suffit donc pas.

Enfin, la nécessité de parvenir a une productiompréhensible permet aux
apprenants de développer des capacités a disauwdonne l'occasion de mettre en
place une voix personnelle. Cette voix devenueusiéaige peut laisser une trace grace
au langage qui acquiert ainsi le "statut d'instmio®gnitif [car il] apparait a la fois
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comme moyen et objet d'une négociation permanaerite ks partenaires de travalil
sur I'élaboration des connaissances” (Crinon, Maoiget Georget, 2002 : 82).

Ainsi, selon la théorie de Swain, la constructionndobjet signifiant peut
constituer un débouché cognitif valable a I'appssage de la L2. Pour le concepteur
de scénarios pédagogiques, la conséquence dieratee proposer des taches qui ne
sont plus seulement des activités de reproductdiotées) ou de veérification
(questionnaires a choix multiple ou exercices lao@s), mais qui vont engager les
apprenants dans un processus de transformatioapgrdpriation deihput en vue
de le rendre compréhensible a d'autres apprenBats.\voie de conséquence, il
devient impossible d'imposer une grille unique degréhension mais il convient,
en revanche, de favoriser, dans les propositiatectiques, la multiplicité des points
de vue.

L'objet a construire @utpu) va bien entendu répondre a certains impératifs,
certaines normes, mais il importe quiil ménage paet non négligeable au
développement d'une voix personnelle, qui, parcellguest rendue publique, rend
I'apprenant responsable du fond (en cela elletagéé, articulée, informée) et de la
forme (I'objet donné a l'autre se doit d'étre ligiile).

3.1.3. Macro-taches et apprentissage médiatisé

Maintenant que nous avons défini la macro-tdchenterane unité d'activité
d'apprentissage signifiante, nous allons voir allgsieconditions cette notion est
transposable dans le domaine de 'apprentissagatiséd Nous allons montrer que
lapproche par la tache peut étre un levier pouncewoir des situations
d'apprentissage signifiantes en contournant la gqlegi algorithmique. Nous
donnerons ensuite quelques exemples d'apprentiseadetiseé pour dégager un
certain nombre d'invariants.

Certains chercheurs (Brodin, 2002) ont remarqué mpagré des apports
importants (individualisation du rythme, gestion slwess...), la médiatisation de
lapprentissage s'était soldée par un retour auavibgiisme (mise en place
d'automatismes) non pas du fait du seul bégaieaeihistoire, mais en raison du
fonctionnement algorithmique des outils informaégu

Un algorithme est composé d'un certain nombre dgesequi menent a la
solution correcte des lors que la procédure ap@epn été suivie pas a pas. Le
fonctionnement algorithmique impose donc des prox]figées et des résultats
prédéterminés. Ainsi est-il courant de trouver dasdogiciels d'apprentissage force
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questionnaires a choix multiple, questionnairesi/faax et appariements qui
correspondent a des activités aisément médiatsablautefois, si lI'apprentissage
d'une langue étrangere est prioritairement conguno® un travail de construction du
sens, il est difficile de réduire I'activité d'apptissage a la réussite de questionnaires
fermés ou d'appariements. Transformer une taclpprdiatissage en une situation de
résolution d'un probléme complexe peut permettre cdatourner la logique
algorithmique.

Depuis une dizaine d'années, les enseignantsgmbfie plus en plus d'Internet
pour proposer des taches de compréhension a gartiontenus en ligne. Suivant le
niveau de compétence et I'age des apprenantsadesstplus ou moins guidées sont
proposeées. Nous allons donner le détail de trgpesyde taches qui proposent de
traiter de l'information en L2 : les simulations diatisées, les cyberquétes et les
situations problémes.

Les simulations médiatiséesont construites sur le format du scénario et les
apprenants sont amenés a jouer des rbles pour néeri@en une tache. Des
communautés  diverses  (hopitaux, villes, immeubledprment des
"microcosmes” stylisés sur lesquels il est possiibgir, en faisant des choix
concertés et ils fournissent lI'opportunité de rdseules problemes. Comme le note
Doly (1997 : 36) "sont visées des fonctions a le feociales et pragmatiques,
nécessaires pour aller au but commun®. Ainsi, Glra(@001) a proposé a des
étudiants de [l'université d'été d&pen University de construire une Vville
universitaire francaise imaginaire devant servir ciglre a la session d'été de
l'université. En utilisant a plein les fonctionsfdeum et de discussions en ligne, les
apprenants sont ameneés a négocier ensemble. ksinahgue est davantage un outil
de transaction, de construction et de résolutiatbplju'une fin en soi.

Catroux (2004) définita cyberquéte (ou webquegt comme "une recherche
d'informations sur des sites Internet présélecBenpar l'enseignant, organisée
autour de la résolution d'une tache impliquantaeipipation active des étudiants, et
reposant sur un travail collaboratif et autonont&tte auteure a €galement montré
que cette tache, trés utilisée dans le secondateyait étre exploitée avec des
apprenants du primaire (niveau cours moyen). Laeyete propose d'utiliser, en
particulier, deux fonctionnalités propres a Intérries moteurs de recherche et
I'hypertextualité, afin de mener une investigat&in chemin faisant, de traiter de
I'information en L2. Cette démarche peut étre fitltes par une tache proposée par le
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site Ardecolde I'académie de Grenoble en partant du site du FBI et de la rubrique
des dix personnes les plus recherchées, il estopéope résoudre une enquéte
policiére. Ceci n'est possible qu'a la conditiacquérir le lexique de la description
physique. Selon Catroux (op. cit.), "le travailndja@éte virtuelle favorise I'acquisition
des connaissances déclaratives, procédurales ditioanelles en placant I'étudiant
dans un contexte d'action”.

Si les simulations médiatisées et les cyberquétegopent une utilisation en
ligne de ressourcedges situations problemess'apparentent davantage a une
démarche de projet hors-ligne qui s'articule autune recherche d'informations
fournies par Internet. A partir d'un objectif défien commun et d'un obstacle a
surmonter pour l'atteindre, les apprenants sontnamea mettre en place des
procédures de résolution pour surmonter le problémeparticulier au travers de
taches d'échange d'opinions ou d'informations. iAunge fiche de travail propose a
un groupe de collégiens d'organiser un voyage @adf® en respectant un budget
donné. En recueillant l'information sur Internehcernant le trajet, I'hébergement,
les repas, les visites, tout un travail peut éwmadait sur plusieurs séances et
déboucher sur la confection d'affiches ou sur dedsemtations orales et,
eventuellement, sur I'organisation réelle d'un geyd.e plus intéressant dans cette
approche vient de la place accordée a l'évaluatetactivité, pendant et apres la
tache, lidée étant que l'apprenant "puisse l'égtder et faciliter le transfert de
connaissances et les compétences ainsi constr(itel/, 1997 : 36).

Comme nous le voyons, les simulations, les cybéegu@t les situations
problemes partagent une mise en situation préasabteaitement de l'information, la
recherche ou la production d'informations et undaboration plus ou moins
importante entre les apprenants. Toutes reléventagproche constructiviste (cf.
chapitre 1). Trés simples a mettre en place, la&myEte et la situation probleme
constituent un excellent moyen pour des enseigrdmtse familiariser avec Internet
et de monter un projet d'apprentissage avec destsnflu primaire, des collégiens
ou des lycéens. La difference majeure qui existeeaes trois taches et le dispositif
d'apprentissage médiatisé réside dans le degtégration des ressources et dans la
scénarisation du projet d'apprentissage.

14
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3.2. Scénarisation et simulation

Il semble que la tache ne soit signifiante qu'dipdu moment ou elle est située
(cf. supra) et ceci implique de la part du conceptie réfléchir a la situation qu'il va
proposer pour structurer I'apprentissage. Plutétdgutenter de mimer le réel, il nous
semble plus fécond de suivre les traces de Rey0(2a@5) qui préconise "une
pratique jouée, stylisée, dont les phases prinegpabnt soulignées, répétées |[...] et
qui ne vise finalement que la fabrication d'unenteence, c'est-a-dire d'un sens
partagé”. Construire le sens, le partager et lefraoter avec le reste d'une
communauté, voila ce qui nous parait constituer emjeu authentique de
communication, non pas ponctuel, ni seulement fonoel, mais réaliste. Les
échanges observables entre les étudiants amérieties étudiants francais sur la
plateforme deCultura (Furstenberg, Levet et Maillet: 2001) montrente gia
connivence peut par exemple s'installer autour hdiéges interculturels. La
construction de la connivence nécessite une Jtuaiéquate pour s'épanouir. Ceci
nous amene naturellement aux notions de scénadi® Etnulation.

3.2.1. Simulation et apprentissage

Nous allons, dans un premier temps, définir le ephde simulation et voir en
quoi il est intéressant pour l'apprentissage misgiatl est d'usage de distinguer la
simulation de la simulation globale. La simulatiemte de reproduire avec "la plus
grande authenticité la situation de communicatidagaelle se prépare I'apprenant”
(Cug : 2003). Cela a donné le jeu de ropmi-work) qui a été lactivité de
prédilection de I'approche communicative. Quansinaulation devient globale, il y
a la tentative de faire construiten univers de référencepar une communauté
d'apprenants, de le peupler et de provoquer desiants, des interactions entre les
personnages. La langue est considérée comme urdeutonstruction et le monde
ainsi créé est la traduction virtuelle de la thasstinienne de I'action incarnée par la
langue. Il est traditionnellement fait référenceedte notion de simulation globale
pour la conception de situations d'apprentissagiatise.

La simulation a particulierement intéressé les reme cognitives pour les
potentialités d'apprentissage qui lui sont préttageprésentation d'un objet semble
en effet avoir la méme charge cognitive que I'ohjetméme. Delouis (1997 : 57)
cite des travaux menés a I'INSERM qui ont montr& dgs zones cérébrales
stimulées par les images virtuelles d'un objeeétdes mémes que celles qui étaient
stimulées par I'objet lui-méme, donnant a ce deagex facettes : I'une sensible, qui
peut étre appréhendée par les sens, l'autre syqubolgui correspond a la capacité
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de chacun de se représenter l'objet. Cela n'estsgas rappeler la distinction
saussurienne entre signifié et signifiant.

Jeannerod (2002 : 150) propose d'étendre la thderla simulation de I'objet a
I'action : "si [...] les zones motrices du cervead'aleservateur sont activées pendant
l'observation, on peut bien imaginer que l'actidirsasvée sera ensuite facilitée
lorsque l'observateur deviendra acteur”. Pour éeialiste de la neurophysiologie,
"les représentations d'action acquierent ainstdeactéristiques de véritables actions,
[...et constituent] de véritables préfigurations @etlon, qui permettront a celle-ci
de se dérouler harmonieusement lorsqu'elle vieadreécution” (p. 155). Fournir a
'apprenant une situation lui permettant de seésgprter son apprentissage, tel
semblerait étre I'enjeu de la simulation. En terroegnitivistes, la simulation est
donc a la fois une représentation d'objet et upgésentation d'action.

D'apres Sallaberry (1996 : 138), "ce qui caraaélds situation de formation,
c'est qu'on y prépare l'action, que s'il est qaedtiiaction, c'est sous la forme d'une
simulation de ce que sera, apres la formationtidiaaéelle ; dans la formation, on
agit prioritairement sur les représentations, fuss#es représentations d'action”.
L'action en formation n'a pas de conséquence rétligéversible, comme ce peut
étre le cas dans la vie extrascolaire. Il est tmgjgossible de réécouter, de revoir
une vidéo, de reposer une question en situatiofodmation. En somme, la
simulation contient la possibilité de faire desears et de recommencer, une
possibilité essentielle a I'acte d'apprendre.

3.2.2. Simulation et jeu

Derriere la notion de simulation, se profile calle déguiser I'acte d'apprendre
sous l'apparence du jeu. Cyrulnik (1997 : 235)wdigoé le lien existant entre le jeu
et la simulation de la réalité. Pour jouer, nousldlil faut donc étre capable de se
faire une représentation d'un méme comportemenpeut a la fois étre authentique
et théatralisé". Evoquant le "pour de bon" des msfau le "pas pour de bon",
Cyrulnik met en évidence la capacité des enfanter avec la réalité, une fagon
ancestrale de "s'entrainer a prendre sa placeuwtanslieu écologique et social”. La
simulation impliquée par le jeu peut donc facilifapprentissage. L'aspect ludique
dépendra cependant de I'dge des apprenants ehfdesaté induite par la simulation
sera idéalement proportionnelle au niveau du depelment langagier. La
simulation permet de jouer un role, de s'octrogepdssibilité "d'agir comme si",
d'accepter d'autres codes culturels que les siens.

60



Chapitre 3

Barbot et Camatarri (1999 : 68) vont méme jusquadlep "du plaisir a
apprendre” procuré par des "machines cognitiveapigeés a 'nomme, semblable a
celui procuré par les jeux multimédias qui stimtlenréflexion et présentent des
situations-problemes (a la difféerence des jeux gfimulent des réflexes ou des
réactions). La simulation a quelquefois été assiend I'immersion. Ainsi, les effets
d'enveloppement du jeu vidéo ont été mis en avahnslidée que plus
I'environnement numérique favorise une implicasemblable a celle des jeux vidéo,
plus la motivation serait grande. Pour séduisantellg paraisse au premier abord,
cette conception reléve a notre avis du mythe ajgientissage incident et dénué
d'effort. Peut-il y avoir apprentissage sans quehlzse apprise soit mise a distance ?
Comme Bruner (2000 : 154), nous pensons que "fidssedu processus de
I'éducation consiste a pouvoir prendre des distaaeec ce que l'on sait en étant
capable de réfléchir sur son propre savoir'. Biém, n peut supposer des
apprentissages par incidence selon la théoriengeif'compréhensible développé par
Krashen, voire des apprentissages fonctionnelst Batant, la question des traces
mnésiques se pose car I'implication forte danédhad peut se faire au détriment de
la mémorisation et de I'apprentissage. Il semlilgwa si une simulation gagne a étre
enveloppante dans un premier temps, il faille ménags pauses a l'apprenant, des
"temps de latence" (Cazade : 1998), pour lui permale décontextualiser son
apprentissage et le rendre plus durable.

3.2.3. Actions et métaphores

Plutét qu'une réalité virtuelle enveloppante, npaposons, et cela est peut-étre
plus vrai pour un public dadultes, l'acceptationlomtaire d'une situation
d'apprentissage par l'apprenant pour le potentighitif qu'il lui reconnait. En tout
état de cause, I'age et le niveau de développerognitif sont certainement décisifs
pour déterminer le degré d'implication et dimméstia de la tAche comme nous le
résumons dans la figure 3.1.

Plus l'apprenant sera agé, plus la stylisatione(@hte comme simplification
sémiotique) et la distanciation seront souhaitalllagphrase de Pascal selon laquelle
"trop de distance et trop de proximité empéche Ua"weut servir de guide au
moment du choix et de la conception de la situatiapprentissage afin de maintenir
I'équilibre entre réel et virtuel.

L'approche culturelle implique qu'un certain dedeéréalisme soit respecté par
la situation. Il s'agit alors de déterminer uneapBbre qui va permettre de donner
cohérence a la situation d'apprentissage, de aréeunité conceptuelle propice a la
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simulation. Depoveet al. (2000) soulignent "l'intérét de recourir a unepbusieurs
métaphores pour structurer le design des possibititalogiques offertes au sein d'un
environnement d'apprentissage multimédia”.

Figure 3.1 - Influence de I'age et du développement cogifiet langagier

Pour ces auteurs, la métaphore peut avoir plusifurstions : installer une
ambiance, créer une analogie avec le connu, oéaeedes conditions de mise en
place de compétences spécifigues a un contexteédddomme le dit Damasio
(1999 : 33), "les bonnes actions ont besoin deolapagnie des bonnes images."”
Pour lui, les images possedent deux fonctions ipahes : elles servent de reperes en
fournissant un choix entre des répertoires de sebéedurctions existant dans la
mémoire a long terme, ce qui permet d'optimisenike en ceuvre de I'action choisie.
Elles servent également de références en donnanpoksibilité dinventer
I'application de nouvelles actions a des situatimmsvelles et de construire les plans
de futures actions, facilitant ainsi la créativité.

Les cognitivistes préferent le terme de script geut étre défini comme
“l'organisation temporelle et causale d'informadidides a des actions d'événements
stéréotypés dont le sujet a I'expérience et qué dont devenues familieéres" (Cordier,
1994 : 90). Nous retrouvons dans cette définiteondtion de stylisation qui permet
de simplifier la situation et de créer immédiatemen réseau de références
implicites. Le script devient scénario en ingérmeri

Dans les dispositifs existants, nous pouvons regiusieurs types de scénario
allant de l'aventure, I'enquéte, la résolution el'@nigme a la visite d'un lieu connu.
Tous ces types de scénarios correspondent auxasiond d'actions telles que nous
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les avons définies et fournissemt cadre narratif pour I'apprentissage. Celui-ci est
structuré autour de l'acquisition de connaissamesie compétences en vue de
réaliser un certain nombre d'actions ou de pangunin résultat.

3.3. Le choix de nput

3.3.1. Authenticité et réalisme

Pour Tardif (1998 : 55), "le degré d'authenticiténe situation a des fins
d'apprentissage est déterminé par les points otrdés communs qu'elle partage
avec des problématiques, des phénoménes ou deexisntqui existent dans
l'univers, dans la ‘'vraie vie™. Cette définitiore d'authenticité fait écho a la
préoccupation des enseignants qui déplorent quesitlaation d'apprentissage
traditionnelle (c'est-a-dire en classe de langu®) Ie lieu d'une communication
forcée, faussée, coupée de la réalité extrascolagresituation scolaire obligerait a
une "suspension volontaire de l'incrédulité” dpdat des apprenants qui, passant le
seuil de la classe, accepteraient de se voir toaitégpen langue étrangere alors que
tout ou presque dans le contexte les raméne ddegue maternelle. Ainsi, comme
le remarque N. Ellis (2002), le modele typique giasition de la L1 est le résultat
d'une exposition naturelle dans des situations a@s educateurs étayent
naturellement le développement langagier des enfat@ndis que, pour
l'apprentissage de la L2, I'environnement de lasdgpeut dénaturer les conditions
d'exposition et de fonctionnement de la languaetser les interactions sociales.

Rost (2002 : 124-5) traduit le critere d'authetdicen termes didactiques et
propose de distinguer l'authenticité de la lange#iétant I'utilisation de la langue
hors de la classe) et I'authenticité de la tackeq(d est approprié aux besoins des
apprenants). Il oppose d'ailleurauthenticity, (la langue située, ancrée dans une
situation), et genuineness"(qui pourrait étre traduit comme langue "garantie
d'origine™). Cette approche semble féconde car ededuit a évaluer la langue
traditionnellement proposée dans les ressourcesgpédjues comme souvent lue,
aseptisée, et d'un registre élevé. Elle inclindedgant a réefléchir a la notion de
registres de langue qui sera abordée plus loin.

L'authenticité n'est pas seulement affaire de titnaou de compétence, mais
d'exposition a une langue aussi diverse que pes<il@ci nous améne a revenir a la
question de ihput afin de déterminer selon quels criteres les doosnen L2
peuvent étre choisis et agencés afin de rendrpréapissage (médiatisé ou non)
aussi fécond que possible.
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3.3.2. Le choix des documents

Choisir les documents est une étape essentielle Ipsuconcepteurs, d'autant
plus que dans la situation de découverte autongmpeue de l'autoformation,
I'enseignant est rarement présent pour contexémales document. Nous allons
examiner dans un premier temps les facteurs qudergnlinput plus ou moins
complexe et nous verrons comment les variables Béla complexité peuvent étre
modulées a des fins d'apprentissage. Nous mongraosuite les avantages d'une
approche croisant les types de discours et lesavédi

D'un point de vue cognitif, au moment de la décoeved'un document,
I'apprenant est tout d'abord confronté a la détmtitin du type de discours afin
d'orienter son écoute ou sa lecture pour interptétéexte. La complexité n'est pas
inhérente a un type de discours donné, mais d&auaeteurs (linguistiques,
temporels, situationnels) interviennent qui rendemtdiscours oral plus ou moins
facile a saisir. Il est possible de repérer deypesyde complexité, une complexité
propre a la langue orale et une complexité sitnattie propre au contexte.

- Les locuteurs parlent de fagon morcelée.

- Lalangue orale contient davantage de reformulations du théme principal que I'anglais écrit.

- Les locuteurs utilisent fréquemment des connecteurs.

- Le discours oral contient une proportion plus élevée de mots grammaticaux (articles) que de
mots porteurs de sens (verbes, noms, adjectifs).

- Le discours oral comporte des unités grammaticales incomplétes, des faux départs, des
structures laissées en suspens.

- Les locuteurs utilisent frequemment des ellipses : des éléments grammaticaux ou des thémes
demeurent implicites.

- Il se peut que le locuteur choisisse de garder certains thémes implicites (anaphores et
cataphores).

- Les locuteurs utilisent fréquemment des mots bouche-trous.

- Les locuteurs utilisent fréquemment des déictiques pour faire des références exophoriques
(hors du discours, le référent est situé dans la situation extralinguistique) et se servent de
gestes et de sighaux non verbaux pour faire passer le message.

- Le débit, I'accent, les gestes et autres traits paralinguistiques (caractéres individuels de la voix
et moyens de communication non linguistiques comme les mimiques) varient d'un locuteur a un
autre.

Tableau 3.1 - Caractéristiques de I'anglais oral (adapté dRost, 2002 : 31)

A partir d'un corpus de discours authentiques @hgdge dans un contexte
naturel), Rost (2002 : 30-31) a établi les traggrésentatifs de I'anglais parlé et les
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différences avec la langue écrite. Le tableau@uilprésente cette liste, résume bien
les caractéristiques du code oral de I'anglaiget @tre étendue a d'autres langues.

En situation d'interaction, le locuteur ajuste slistours en temps réel pour se
faire comprendre de son interlocuteur. Dans uneorit@jde situations verbales, la
forme du message est moins importante que le medsaméme. Par conséquent,
plus le theme du discours sera connu par les dattiep, plus il sera elliptique et
difficile a comprendre par une tierce personnea@aplique la relative absence de
documents oraux réellement "pris sur le vif" (cagation entre deux conjoints dans
le métro par exemple), qui répondraient a desresté@'authenticité mais seraient
incompréhensibles tels quels.

Selon Brown (1995), il est plus facile de comprendlimporte quel texte s'il

présente les caractéristiques suivantes.

- Un nombre limité de personnes et d'objets.

- Des personnes ou des objets clairement distincts.

- Des relations spatiales simples.

- Le respect de l'ordre chronologique des événements.

- Un lien entre les différents énoncés (par exemipke relations de cause a
effet).

- La possibilité de relier facilement la nouvelledmhation aux connaissances
antérieures.

Plusieurs facteurs liés au temps complexifientrégtdment du message. En
raison de notre faible capacité mémorielle, la leng d'un document va ajouter a la
difficulté du traitement. En effet, lors du traitent psycholinguistique du message,
I'apprenant retient I''mage du discours entendun@moire de travail. Plus le
message est long, plus le risque de surcharge to@gmist grand en raison de la
faible capacité de cette mémoire de travail. Pdusiveau de 'apprenant est faible,
plus vite sa mémoire de travail sera saturée, engpéaun traitement efficace de
I'input et bloquant parfois la réception.

D'autre part, certains auteurs comme James (188Gar Cornaire, 1998 : 125-
126) ont montré que la longueur du texte constitne source de complexité plus
grande que le type de texte lui-méme. Il semblergulongueur de trois minutes
représente un seuil au-dela duquel un apprenamomée des difficultés pour
maintenir son attention. Il convient donc de modidelongueur du document selon
le niveau de développement de I'apprenant.

Le débit est un autre facteur lié au temps, ou phésisément a la vitesse. Par
débit, nous entendons le nombre de mots pronore@tapt un laps de temps donné.
Il est difficile de moduler le débit d'un discoansthentique sans affecter la qualité de

65



Chapitre 3

la prosodie et le schéma intonatif de la sourcestilenvisageable de modifienut
en allongeant les pauses entre les groupes ddesaiifi de ménager des silences
propres a faciliter la compréhension.

Pour conclure, le tableau suivant résume les @ifiésr facteurs a prendre en
compte lors du choix des documents. Comme celarajpples concepteurs ont a leur
disposition un certain nombre de variables surdebes il est possible de jouer.

Degré d'authenticité | Registre de langue + ou - standard

Discours + ou - situé

Degré de complexité | Type de discours + ou — connu

Theme + ou — familier

Contenu + ou — riche en informatiohs

Durée + ou — longue

Débit + ou - rapide

Tableau 3.2 - Facteurs de choix deihput

Certains facteurs liés a l'authenticité ou a la glexité peuvent étre modulés
tandis que d'autres éléments propres au multiny@eli@ent entrer en ligne dans la
présentation deiiput.

3.3.3. Conséquences didactiques

Moduler la complexité. Le choix des documents va se faire non seulenrent e
prenant en compte les différents facteurs de cotitplgue nous venons d'exposer,
mais en les modulant. Il est possible, surtout &t d'apprentissage, de proposer
des documents courts, principalement informatifs\ples a comprendre, afin de
rassurer les apprenants qui ont, & cette étapeprnapension a vouloir comprendre
non seulement I'ensemble du message, mais tousosgsosants. Cependant, le
recours a ce type de documents est rapidementtér évil'on souhaite amener les
apprenants a gérer l'imprévu. Il est d'ailleursarable que certains concepteurs de
matériel pédagogique destiné aux enfants du pramaiésitent pas a proposer une
langue riche, variée et authentique en faisanpdthese que cette exposition sera le
meilleur moyen d'habituer les apprenants a nequascomprendre dans un message.
La complexité peut certes venir de la langue, raliésdépend aussi beaucoup de la
tache a réaliser.

Varier les registres. A la notion de type de discours, nous préférone o
registre qui nous parait davantage pertinente a&sque l'exposition a une langue
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variée constitue un des objectifs pédagogiquessiAinest possible de repérer trois
registres :

- le registre soutenu (bulletins journalistiquesnférences) propose une langue
recherchée, formelle qui pourrait étre qualifiéecdt oralisé ;

- le registre intermédiaire présente une langule docuteur parle naturellement,
mais s'adresse a un interlocuteur étranger: caitsqrar exemple, le cas de
I'entretien ;

- le registre familier qui donne a entendre unglenriche des caractéristiques
propres a la langue orale telles que décrites ldatadbleau 3.1.

S'il semble souhaitable que les apprenants soigrisés autant que possible a
tous ces registres, le registre familier est souatsent du matériel pédagogique.
Cette absence pourrait s'expliquer par la diffeule capter cette langue par nature
fortement contextualisée. Elle pourrait égalememniv d'une représentation
normative de la langue en situation scolaire. Roiricette langue familiére, avec ce
gu'elle comporte de traits caractéristiques, pdaunpaéparer les apprenants a
comprendre les interactions d'une grande majoet®clteurs de la L2.

Respecter les grammaires du récitSelon Gaonac'h et Passerault (1998 : 349),
le récit comporte invariablement une superstructoegrative composée d'une
exposition et d'un ou plusieurs épisodes. En éthidi@s scripts des reportages
téléviseés, il est possible de voir que ceux-ci enivgénéralement la méme logique
narrative : présentation des protagonistes, detdat®n et d'un événement initial.
Cet événement initial provoque un certain nombreéaetions (correspondant a la
phase d'interview du reportage) et ['élaboratiomymbtheses avec I'apport
d'informations complémentaires (phase de commentaiintsch (1998 : 18), par
exemple, a évoqué l'atout cognitif des histoirescgastituent des modeles mentaux
nous permettant d'appréhender le monde. Selonesiiyécits sont des structures
cognitives qui créent une unité culturelle. AinkEs récits présentés selon cette
organisation canonigue seraient mieux rappelésecschéma narratif permettrait de
créer des repéres structurants dans le flot dertimation.

Proposer une approche thématique.Relativement peu d'auteurs se sont
penchés sur la question, pourtant cruciale, du ¢hgm unifie sémantiquement la
tache. Or le theme semble motiver la compréhengibaon choix pourrait avoir un
impact sur la propension des apprenants a négecsans (Ellis, 2003 : 91). Deux
guestions se posent des lors qu'on examine cettasplgjectif de I'apprentissage :
comment identifier les themes qui encouragent westissement dans la tache ?
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Comment mesurer l'impact d'un theme sur la perfoomade I'apprenant? A la
premiere question, il semble que la familiarité l@@prenant avec le theme va
susciter une motivation a apprendre. Estaire ebZdt994, cités par Ellis, 2003 :
219) ont ainsi proposé un générateur de themesécesmésenter les centres
d'intéréts d'apprenants non adultes. Selon cesiraytes themes les plus motivants
sont aussi ceux qui sont les plus proches de laodeante de I'apprenant (famille >
vie scolaire > vie alentour > vie imaginaire). #t@aisonnable de penser que des
apprenants adultes seront plus a mémes de se Ecattque ce sera davantage
I'intérét intrinseque du sujet ou le potentiel peppur des interactions futures qui
motiveront leurs choix. En tout état de cause, amBle qu'une implication
eémotionnelle soit souhaitable pour motiver l'appismage et le rendre aussi
mémorable que possible car, comme le souligne L2003 : 277), "les émotions
(...) amplifient le souvenir".

Enfin, le choix du théme variera considérablemes#lon que I'objectif
pédagogique de la tache est d'atteindre une neagésérale ou bien une utilisation
spécifigue de la L2. De méme, les thémes choisist \dépendre du niveau
linguistiqgue des apprenants ainsi que des valetirdeela culture du contexte
d'apprentissage (Ellis, 2003 : 219).

Exploiter la multimodalité et multiréférentialité. Lancien (1998 : 9-10) a
parlé des rapports de redondance ou de forte comeplérité entre les trois canaux
(images, sons et textes), ce qui permettrait détéeda compréhension des énonceés
linguistiques. La multimodalité, que Lancien désigpar "multicanalité” donne
l'occasion de "cerner" une méme information dars r@résentations différentes
(Legros et Crinon, 2002 : 42). Cette multimodalgémble constituer une des
propriétés fondamentales des TICE avec un poteo#ghin pour I'apprentissage.
Dans une liste de recommandations pédagogiques,(Rad2 : 105) préconise que
"la présentation deiiput [soit] multimodale [pour] permettre plusieurs perstives”
car cela permettrait une construction du sensgilsle de la part de I'apprenant.

Nous ne détaillerons pas ici les bénéfices dedéoviCornaire (1998 : 129) cite
une recherche menée par Batlova qui a montré gsagk de la vidéo présentait des
avantages indéniables en rendant I'attention mugesue, en particulier, grace a sa
charge affective. La vidéo constitue surtout, poous, un moyen puissant de
contextualiser le discours, d'apporter des indecggalinguistiques, de permettre aux
apprenants de se construire un répertoire de vw@meulturelles associées a des
situations d'énonciation précises. En bref, c'astapportunité de situer la langue et
de la donner a voir.
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D'autre part, la multiréférentialité correspondagbssibilité de rassembler des
sources d'information diverses sur un theme do@fest en utilisant ces différentes
sources, en assurant la complémentarité des dotsimen des contextes
d'énonciation, que se crée la multiréférentiaR@delko, Crinon et Legros (2002 :
84-106) se sont intéressés a la lecture a partsodeces multiples. Cette tache met
en jeu, selon eux, des opérations de comparaisensydthése et de mise en
cohérence d'informations éparses. lls expliquetitige lecture efficace des sources
multiples nécessite la maitrise d'autres habiletébes que prendre les notes,
organiser l'information, détecter les incohéreneekes redondances”. D'autre part,
ils citent les travaux de chercheurs qui ont mogtré I'entrecroisement des sources
en lecture est particulierement bénéfique pour ldeteurs experts tandis qu'une
découverte plus linéaire semble préférable pourgesenants novices (p. 105).

3.4. lllustrations

3.4.1. Le scénario d&/irtual Cabinet

Le scénario d'apprentissage pourrait constituerfagen de remettre I'apprenant
au cceur du langage en lui assignant le role datdur la ou bien souvent, en
situation scolaire, il n'est qu'observateur. Il faurnit un contexte réaliste et une
raison valable de comprendre et de produire ledgegPour que ce glissement de
paradigme puisse s'opérer, les concepteurs doigeoepter de changer leurs
représentations du langage. Le découpage entre-ticines (centrées sur la forme)
et macro-taches (centrée sur le sens) constitug@nameiére approche, mais le choix
du scénario d'apprentissage, de ce qui est dendalagprenant comme attitude face
au langage, est déterminant.

En guise d'illustration, il nous semble intéressaillustrer certaines notions
abordées dans ce chapitre telles que le scénarimatro-tache,ifiput et diverses
propositions technico-pédagogiques a travers lagptation du scénario dértual
Cabinet un dispositif d'apprentissage meédiatisé destink @tudiants non
spécialistes dans la perspective de leur offrir mayen de développer leurs
compétences langagieres dans la perspective dufica¢rtde compétences en
Langues de I'Enseignement Supérieur (CLES).

Le scénario d'apprentissage \dietual Cabinetpropose de mettre les étudiants
dans la peau de conseillers de ministres britamsiqll s'agit de conseiller un
ministre du gouvernement afin de l'aider a prenore décision au sujet d'un projet
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de loi. La page d'accueil correspond a l'entréepdement britannique situant
d'emblée la tache dans un contexte specifique.

Plusieurs facteurs ont présidé au choix de cetteatgn. Situer l'action au
parlement britannique permet d'ancrer la situati@pprentissage dans un contexte
ou la culture se construit quotidiennement. Il regis donc pas seulement de
comprendre de l'anglais, mais de développer desaissances linguistiques,
culturelles et pragmatiques pour appréhender kareubritannique. Le parlement est
une institution publique, un lieu de débats, un Bgmbolique de la culture d'un pays,
et la signification est publique et partagée. Lktigoe donne, d'autre part, I'occasion
de produire un discours plus ou moins normé suédé Le parlement correspond a
un forum ou la culture est l'objet d'une négocrationstante, mais aussi le lieu ou
I'on décide de regles, qui sont autant de signifina acceptées par une majorité
pour devenir la régle commune. D'autre part, leatdgimlitique est le lieu des
confrontations, de la multiplicité des voix quiy@p confrontation, doivent parvenir a
une décision pour que la loi soit votée. Le dissquulitique implique qu'avant de
parvenir a une communauté de vues, de compréhedsiomprobléme, il a fallu dire

"je".

Before you go to your office, you

have to choose one ministry and
one guestion.

» CULTURE & EDUCRTION B ECOMNOMY » HEALTH

Z. Choose a guestion

Figure 3.2 - La galerie des ministres

Le discours politique élaboré par les apprenantgaitetraduire ce lien entre
leurs valeurs propres et celles des autres. Crestela que la décision politique
correspond a la psychologie populaire chére a Breae elle prend en compte
croyances, désirs, valeurs, intentions, et obbgati elle est I'occasion de toutes les
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subjectivités et peut, pour cette raison, encourgeapprenants a prendre la parole.
Car le discours politique est un genre et, a e, tit va induire des positionnements,
un engagement feint ou sincére, et accroitre lavatain a s'exprimer (cf. chapitre
6).

Le choix des themesAprés s'étre identifié, I'étudiant se trouve devane
galerie de portraits représentant cing ministresgduvernement britannique (cf.
figure 3.2). En raison de la diversité du publiséyia savoir des étudiants de sciences
humaines, il était difficile de déterminer un donespécifique et de se positionner
dans une logique d'anglais de spécialité. Cepenldadécoupage thématique suivant
cing ministéres permet suffisamment de souplesse g@ioorder des problématiques
susceptibles d'intéresser des étudiants non sigéesal Chaque sujet est actuel et
pose une question plausible liée a un projet detlobnstitue un probleme "culturel”
a résoudre en utilisant la langue comme outil. pesjets de loi soumis a la
compréhension des apprenants sont choisis pouattualité mais permettent aussi
une comparaison avec la culture de la L1.

Figure 3.3 - Le bureau

Une fois la question choisie, l'étudiant entre daoes bureau (cf. figure
3.3). Sont a sa disposition trois supports (viggretien et conversation) portant sur
le méme theme et les outils (dictionnaire unilingdiecalepin) pour construire une
note de synthéese destinée au ministre qui I'a émditon rapport sur la question.

La métaphore du bureau permet de rendre la situi@msparente : les icones
(une télévision, un transistor, une photographienretalepin) proposent une version
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stylisée mais directement identifiable d'objetdsiéke curseur de la souris signale
gue ces objets sont des liens qui peuvent étretariaés.

Parmi les trois sourcesmput, on distingue les trois éléments suivants.

Un court reportage de la BBCdétermine la thématique. C'est le seul document
réellement authentique pour chacune des unité&oniterne un aspect actuel de la
civilisation britannique, permet d'identifier uneoplématique, et met en situation
des points de vue divergents. Une fois que le decamidéo "central” est choisi
parce qu'il correspond aux critéres cités ci-desdes documents complémentaires
sont congus sur le méme theme. Si une certain@datice argumentative et lexicale
est nécessaire, voire recommandeée, afin de remfbapprentissage, il faut que la
conception de ces documents complémentaires ppeseettre a l'apprenant de
cerner le probléme selon difféerentes perspectizeseffet, un des intéréts majeurs de
penser une séquence pédagogique comme une sitdati@solution de probleme est
de proposer une approche prismatique qui améngréapnt a faire sienne
I'information et a choisir sa voix.

L'entretien. Une décision politique dépend de criteres objgectfest pourquoi
I'entretien apporte des éléments d'appréciatiorcrets tels que des chiffres, des
pourcentages, des précisions historiques, écon@siqu autres. Il met en scene
un(e) journaliste et un(e) protagoniste de la #ina (expert, scientifique,
syndicaliste...) dont la discussion va nourrir lssprie décision.

La conversation entre Bob et SharonCes deux personnages récurrents sont
les représentants de l'opinion publique, "les vgars" qui faconnent également la
prise de décision politique. Contrairement aux deamtres documents, la
conversation entre Bob et Sharon donne a entendregistre de langue familier,
voire populaire, qui s'approche le plus possibldad&conversation naturelle” avec
ses hésitations, pauses, et ses idiosyncrasiespisente le probleme sous un jour
plus affectif, plus émotionnel.

Ainsi, la situation choisie donne la possibilité ttaiter différents types de
discours (journalistique, d'expertise et conveosetel), différents registres (soutenu,
intermédiaire, familier) et de le faire suivant daedalités diverses (son et vidéo).
Ce croisement de voix et de supports est une donditnportante pour que
l'apprenant puisse considérer des arguments vaagegjérir les mots, formules,
registres appropriés pour construire une signifoadui sera la sienne propre.

La macro-tache. Tout au long du traitement de l'information, I'éaud peut
avoir acces a son calepin pour écrire la note a¢hege qu'il destine au ministre.
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Grace a ce calepin, il va étre amené a planifiencda de synthese, a I'enrichir des
différents points de vue et a la corriger. L'obfede cette production écrite est donc
pour l'utilisateur de faire état de sa compréhemsion pas seulement en étant fidele
aux documents originaux, mais en interprétantrigegmations mises a sa disposition,
gu'il devra passer au filtre de ses représentatmg les faire siennes.

L'apprenant sera également amené a confronter @aioo sur le projet de loi
dans le cadre d'un forum avec les autres membresrdgroupe classe et, en fin de
compte, il aura la possibilité de voter. La notesglethese soumise a évaluation et le
forum devraient garantir que la compréhension desuthents ne soit pas une fin,
mais un obstacle cognitif a dépassértual Cabinetfonctionne donc comme une
base de données organisée, offerte a la consultdée étudiants qui dirigent a leur
rythme et selon leurs besoins le processus deutésode probleme.

La prise de notes ne correspond qu'a une premiape éans le scénario de
Virtual Cabinetpuisqu'elle débouche sur la composition d'une detsynthése. Le
résultat attendu, en termeodtput est donc un texte qui, au gré des apports,
transformations, ajouts, retraits, déplacementssigns, devrait devenir un objet de
plus en plus riche, non pas parce qu'il ressembidbjget source mais parce que c'est
un objet nouveau, certes nourri des documents, sraishi de l'interprétation du
sujet.

Le travail de I'apprenant ne prend toute sa vajeta la condition d'étre adressé
a un destinataire. Deux interlocuteurs sont eneisa@ans notre dispositif. D'une part,
I'enseignant-tuteur, au travers d'une eévaluatiopragpiee, entame un cycle de
négociation portant sur le sens (argumentatiomtécla) et de la forme. D'autre part,
les apprenants ont la possibilité de déposer Msrdans le forum et ainsi leurs pairs
vont l'accepter, le rejeter, le commenter quitte &ue celui-ci se modifie, s'affine ou
se renforce lors d'une nouvelle intervention.

Toutefois, méme si le scénario se révele appropoidr I'apprentissage, les
aspects liés a I'accompagnement ne sont pas @&egti c'est pourquoi nous avons
choisi de ne pas confier a la machine la totalddadgestion de l'apprentissage car
celle-ci ne peut pas prendre en charge les émotlessapprenants ni assurer une
réelle interaction. Elargir I'apprentissage contean le site a l'interaction avec les
pairs et le tuteur permet de donner une place pdipante aux aspects psycho-
affectifs et sociaux de l'apprentissage : il ngisjpas de se défier de la technologie
mais de la ramener a sa juste place. En cela, suiusns les recommandations de
Linard (1996 : 171) pour qui "l'activité cognitivde I'apprenant [est] rendue
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affectivement et socialement signifiante par I'éjeaavec le formateur et les pairs".
Sans cet échange essentiel, en ligne par l'inteainédiu dialogue avec le tuteur, sur
le forum avec les pairs ou/et hors ligne pendasitstances de tutorat, le dispositif
d'apprentissage médiatisé n'est qu'une ressowgrte {icf. chapitre 1).

3.4.2. Questions sur le scénario d'apprentissage

Dans le chapitre 1, nous avons proposé la notiatigpmsitif d'apprentissage en
la différenciant de celle de ressource car, setwirerapproche, un dispositif engage
'apprenant dans un processus d'apprentissaget alamlela d'une utilisation
ponctuelle ou superficielle. Son usage se consauia faveur de la médiation
pédagogique et fournit l'occasion a l'apprenantsdesituer par rapport a la
compétence tout au long du processus. A cet éffedmporte un accompagnement
individualisé, progressif quant aux criteres d'aadbn et a la longueur de la
production, et contractuel. Cela entraine un aertaiombre d'implications
pédagogiques concernanhfut, le scénario et la tache que nous rassemblons selo
trois axes pour guider I'équipe de conception.

Adaptation et adaptabilité. Tout d'abord, les concepteurs doivent s'assurer qu
le scénario est adapté a I'age, au niveau de ggaioent langagier et cognitif des
apprenants, aux attentes des futurs utilisateude dlinstitution. La définition des
besoins évoquée au chapitre 2 trouve ici touteisqortance car c'est elle qui va
informer les concepteurs sur le fait que le foresttadapté ou non. D'autre part, le
type et le format deifiput (type de discours, longueur, adaptation aux besoin
qualite, variété...) doivent étre facilement adamaldu scénario. Certains projets
achoppent car le scénario a été construit autaarabcument difficile a retrouver ou
a fabriquer.

Fragmentation. Le scénario doit pouvoir étre fragmenté en untiéésporelles
correspondant a des sessions de travail pour [@®m@gnts. Penser a un découpage
en séances de travail peut aider a construiredeasio et a fournir aux apprenants
des indications sur la tache a effectuer. La fragat®n peut également étre
thématique. Si le dispositif impliqgue un travaiguier et inscrit dans le temps, il est
important que les apprenants puissent aborderameldifférent a chaque séance.

Codt pour les enseignants-tuteursenfin, il faut se demander si la production
demandée par la macro-tache va pouvoir étre évakge un codt trop important de
la part des enseignants-tuteurs. Parce que le gsiigpfonctionne sur une base
contractuelle, il est primordial de déterminer ag geut étre attendu en terme
d'investissement. De la méme facon, I'accompagnen@ressaire ne doit pas étre
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trop contraignant pour les apprenants ni pour tesignants-tuteurs. Un dispositif
exigeant un temps déraisonnable restera inutilisé.

Ces trois contraintes concernant I'adaptation dmato et son adaptabilité, la
possibilité de fragmenter le travail demandé et niécessité de garder un
investissement raisonnable pour les enseignantsraportantes car de leur prise en
compte dépend I'appropriation du dispositif parflesrs utilisateurs (cf. chapitre 6).

3.4.3. Des notions transférables

Nous allons maintenant nous attacher a montreralasférabilité des notions
développées dans ce chapitre a travers trois pragetonception.

Le premier,Rumbo a Méxicos'adresse a des éleves de terminale et est congu
pour étre utilisé en lien avec les cours d'espagiel lycée. Le scénario
d'apprentissage propose aux utilisateurs de seremd#ns la peau d'un jeune
madrilene qui est envoyé en visite au Mexique oéparer la rédaction d'un guide
de voyage. La macro-tache correspond a des comgridsis oraux de la visite de
villes mexicaines (par le biais de courriers élmuigiues oraux) et a des conseils ou
des suggestions quant a I'hébergement, les sisger, les restaurants et les loisirs.

Un second dispositif d'apprentissage médiatis&etient I'attention s'adresse a
des étudiants de Francais Langue Etrangere (FOpgration Mutantisprésente un
scenario dans lequel l'apprenant est confronté daangements de registre, une
compétence sociolinguistique particulierement cax@l a acquérir pour des
étudiants étrangers. Suite a un changement radliza¢ situation sociale (un noble
ruiné est contraint de travailler), I'utilisatewr @ccepte de se couler dans la peau du
personnage doit apprendre a adapter son langagecantexte différent. A travers
des documents provenant de la télévision et prasedifférents types de discours
ecrits ou oraux, il est amené a prouver l'acqoisitie ses nouvelles compétences
sociolinguistiques a travers la rédaction de Isténe style approprié.

Un troisieme dispositif d'apprentissage médiatiéi@ée your Languags'inscrit
dans la logique de l'anglais sur objectifs spéadg] Il s'adresse a des professionnels
inscrits dans une formation bourguignonne conduisanbrevet professionnel de
responsable d'exploitation agricole. Le scénadadisule autour de I'idée suivante :
un riche américain souhaite investir dans un vi¢meb cherche un gérant a la fois
compétent en anglais et dans le processus dedtibricdu vin. Grace a des vidéos et
a des enregistrements audio, les utilisateurs soménés a traiter un lexique
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particulier et a préparer un bilan de compétened @yncernant la vinification, la
fermentation, et toutes les opérations liées abadation du vin.

Ces trois dispositifs d'apprentissage médiatiaéstiiént par I'exemple que le
scénario et la macro-tache fournissent un cadreatpénel pour la conception de
situations adaptées aux aspirations des appreatats développement de certaines
compétences langagieres. On voit également queulare tient une place
prépondérante dans les propositions de scénagoeetes macro-taches débouchent
sur un produit langagier oral ou écrit.

3.5. Conclusion

En guise de conclusion, nous allons proposer comgliions pour écrire un
scénario d'apprentissage médiatisé.

Tout d'abord, le scénario propose une tache réalgd traitement de
I'information (susceptible de se produire dansi¢éahors des lieux d'apprentissage)
ancrée dans un contexte approprié (Chapelle, 2009).

Le scénario choisi permet a I'utilisateur de faine expérience et ménage ainsi
une place pour l'erreur comme constitutive du psgs. Cette notion d'expérience
semble primordiale car elle souligne le caractémdividuel d™une construction
mentale spécifique qui s'effectue chez un sujébccadsion d'une expérience, par
rapprochement entre cette expérience et des erpés@ntérieures” (Barbier, 2000 :
69). Si le parcours est trop balisé, s'il n'y a pdasplace pour l'imprévu, pour
I'individu, pour les chemins de traverse, la taguevient exercice. En conséquence,
le résultat attendu sera ouvert a linterprétatiba. tache présente un degré
d'ouverture suffisamment grand pour s'adressaparEénant comme a un individu,
maitre de son expérience d'apprentissage.

Le scénario est unifié par une métaphore qui fodtme structure familiére",
un "modele mental” et établit des associationseedé&s informations anciennes et
nouvelles (Poyet, 2002 : 20). Cette métaphore marsie cadre narratif, de scénario,
et constituer un univers de référence pour lagétdin de la tache.

Le scénario ménage plusieurs entrées : soit gacke principale (le probleme a
résoudre et son scénario) soit, selon les besadssappprenants, par les taches
secondaires qui correspondent a la constructioamepétences nécessaires pour
pouvoir mener a bien la macro-tache, mais qui dudiv@&re percues comme un
moyen et non une fin.
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Enfin, le scénario présente un obstacle a dépafs@risant un enjeu
intellectuel véritable. Dans la perspective coridiviste adoptée dans cet ouvrage,
les enjeux cognitifs sont indissociables des engaciaux et le langage et la culture
relient I'apprenant a la société. Celui-ci se aunitshon seulement en faisant évoluer
ses représentations mais aussi en les confrontantcelles des autres. L'enjeu est
donc double : comprendre les autres pour compresdrelace dans le monde.
L'école a bien slr une mission normative et ellpo@eat négliger la langue en tant
que systeme ni outil. Il est de son devoir de psepaine objectivation du savoir.
Toutefois, si nous souhaitons que la langue étranggit autre chose qu'un code, il
nous faut réfléchir aux enjeux sociaux de la tachen seulement repérer des
arguments et hiérarchiser l'information mais revgumer des préférences, raisonner
mais aussi convaincre et, pourquoi pas, jouer vingue et utiliser cette fonction
poétique de Jakobson largement ignorée par la pildpa situations d'apprentissage :
faire de I'humour, de l'ironie, exprimer des cade@re de mauvaise foi, tout ce que
I'institution rejette habituellement comme si cela faisait pas partie du langage,
comme si cela constituait la part obscéne de la@uilLa culture a ceci de commun
avec le sens que ni I'une ni l'autre ne sont dgrméss font I'objet d'une re-création
constante. La culture est non seulement "un engeddlrégles et de spécifications
permettant d'expliquer I'action telle gu'elle salis2”, mais elle est aussi, comme le
souligne Bruner (2000: 149) "un forum ou se négoet se renégocie la
signification".
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Dans le chapitre précédent, nous avons défini larori@che et précisé les
implications didactiques de cette notion appligaeapprentissage médiatisé des
langues étrangéres. Si la macro-tache constitueadre qui semble propice a un
apprentissage signifiant, une des questions gue gga=c force I'enseignement centré
sur la tache concerne l'intervention et |'étayaggagogiques nécessaires a mettre en
place. Une macro-tache, telle que la rédaction ed'nnote de synthése ou la
préparation d'un compte-rendu oral, est en effailioibe par nature, c'est-a-dire
guelle amalgame un ensemble d'opérations subadterr{segmentation,
reconnaissance lexicale, étiquetage grammaticalférence, assemblage
sémantique...) plus ou moins identifiables par I'appnt, mais que ce dernier se
trouve obligé d'effectuer pour mener la tache ppmle a son terme. Pour le
didacticien soucieux de concevoir un dispositipplentissage mediatisé, se pose la
question de l'inclusion de micro-taches dans leate et de leur articulation avec la
macro-tache.

Dans cette section, nous allons définir plus pésent la notion de micro-tache,
gue nous allons coupler a celle de capacité opggatoela nous amenera a proposer
un certain nombre de pistes pour la conception ideortdches. Nous verrons enfin
ce que l'ergonomie cognitive peut nous apporter ngenoutils conceptuels et
méthodologiques pour organiser les micro-taches darenvironnement multimédia
et assurer une collaboration efficace entre didaetet médiatisation.

4.1. Fondements psycholinguistiques et didactiques

4.1.1. Définition de la micro-tdche

La micro-tache est unenité de pratique cognitive centrée sur un aspect
linguistique, pragmatique ou socioculturel spécifig Si nous choisissons, pour
désigner ces unités de pratique cognitive, le tedmenicro-tache plutét que celui
d'exercice, c'est parce que nous pensons quevhaltsar la forme ne se fait jamais
totalement indépendamment du sens, et que l'acibagnitive déployeée lors de la
réalisation de ces micro-taches n'est pas machicaeme dans des exercices
structuraux, mais constitue une partie signifiated'apprentissage de la langue.

79



Chapitre 4

La principale distinction entre micro-tache et noatdche réside
traditionnellement dans ce que l'une attire l'dtb@nde l'apprenant sur la forme
(form-focused language Ustandis que l'autre porte davantage sur le seesaifing-
focused language updEllis, 2003 : 3). Toutefois, l'une et l'autrerfp@pent de
I'apprentissage de la langue. Plusieurs auteuns,Waldowson (1978), ont souligné
la limite de la distinction entre la forme et lenéb Conjuguer des verbes au prétérit
ou aupresent perfectians un exercice lacunaire nécessite bien deréappt qu'il
connaisse la construction des formes verbalesadgldlis, mais aussi qu'il puisse
apprécier le contexte d'énonciation et donc laigiion. Par conséquent, ce n'est
pas la signification en soi qui fait la differeneatre micro-tache et macro-tache,
mais le type de signification. Alors que la madiokte met le participant en situation
réaliste d'utiliser la L2 (ou du moins elle le repghe des activités de la vie
extrascolaire), la micro-tache découpe la situatean unités d'apprentissage et
focalise I'attention de I'apprenant sur des tygzatsiculiers de la L2.

C'est d'ailleurs cette notion de focalisation @ttdhtion qui a conduit Ellis
(2003 : 37) a distinguer les taches attirant indemellement [attention des
apprenants sur une forme spécifique, des macr@sactui sont inclusives et
confrontent I'apprenant incidemment a des aspectpliers de la langue en méme
temps qu'il est en train de résoudre un probleras général. Toujours selon Ellis
(2003 : 144), les taches a objectifs spécifiquas, gous désignons par "micro-
taches"”, ont deux fondements psycholinguistiguespremier concerne les théories
de construction des compétences et la notion dertrant automatique héritée de la
psychologie cognitive, tandis que le second regasé¢importance du repérage et du

repérage de |'écart dans le cadre d'une activitdramicative.

4.1.2. L'attention

Krashen (1985) a constamment défendu l'idée salquelle I'acquisition est un
processus subconscient, c'est-a-dire que les appigene sont pas conscients de ce
sur quoi ils portent leur attention dans le messagesont, par conséquent,
inconscients de ce qu'ils acquiérent. Cette thé&@n®intes fois été remise en cause.
Schmidt (2001 : 11), par exemple, a montré quéelitibn portée a itiput est
consciente. L'attention constitue méme, pour ctgwaiule point de rencontre entre
les facteurs intrinseques a chaque apprenantydetiimotivation, niveau en L2 et
capacité de traitement) et les facteurs extrinsegele que la complexité denput,
le contexte discursif et interactionnel, le traieamh des consignes et les
caractéristiques des taches. Doughty (2001), poped, avance que le traitement du
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discours fournit des opportunités pour attiretdiation des apprenants qui sont en
train de planifier leurs énoncés. De méme, pourt R2802 : 12), l'attention est
déterminante car elle constitue "le début de l'icapion, ce qui signale la différence
essentielle entre audition et écoute”. Depuis @filiJames, il y a plus d'un siécle, la
psychologie s'est attachée a définir les caratitfuess de I'attention.

(1) Elle est limitée et, par conséquent, elle éidive. A ce sujet, Buser (1998 :
156) a employé l'image du "phare attentionnel” mgsiserre son faisceau sur un
aspect précis et laisse dans l'obscurité tout ce'gst pas pertinent.

(2) Elle dépend en partie d'un contréle volontag@ donne accés a la
conscience : la plupart des théoriciens s'accordertir dans l'attention arlputle
résultat d'une opération active liée a une commadddscendante”. "Dans cette
hypothese, c'est l'individu qui décide activemeutl gprendra en compte tel signal
plutét que tel autre” (Buser, 1998 : 152). Busenidie deux sous-ensembles, l'un,
celui de l'attention consciente, qui est actif ebteent des données effectivement
sélectionnées et retenues au niveau conscierttel'qassif, qui abrite un ensemble
beaucoup plus vaste d'informations captées, patéaeu non, mais pouvant rester a
I'état de "stock inconscient” (pp. 152-153).

(3) L'attention est déterminante pour l'apprengssd.‘attention détermine le
développement de la langue, y compris l'accroiseémes connaissances avec la
mise en place de nouvelles représentations etegsaapide a celles-ci. Se focaliser
délibérément sur des aspects peu saillants de lpeu® s'avérer déterminant pour
I'apprentissage et justifie amplement que des maxcbes attirent I'attention des
apprenants sur des éléments qu'ils sont peu erctemarquer (Schmidt, 2001 : 29).

4.1.3. Automatisation et pratique

L'importance accordée a lattention par de nombrasycholinguistes
(DeKeyser, 2001 ; Ellis, 2003 ; Schmidt, 2001 ; I&ke 1998) signale combien
I'apprentissage d'une langue est, dans un preemngrs, un processus controlé. Il est
courant de comparer cet apprentissage a celui denlduite automobile qui requiert
lors des premieres lecons une attention décuptiieeas stimuli visuels et auditifs.
La conduite automobile ressemble a ['utilisatiormownicative d'une langue
étrangere car, aprés une étape initiale de traitermwentrélé, toutes deux exigent
gu'un certain nombre de processus soient autoregdesde transfert de I'information
de la mémoire de travail a la mémoire a long tePoeir DeKeyser (2001 : 125-126),
l'automaticité désigne la vitesse et la facilité@lesquelles nous menons a bien des

taches, et celle-ci est le résultat d'un procelsusappelé automatisation. Ce dernier
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terme peut désigner un processus de changemertitgtibprogressif (accélération),
ou un changement qualitatif de restructurationesfea-dire de sélection et de
reconfiguration des éléments inclus dans la tachest d'usage, en psychologie
cognitive, de distinguer les activités fondées des automatismes (cognition
expérientielle) de celles fondées sur des conmnaissa(cognition réflexive) (Leplat,
1997 : 68).

Selon la théorie développée par Anderson (1996), cdastruction de
compétences commence par des connaissances deetafdes faits concernant la
langue) pour se muer en connaissances procéd@uale®mportement adéquat dans
une situation communicative). Brodin (2002), somdigque c'est par un processus
interactif entre "construction et déconstruction][que l'apprenant accéde a la
nécessaire conceptualisation qui permettra l'auieateon des processus de bas
niveau et la procéduralisation des connaissandg&sir Mc Laughlin et Heredia
(1996), la pratique permettrait que les connaissardeclaratives deviennent des
connaissances procédurales. Pour ces mémes atteypsatique, la répétition et le
temps passé sur la réalisation de la tache soahtade variables cruciales pour
acquérir des compétences cognitives complexesses|piar la L2".

La compétence dans un domaine donné dépendraitdaina capacité a réduire
le codt cognitif lié & une tache grace a la répétitCependant, comme le remarque
Ellis (2003 : 146), la notion de pratique est uncapt plutbt fruste, particulierement
lorsqu’elle est appliquée a I'apprentissage del&klon la perspective traditionnelle,
la pratique suppose un effort délibéré et répété pooduire un trait particulier de la
L2. C'est ce qui a conduit aux exercices structurauia leur généralisation au
moment ou la méthode audio-orale battait son pleeprincipal défaut de cette
approche vient, selon DeKeyser (1998), du fait m#onégligé l'importance de la
pratique sur le "comportement” au profit de lintpace de la pratique de la
"structure". Pour changer de comportement (c'alteadévelopper des traitements
automatiques), il est nécessaire de fournir unéique du comportement réel lui-
méme, ce qui implique que les apprenants puissatigper la structure ciblée lors
d'une activité communicative (Ellis, 2003 : 46).

4.1.4. La constitution d'un répertoire représentatonnel

Au-dela de l'utilisation toujours plus efficace idgles grace a la pratique, il est
eégalement possible de voir l'automatisation comeneécupération toujours plus
rapide d'exemples dans la mémoire (Logan, 1988). £n effet, selon la théorie de
Logan, la fluidité n'est pas le résultat de la n@eseplace de routines peu codteuses
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en attention, mais plutdt le remplacement de proEdalgorithmiques basées sur
I'application de regles par un traitement plusdagjui s'appuie sur la mémoire.

Selon certains chercheurs comme Skehan (1998}, er'es'appuyant sur des
exemples déja constitués en mémoire, donc rapidesbhéacilement accessibles, que
des sujets sont capables de parler et de compreffdr@cement. Mais cela suppose
que les apprenants aient au préalable élaboré ste vépertoire représentationnel
composeé d'assemblagdsr(nulaic chunkk Ainsi, pour Logan (1988), la fluidité ne
reposerait pas sur I'application rapide de réegée®dctionnement de la langue, mais
sur la réecupération de formules toutes faieeplary qui nécessitent une capacité
de traitement moindre parce qu'elles constituejit dés ensembles. Les fondements
théoriques de Logan sont repris par N. Ellis (20p8ur qui les connaissances
permettant |'utilisation fluide de la langue neagsgnt pas sur la grammaire, dans le
sens de regles abstraites ou de structures, nraisiewaste collection de souvenirs
d'énoncés passeés. Les exemples mémorisés soavdéiési'autres du méme type, ce
qui fait qu'ils semblent former des catégoriesudistiques abstraites, des schemes et
des prototypes. La langue pourrait donc étre vuenee un systéme fonctionnant a
partir d'exemples, au moins en partie, sans quoipcendre ou parler en temps réel
seraient impossibles.

4.1.5. Analyse et contrble

S'appuyant sur les travaux de Bialystok, Schmi@012: 15-16) rappelle que le
développement de la compétence en L2 s'appuieew tlaitements cognitifs, en
l'occurrence l'analyse et le contréle. L'analysé lesprocessus qui permet la
construction de représentations formelles. Desésgmtations ayant seulement
bénéficié d'une analyse de surface, comme les fesnautes faites utilisées dans la
conversation courante, vont devoir subir graduetieinune analyse plus poussée afin
que l'apprenant puisse se confronter a des tachdsadt niveau. Ainsi, s'il est
souhaitable que le vocabulaire nouveau soit agorisontexte, une simple écoute ou
lecture ne suffisent pas pour en assurer l'apgsage. Il faut que l'attention ait été
attiree. Schmidt (2001 : 30-31) insiste sur le dmie la phonologie ne peut s‘acquérir
gu'a la condition que les sons dadut en L2 soient I'objet d'une focalisation. De
méme, pour acqueérir le vocabulaire, il faut faitgertion a la forme du mot
(prononciation et orthographe) mais aussi a tossinéeices disponibles dans la
situation d'énonciation pour guider la découveddadsignification. Enfin, si ce sont
des connaissances pragmatiques qui doivent étesasq il faut préter attention a la
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forme linguistigue des énoncés et aux caractéuistigsociales et contextuelles
auxquelles ils sont associés.

4.2. Articulation entre macro-tache et micro-taches

4.2.1. Réconcilier 'analyse et la synthese

Il semble opportun de ne pas systématiquement exéjgatravail sur le code du
travail sur le sens, mais de profiter du premiearpconstruire le sens. DeKeyser
(2001 : 148) reconnait que pour un individu donm& anoment donné, il se peut que
fluidité et justesse soient difficile a réconcili®ourtant, il continue sa réflexion en
avancant que ces deux composantes de la compétenaont pas forcément
antagonistes tout au long du processus de dévetapye C'est pourquoi DeKeyser
suggere un modele alliant des exigences de sedssegxigences de forme par le
biais d'activités communicatives.

Skehan (1998 : 91) souligne, quant a lui, quediaatisation des regles doit se
faire par alternance dans le long processus d'apgsage de la langue :

les apprenants ont besoin de se trouver engagées dkes cycles
d'analyse et de synthése. Autrement dit, si laguighdu sens et le besoin de
communication militent en faveur de I'apprentissagetré sur la construction
d'assemblages lexicaux, il est important que deenane pression continue sur
les apprenants pour gu'ils analysent les unitégdistiques qu'ils utilisent, de
telle sorte qu'ils puissent accéder a ce matériaussla forme d'un systeme
basé sur des regles.

Il est raisonnable de penser que nous faisons appelfonctionnement ou a un
autre selon notre niveau de compétence langagela) notre style cognitif et selon
les traits spécifiques deinput Les micro-taches seront congues comme des
opportunités offertes, quand les apprenants lenfugécessaire, pour mettre en place
des automatismes dans des opérations de détettalaxécution. Ainsi, lorsqu'un
apprenant est confronté a un document sonore negmssede pas tous les savoir-
faire nécessaires pour réaliser une tache de ctvapsion, il peut recourir a des
procédures intermédiaires pour fractionner la téemepérations subalternes. Ceci
nous ameéne a la notion de spécialisation et decitépapératoires.

4.2.2. Capacités opératoires et micro-taches

Les capacités opératoires correspondent a toutesopérations subalternes
entrant en jeu dans une compétence langagiéreted'applat (1997 : 171-172), "il
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est possible de faciliter I'apprentissage des tcbeplexes en les décomposant en
unités qui ont une signification pour l'action,egt entrainant les opérateurs sur ces
unités ou taches élémentaires”. La capacité opératsst donc un module de
traitement de l'information entendue au sens laigeassocié aux autres, constitue
une compétence générale. Pour désigner les capapiégatoires, Leplat (1997 : 141)
parle de compétences incorporées qui "font corps s actions qui les expriment.
(...) Elles sont facilement accessibles, difficilerhearbalisables, peu colteuses sur
le plan de la charge mentale, difficilement disablgs, tres liées au contexte". Par
exemple, la compréhension est a la fois une compétglobale (nous rendant
incapable de détailler les étapes du décodag&geédation de capacités opératoires
alliant une connaissance phonologique, lexicalngnaticale et pragmatique.

De son co6té, Field (1998) suggére de faire pratighaque capacité opératoire a
tour de rble. Les capacités opératoires choisies pne micro-tache, seules ou en
combinaison, devraient naturellement étre adapé#esype dhput. Dissocier les
capacités opératoires semble en effet constituer fagon réaliste de fournir un
référentiel pour établir un diagnostic et ménages mnarge de progression. Cela peut
permettre de rendre les étudiants conscients @egssus en jeu et, éventuellement,
les aider a mettre en place des stratégies comjp@esgoour mener ces opeérations a
terme.

Le recours a la micro-tache pour développer les@tds opératoires est ainsi
motivé par l'argument qu'un apprenant compétent cesiscient des stratégies
adéquates qu'il est en mesure de déployer dansituation donnée. Ainsi, O'Malley
et Chamot (1990 : 133) préconisent une approclatégigue de l'apprentissage, en
particulier pour les apprenants les plus en difficu

La micro-tache correspond bien a une forme d'ensaignt explicite (tout du
moins en partie) puisqu'elle conduit I'apprenargpgrer certains traits dansput et,
partant, certaines capacités opératoires nécessaingr traiter l'information. Elle
peut I'amener a identifier en quoi sa performargtepkis ou moins proche d'une
performance optimale afin de déployer, si nécessaire stratégie appropriée.

4.2.3. Taxonomie des capacités opératoires en cordpension de l'anglais
oral

Pour illustrer cette question, nous allons pretidsemple de la compréhension
de l'oral et proposer une taxonomie des capacifEsatoires nécessaire pour
fabriquer des micro-taches. Selon Rost (2002 :,1@8)x hypothéses sous-tendent
ce genre de taxonomie. D'une part, les capacitésatpres peuvent étre enseignées
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et évaluées indépendamment. D'autre part, quarapprenant progresse nettement
dans le domaine d'une capacité opératoire, sa rp@fice générale s'améliore
également.

A partir du travail effectué par Rost, nous propasdans le tableau 4.1 une
taxonomie des capacités opératoires liées a la @rapsion de I'oral. Nous n'avons
pas repris tous les items proposés par le didanti@méricain, mais seulement ceux
qui peuvent étre perceptibles par I'apprenant. capscités opératoires formant des
"blocs d'action” (Leplat, 1987 : 153), il serait effiet peu pertinent d'aller trop loin
dans la granularité.

Pour gagner en clarté, nous avons regroupé lesitépapératoires en fonction
du type principal d'opération. Pour I'enseignengnvaluation, les taxonomies les
plus utiles sont celles qui posent des criteregnessifs.

Opération Liste des capacités opératoires pour la compréheisi de I'oral
principale

Repérer les mots saillants.

Phonologique | Repérer les unités de soulffle.

Repérer les assimilations, élisions et contractions
Entendre les variations dans les schémas intonatifs

Deviner la signification de mots grammaticaux damgnonce.

Grammaticale | Identifier les relations syntaxiques entre les &gt d'un énoncé (agent,
objet, lieu...).

Lexicale Deviner la signification de mots inconnus.
Distinguer des mots semblables.

Sémantique | Distinguer des énoncés semblables.
Déterminer la signification d'un énoncé ambigu.

Stratégique | Faire des prédictions avant I'écoute.
Utiliser le raisonnement pour faire des inférences.

Décoder les gestes, mimiques, pour guider la camemision.
Comprendre la fonction d'un énoncé (excuses...).

Pragmatique | Comprendre l'intention du locuteur.

Repérer les différences dans les styles de cortimrsaet de discours.
Repérer les modeles d'organisation discursive clutéoir.

Utiliser le contexte.

Tableau 4.1 - Taxonomie de capacités opératoires (d'apresoBt : 2002 : 119)
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Buck et al. (1997, cités par Rost, 2002 : 120) ont identifiie taxonomie des
compétences d'écoute selon un schéma progres&tguie la capacité a :

- traiter des messages de plus en plus rapides ;
- traiter du lexiqgue de moins en moins commun ;

- traiter des textes dont la densité en vocabulastede plus en plus
grande ;

- traiter des structures de plus en plus complexes ;
- traiter des segments de plus en plus longs ;
- traiter des textes dont l'information est de pluplkes dense ;

- traiter de l'information provenant de sources des jgin plus variées.

4.2.4. Micro-taches et apprentissage médiatisé

Contrairement a la macro-tache, la micro-tache peonc “spécialiser"
I'apprentissage sur un aspect de la langue. Laibjpidésde pouvoir répéter une
activité a volonté, souvent désignée comme unepdasipales caractéristiques du
multimédia, se trouve ici pleinement justifiée panécessité d'automatiser certaines
capacités opératoires et de les faire pratiqguemskel rythme individuel de chaque
apprenant. La médiatisation permet également der arge pression temporelle,
grace, par exemple, a un sablier virtuel, suscieptlamener le sujet a améliorer la
rapidité¢ de sa performance. Chaque micro-tache pewrnir l'opportunité de
constituer une réserve représentationnelle selorprocessus de "copier-coller”
mental (Guichon, 2005).

Fixer et spécialiser I'attention

Repérer : mettre en valeur, associer

Identifier I'écart en terme de performance

Pratiquer (+ rapide, + solide)

Tableau 4.2 - Apports des micro-taches médiatisées

Bien que nous pensions que l'apprentissage d'ugedase fasse principalement
grace a un travail de construction du sens (et doricavers une macro-tache),
certaines micro-taches médiatisées peuvent ceperwertribuer a apporter des
solutions appropriées pour attirer l'attentiondes aspects formels de la L2 et créer
des conditions appropriées pour rendre la perfocenales apprenants plus fluide et

leur permettre de gagner en compétence.
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4.3. L'apport de I'ergonomie a la conception

Leplat (1997 : 3) définit I'ergonomie "comme unehteologie, c'est-a-dire
comme une discipline qui vise a transformer ledilaen fonction de criteres [...] qui
s'imposent en grande partie a celui qui définit tlansformation”. Pour de
Montmollin (1996 : 189), "I'ergonome n'est pas $yqhologue, ni le sociologue, car
il doit non seulement observer et interpréter, naissi résoudre des problémes
pratiqgues de conception et d'amélioration”. Nougows dans ces deux définitions
les similarités de cette discipline avec la didaati: une analyse préalable en vue
d'une transformation concréte de la pratiqgue. $isnoe souhaitons pas réduire la
didactique a sa seule visée spéculative, il noobkeimportant de pouvoir suivre la
méthode la plus rigoureuse possible afin de sdfitin discours généralisateur au
sujet des TICE et déterminer les conditions d'usremtissage médiatisé approprié.
Les concepts empruntés a l'ergonomie sont dondcpi@tement utiles pour
appréhender l'activité d'apprentissage.

4.3.1. Tache prescrite, tache réalisée

L'ergonomie s'intéresse particulierement a l'écpit existe entre la tache
prescrite, c'est-a-dire ce qui est attendu, darie mzas, par le didacticien et le
médiatiseur (1), et ce qui est réellement effegtél'apprenant-opérateur (2). Cette
confrontation permet de déterminer I'adéquationesuinsuffisances des conditions
de la tache et de I'environnement de travail prégokapprenant.

La figure 4.1 permet d'illustrer ce qui se joueslnconfrontation entre la tache
prescrite (3) et la tache a réaliser (4). Entredisx se glisse la notion d'intention qui
va conduire l'apprenant a se représenter l'ac@omplanifier et a déclencher le
processus de résolution.

De plus, ce schéma montre qu'une méme tache dg&om le point de vue et
selon le moment du traitement. La tache, "défimmme un but a atteindre dans des
conditions déterminées" (Leplat, 1997 : 17) va isdbiers traitements de la part de
I'apprenant : ce dernier va l'apprécier selon gsdiméusupposée, la faire rentrer dans
ses schémas cognitifs (5), lui donner une formenpéant le traitement, par exemple
en la décomposant ou en déterminant des procéthisgmeédiaires (6), I'effectuer
selon ses aptitudes et sa motivation (7). D'évideiiy aura un écart plus ou moins
important entre ce que l'apprenant est en mesurdirdede son activité, de ses
stratégies et de ses difficultés (8), et ce quhsenvateur percevra dans l'activité (et
dans le discours sur 'activité) de I'apprenant (9)
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Figure 4.1 - Tache prescrite, tache a réaliser
(adapté de Leplat, 1997)

4.3.2. Analyse de l'activité d'apprentissage

Pour Leplat (1997 : 4), "l'activité est [...] un obgwmplexe qui s'inscrit dans un
réseau de conditions qui la modelent et qu'elldritare inversement a modeler”.
Nous empruntons a ce spécialiste de I'ergonomie sati@ma sur l'analyse de
I'activité, et nous le modifions en prenant en ctamps remarques de Robinson
(2001 : 287) sur la complexité et la difficulté. tCauteur distingue en effet la
complexité de la tache (les exigences cognitives)addifficulté de la tache (qui
dépend de facteurs liés a l'apprenant tels quilidp, la confiance et la motivation,
etc.) et les conditions de la tache (son orgawisjti

L'activité dépend a la fois des caractéristiquessudjet qui I'exécute et de la
tache qui est prescrite. L'organisation va étretion de la prise en compte conjointe
des conditions externes et internes. Seules leditcmms externes (nombre d'items,
longueur de ihput, débit...) sont manipulables en amont.
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Apprenant Couplage deg Tache
Conditions internes : 2 conditions Conditions externes :
aptitude, motivation, [ Organisation r«— exigences cognitives,

confiance ... de la tache informatiques

DIFFICULTE COMPLEXITE

ACTIVITE
DE
L’APPRENANT

Repérage Zone potentielle
Repérage de I'écart d’automatisation et
d’acquisition

Figure 4.2 - Activité de I'apprenant

L'observation de l'activitéin situ de l'apprenant dans des conditions
expérimentales (cf. chapitre 5 pour le détail dmé&thodologie) devrait permettre de
s'‘assurer de l'adéquation du niveau de complexité aptitudes d'un groupe
d'apprenants donné et influer sur le séquencagdes(de découverte et de résolution),
les facteurs quantitatifs (par exemple le tempsuallpour effectuer la tache), la
clarté de la formulation des consignes et I'orgeios générale de la tache.

Robinson (2001 : 294) a résumé les différencesegistent selon lui entre
complexité, difficulté de la tache et conditiong tableau 4.3 pourrait fournir des
criteres pour l'organisation des micro-taches et gwaluer le niveau de complexité
de chacune d'entre elles. La difficulté des tadsten rapport avec les perceptions
d'exigence que les apprenants ont vis-a-vis dadaet et celles-ci sont déterminées
par des variables affectives, telles que la matimah mener les taches a leur terme,
et des facteurs de compétence tels que I'aptitude.

La difficulté de la tache devrait donc expliques hariations de performance
entre deux apprenants effectuant la méme tachelgsiou complexe), tandis que la
complexité de la tache devrait permettre des varnat intrinseques a chaque
apprenant face a deux taches différentes (simmereplexe).
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Complexité de la tache Conditions de la tache Difficulté de la tache
(facteurs cognitifs) (facteurs interactifs) (facteurs dépendants)
concernant les ressources, | variables liées a la variables liées a l'affectivité
c'est-a-dire + ou - participation, c'est-a-dire tache c'est-a-dire motivation,
d'éléments, + ou — d'ici et | unidirectionnelle ou confiance, anxiété.
maintenant, + ou — de bidirectionnelle, convergente
raisonnement. ou divergente, ouverte ou
fermée.
ayant un impact sur les variables liées aux participants variables liées aux capacités,
ressources cognitives : + ol le sexe, la familiarité avec le | c'est-a-dire a I'aptitude, au
— de planification, une téch} format. niveau et a l'intelligence.
+ ou — complexe, nécessitant
+ ou — de connaissances
préalables.
criteres de séquencage, criteres méthodologiques :
décisions prospectives sur décisions sur le vif
I'unité des taches. concernant l'organisation (par
deux, en groupe).

Tableau 4.3 - Complexité de la tache, conditions et facteside difficulté (d'aprés Robinson, 2001)

Puisque les variables affectives qui contribuetd difficulté de la tache sont
délicates, voire impossible, a diagnostiquer panag, elles ne peuvent jouer qu'un
r6le minime dans les décisioaspriori sur I'organisation des taches, méme si elles
sont extrémement importantes a évaluer lors dvitécd'apprentissage.

4.4. Concevoir des micro-taches

Dans le paragraphe 4.2.2., nous avons, d'uneigpalé,des capacités opératoires
qu'il nous parait utile de faire pratiquer en vigrliorer la compréhension de l'oral
et, dautre part, nous avons identifié des actipéslagogiques susceptibles
d'améliorer ces mémes capacités. Le croisemerdelessouléve un certain nombre
de questions au sujet de la conception de mictwetcparticulierement en ce qui
concerne les notions de difficulté et de complexigdle de transparence, de guidage,
et celle enfin de rétroaction.

Le concepteur doit s'interroger sur la fagcon denfutur utilisateur va interagir
avec les différentes taches proposées par le digp&ntre les attentes (fruit de
I'expérience et des lectures) et I'évaluation e Ie produit fini, il est possible de
mettre en place des procédures intermédiaires aqoluant l'analyse des
comportements et des discours des apprenants fadéche pendant le processus de
conception. Ces procédures valident ou infirmerst hgypothéses didactiques et
s'integrent au processus. Nous détaillerons cesatqeés dans le chapitre 5 quand
nous aborderons les observations cliniques.
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4.4.1. Les contraintes de conception

Les micro-taches répondent a la double exigence fahctionnement
algorithmique de l'informatique et de la fonctiomattique qui leur est assignée.
C'est pourquoi nous choisissons de présenter tesatates informatiques. Puis nous
proposerons un certain nombre de recommandatiavepant de I'ergonomie.

Depuis quelques années, un format canonique deodtdiches informatisées
s'est imposé comme cela apparait dans le tabldau 4.

Formats d'activité

Types de tache

1. Glisser-déposer

L'apprenant choisit un item pama sélection et le fait glisser a
I'endroit approprié.

2. Exercice lacunaire

Un énoncé est émaillé decklém ou plusieurs mots) ; les mots
manquants doivent étre écrits.

3. Choix simple

L'apprenant se contente de cliguetimage / le mot / le fichier son
approprié pour répondre.

4. Echelle de Likert

L'apprenant fait son choix parmi une liste d'it€dis type pas du tout
d'accord, plutét d'accord...) auxquels sont attriburéscore.

5. Appariement

Deux (ou plusieurs) listes de ménsncés, sons, images, sont
présentés a I'apprenant qui doit les apparier.

6. Choix multiple

Un choix doit étre opéré parmeudiste d'items.

7. Questions
numeériques

L'apprenant est amené a taper un chiffre qui coores$ a une réponse
exacte.

8. Exercice de
classification

Des solutions doivent étre ordonnées selon legpmétes de
I'apprenant.

9. Vrai/Faux

L'apprenant décide de la véracitéaljproposition.

Tableau 4.4 - Taxonomie de formats de taches fermées

(adaptée de Beatty, 2003 : 213-4)

Certains logiciels commidot Potatoegproposent des matrices qui permettent de
générer des activités assez simplement. Cela peédavantage d'amener les
apprenants a travailler sur des aspects spécifiqaas des formats qui leur sont
familiers. Deux réserves méritent cependant d@&tneses. La premiere concerne la
rigidité de ces formats d'activité : leur fonctienment interdit créativité et émotion,
et rappelle les modeles béhavioristes de l'apmsagie. La seconde réserve, dans le
prolongement de la précédente, vient de ce queadésités ainsi congcues sont
parfois présentées comme la panacée de la formatioligne, accréditant l'idée
auprés des apprenants qu'une langue s'apprenfbase QCM et appariements.
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Il est donc de premiére importance que le concepteypréte pas a ces activités
des vertus éducatives qu'elles ne possedent page: @ctivité n'est qu'une réponse
fragmentaire a un besoin de formation et ne pre¥aleament de sens qu'a la
condition d'étre articulée a une tache signifialetons également que la rigidité
des formats informatiques peut étre percue commemateur pour ['action
pédagogique. La connaissance des outils peut peentet détourner les contraintes
techniques et stimuler l'inventivité des conceelnfin, les caractéristiques de
I'input (types de discours, registres, modes de diffuseamstituent une base de
départ pour concevoir des micro-taches qui fouemissles unités de pratique aux
apprenants afin qu'ils développent leurs capacii@ératoires. Entre la rigidité
informatique et la rigueur didactique, il existe eapace de créativité pour les
concepteurs d'activités médiatisées.

4.4.2. Les micro-taches médiatisées dkrtual Cabinet

La macro-tache de/irtual Cabinet (cf. chapitre 3) fournit I'opportunité a
I'apprenant de traiter I'information provenant iestdocuments sonores. Cependant,
s'il ne posséde pas toutes les connaissances ou-fare nécessaires pour exécuter
la tache, il peut avoir recours a un certain nontdag@rocédures subalternes (micro-
taches) qui vont lui permettre de développer seaa@tés opératoires comme, par
exemple, repérer des mots clés, classer les argsmpeincipaux, ou bien encore
identifier des intentions langagiéres.

Toutes les micro-taches congues p¥intual Cabinetsont présentées dans le
tableau 4.5 afin de procurer une vision d'enseniEn que les catégories ne soient
pas étanches, nous avons séparé les types d'apgmget (lexical, grammatical,
pragmatique et sémantique) et nous avons indigdénietionnement informatique
prévu (choix multiple, appariement, saisie au @gviglisser-déposer et activité

lacunaire). Les formats de présentation et leuét@apnt été conditionnés par :
- les exigences de la tache ; par exemple, un trauaila morphosyntaxe est

plus pertinent avec une saisie au clavier, aloms kpppariement convient
davantage a I'apprentissage lexical a partir dersymes ou de définitions ;

- la nécessité d'introduire une certaine variété fdesiats pour maintenir
I'intérét pour la réalisation des micro-taches ;

- la nécessité d'introduire une diversité des ap@®cui puisse correspondre
aux difféerents styles d'apprentissage des apprered@atleurs besoins.

- la nature de ihput ; le travail sur les intentions langagiéres sentilles
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pertinent pour une conversation informelle que poureportage de la radio.

% !

Tableau 4.5 - Liste des micro-taches d¥irtual Cabinet
Pour illustrer cette démarche, trois micro-tachemtvétre décrites plus

précisément.

(1) La premiéere micro-tache (apprentissage pragpmaliconsiste a apparier des
énoncés prélevés dans une conversation avec lemntionts langagiéres
correspondantes. Ces intentions langagieres ssunnées par des adjectife(pless,
aggressive, angjyou par des propositions notionnelles-fonctioresl@sking for
precisions, making fynLes apprenants ont la possibilité d'écouteélesncés dans
leur contexte d'énonciation ou bien isolés. L'otijexst de faire repérer I'orientation
du message du locuteur. Malgré le nombre restddieims, cette tdche demande un
haut niveau de compréhension de la part des appeeniés doivent tout d'abord
apprécier le contenu sémantique des propositiaiteg¢voire utiliser le dictionnaire
pour les mots difficiles commieelples$, puis estimer le contenu sémantique de la
proposition enregistrée en se servant de leur é¢ssarace phonologique (prosodie) et
lexicale. Cette micro-tache vise a développer lapétence pragmatique, c'est-a-dire
la capacité a interpréter le sens voulu par |'éiabear, et sociolinguistique, a savoir
la capacité a comprendre la langue dans un contaktgel donné.
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(2) La seconde micro-tache propose de reconstittresemble du reportage de
la BBC en retrouvant les principaux protagonistesy fonction, ce qu'ils disent et
comment ils le disent. Pour ce faire, les apprenadplacent des éléments sous
forme de fichiers son et les déposent aux endepfwopriés. Les photogrammes
extraits de la vidéo aident la reconnaissance és protagonistes. En effet, une
enquéte, citée par Chapelle (2003 : 47), suggeedaguimages peuvent contribuer a
faciliter sensiblement I'acces des apprenantsigiafication de mots dansrput

Mike O'Brien Brian Cass Les Stevens
They are... the Home secretary Huntingdon MD an animal ggiudtivist
They the government the laboratory the campaign
represent...
They speak... adamantly regretfully threateningly
tougher police powers in| better animal care to continue the struggle

They .

4 the future standards against the laboratory
promise...
Thev want violence and intimidation staff and researchers to | the RBS to withdraw its

y " | to stop be protected loan

Pour mener a bien cette micro-tache, les étuddwitent reconnaitre le sens de
chacune des propositions, mettre la propositioomege a I'endroit approprié, par
rapport a ce dont ils se souviennent de la vidédeoleur analyse au moment de la
tache et identifier les locuteurs, leurs fonctiolesirs opinions. Cette micro-tache
permet de repérer la macrostructure du documerdvet; cette approche globale,
devrait leur fournir des éléments clés pour leumtisgse.

(3) On propose, a travers la troisieme micro-tadeetelier la photographie de
trois moments clés du document source, trois légeradnores et trois titres écrits.

Photo
extraite de
la vidéo
Titre écrit People shocked to rais¢ Experiments needed ir Demonstration
awareness research organised to put
pressure
Légende “Posters make the “Laboratory mice are | “Ethics has to be taken
sonore public sensitive to used for the progress of into account by the
animal torture” science” world of finance.”
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L'objectif est de proposer un résumé dans la reptéson visuelle, auditive et
graphique en partant de I'hnypothese que c'estaah dies représentations dans trois
modalités différentes qu'on peut espérer transigmezertain nombre d'informations
clés en mémoire a long terme.

4.4.3. Synthése au sujet des micro-taches

En guise de synthése, trois remarques vont étneulées. Tout d'abord, la liste
de micro-taches présentée dans ce chapitre neitoengividemment pas une
représentation exhaustive de ce qui pourrait see fdians un environnement
multimédia. Les micro-taches dértual Cabinetont été congues avec une attention
particuliere au format du discours des documentagé pour la vidéo, factuel pour
I'entretien, pragmatique pour la conversation...)aeteur utilité pour étayer la
construction du sens, construction qui demeurgekib prioritaire de la macro-tache.
Le principe de pertinence a donc guidé leur congoepEn effet, comme le note
DeKeyser (2001 : 143), I'un des fondements dedignement centré sur la tache,
c'est qu'au lieu d'enseigner les formes dans upneesée organisée selon un
programme de structures, la forme est enseignéadquala est pertinent, utile,
nécessaire, en raison des exigences des actilai@srentissage déterminées par des
taches.

Notre deuxiéme remarque concerne les opérationsitoms lices a la
réalisation des micro-taches. Bien que nous noysnsoefforcés de rester dans la
représentation auditive chaque fois que cela giagsible (taches, consignes,
rappels...), la réalisation des taches proposéesVparal Cabinet nécessite de
I'apprenant qu'il déploie d'autres compétencescelles qui relevent directement de
la compréhension de l'oral. Par exemple, avectéassi des exercices lexicaux qui
sont présentés en représentation graphique, onpeeser que la capacité a réaliser
la micro-tache dépendra en partie de la compétdadecture en anglais et non pas
seulement de compréhension de l'oral. Si elle peséer probleme a un niveau de
compétence moindre, l'intégration de plusieurs ceamnres ne devrait cependant pas
étre préjudiciable pour des étudiants plus avadaés leur apprentissage de la L2.

Notre troisieme remarque est consubstantielle préaédente. Les exigences
liées a la tache (modalité, nombre d'items) ontiofieence sur leur colt cognitif et
vont solliciter de la part des apprenants plus ainsnde ressources cognitives
(attention dévolue aifiput, a loutput au repérage). Au niveau des mécanismes
d'apprentissage, ces micro-taches tentent d'dsgprocessus basés sur les exemples
et sur les régles en jouant a la fois sur la pro@idation et sur le renforcement des
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connexions entre plusieurs types de représentafsmrs image, graphie). Enfin, il
est attendu, mais cela reste a valider par de giysles expérimentations, que le
fonctionnement modulaire (aller-retour entre caj@sciopératoires et compeétence
générale) ait un impact sur la performance enqadig¢r au niveau de la qualité, de la
richesse et de la diversité daput dans la production des apprenants.

4.5. Quelques recommandations didactiques en guide conclusion

En ce qui concerne les micro-taches, notre démastst particulierement
enrichie des apports de I'ergonomie cognitive (&g[d997) et de la didactique (Ellis,
2003 ; Robinson, 2001). Nous avons tenté de mogtrerles capacités opératoires
pouvaient étre développées par le biais de cedaniero-taches bien que nous
insistions pour rester tres prudent quant a letoprigtés réelles. Un certain nombre
de recommandations, prenant en compte les enseggieme 'ergonomie cognitive,
peuvent guider la conception de micro-taches dapmsage médiatisé.

- Variété et stabilité : les micro-taches doivent étariées pour ne pas lasser
'apprenant, mais leur format doit étre suffisamnreconnaissable pour ne
pas étre déroutant.

- Intégration : la micro-tache ne suppose pas dlintdion extérieure au
programme ; le guidage, les corrections et lesoaétions doivent, par
conséquent, étre intégrés.

- Intelligibilité : la conception des micro-tachesupeétre guidée par le
principe de "repérage" et de "repérage de |'écad’ taches doivent étre
étiquetées de telle fagcon que l'apprenant sachiée qrapacité opératoire il
va pratiquer.

- Séquencage de l'action : les micro-taches devré@igatorganisées de telle
fagon que l'apprenant comprenne immédiatementega&dpes il peut suivre
pour organiser son activité ; une rétroaction appée en fin d'activité doit
étre prévue pour lui apporter un sentiment d'acdigsgment (Shneiderman
et Plaisant, 2005 : 74-75).

- Autoévaluation : quand cela est possible, l'apprerdoit étre mis en
situation d'évaluer sa propre performance ; d'apegdat (1997 : 171), la
connaissance des résultats permet a la fois dinrgfiofapprenant sur I'état de
ses connaissances a un moment donné et de le megiom le principe de
satisfaction.
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Contextualisation : pour que la situation fonctiergnplein, il est souhaitable
gue tout lI'environnement soit en L2 ; les consigeiekes aides doivent par
conséquent étre suffisamment explicites pour ne @a@soncerter les
apprenants les plus faibles.

Adéquation entre les moyens et la fin: la micrchth doit étre ressentie
comme un moyen en vue de se doter de capacitéatopes et non comme
une fin ; c'est pour cela que chaque micro-tacheloie pas excéder un
temps raisonnable ni représenter un colt cogrif important.
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La conception d'un dispositif d'apprentissage mniisdiaest prioritairement
tournée vers son potentiel pédagogique ou cesgrdlit possible d'appeler son utilité.
L'utilité correspond a l'adéquation entre les bwites par chaque utilisateur, en
l'occurrence apprendre une langue étrangeére fiealéé du dispositif congu (Tricot,
2001). Toutefois, Il'utilité supposée ou reconnumel'proposition pédagogique peut
souffrir d'un manque d'utilisabilit® Avec le développement d'Internet, I'utilisabilité
est devenue un enjeu stratégique de premier plamsi,Acertaines banques ont
cherché a rationaliser leurs colts en mettant aneptles sites sur lesquels il est
proposé aux clients d'effectuer des démarches wotmeraussi facilement que lors
d'une interaction au guichet. Il est devenu cruqgis les clients puissent mener a
bien les différentes opérations bancaires en tiaibdité (efficacité), dans un temps
raisonnable (efficience) et que ceci puisse se fair toute confiance (satisfaction).
Ces trois notions, qui composent ['utilisabilit&upent étre mises a profit pour la
conception multimédia.

Le présent chapitre s'intéresse a définir les ¢mmdi a réunir en amont pour
qu'un dispositif d'apprentissage médiatisé soisiausilisable que possible, c'est-a-
dire pour que le potentiel pour I'apprentissageladéangue ne souffre pas de la
médiatisation voire qu'il en soit accru. En prenaomme point de départ les
régulations pédagogiques et les éléments sémigtiquepices a l'apprentissage
médiatisé, ce chapitre proposera des pistes poerconception centrée sur les
utilisateurs.

5.1. Les régulations pédagogiques

En situation traditionnelle d'enseignement, c'edir@ lors du face-a-face
pédagogique, I'enseignant met en place quantitééglations qui permettent un
déroulement optimal de I'activité d'apprentiss&iaget® (1967) définit la régulation
comme "le contrdle réactif qui maintient I'équikbrelatif a une structure organisée

!> Nous préférerons ce terme a celui plus englobdiergonomie”.
16 Cité par Guillevic (2002 : 138).
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ou d'une organisation en voie de construction"xglleitation et la répétition des
consignes, les explications individuelles ou cadilexs, l'utilisation du tableau ou du
rétroprojecteur, les reformulations, les encourag@s sont autant d'actes
pédagogiques qui maintiennent ['équilibre nécessaitans I'environnement
d'apprentissage. Toutes ces régulations, bagagkespionnel des enseignants,
méritent de se retrouver dans I'environnement miédiapour assurer le bon
déroulement de lI'apprentissage et pour maintetietition des utilisateurs en éveil.

Le chapitre 2 a rappelé l'utilité de modéliser dahie d'apprentissage. Une
démarche est maintenant proposée pour comprenditeiddion d'apprentissage avec
comme visée de rendre les régulations apparertegyrendre quels objectifs elles
remplissent, et les modéliser afin de les trangpageand cela sera pertinent, dans
une logique multimédia.

5.1.1. Appréhender les régulations

Toutes les situations d'apprentissage présentsntraiés communs sur lesquels
les concepteurs peuvent s'appuyer. Cependantedesations different en fonction
de I'age des apprenants, du contexte culturela dache prescrite, de I'organisation
(travail individuel, en dyades ou en groupe) et whode de formation (en
autoformation, a distance, en situation traditidkene). Ainsi, dans un article
présentant le travail réalisé par des tuteurs satii Lyceum un systeme
d'audioconférence synchrone, au sein @gdh University Vetter (2005) repére
deux fonctions principales : la mise en ceuvre deasons de communication
(animation) et l'apport d'une aide méthodologiquelirguistique (facilitation).
D'évidence dans un tel dispositif qui s'adressesaatiultes en formation a distance
pour une tache de production orale, les regulats@nsnt différentes de celles mises
en place dans une situation d'apprentissage erdse appprenants de classes
allemandes et francaises de primaire qui échanggardourrier électronique.

Deux méthodes au moins peuvent permettre d'appiéhefinement les
régulations. La premiére consiste a conduire uisemiation de type ethnographique.
Il s'agit d'observer les interactions entre les tggonistes de la situation
d'apprentissage pendant une période prolongée ‘fusga qu'on détienne
suffisamment d'éléments pour pouvoir les modéliBes informations précieuses
concernant la formulation des consignes, le sé@gndes activités, la gestion du
temps de parole pourront étre recueillies afin dedey la transposition des
interactions dans la logique multimédia.
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Une autre méthode consiste a filmer une situatiappilentissage qui posséde
des points communs avec le dispositif en cours atecaption. Contrairement a
l'observation ethnographique, la captation vidégue de perturber le déroulement
pédagogique habituel, mais elle permet d'isoleenfiant certains gestes, certaines
intonations, certaines attitudes de l'enseignand'&t garder une trace pour une
modélisation ultérieure.

Figure 5.1 - Régulations pédagogiques

Une recherche recourant a la captation vidéo descde langues permet de
mettre en évidence ces gestes professionnelssaesits d'action" (Barbier, 1996) et
de voir a quelles conditions ils peuvent étre misdslet intégrés a un environnement
numérique d'apprentissage tout en les rendant aosgiréhensibles que possible.
Cette méthode envisage la machine, ainsi que Siom(iP89 : 138) le préconise,
comme "un geste humain déposé, fixé, devenu stgriéotet pouvoir de
recommencement”.

Si chaque professeur déploie plus ou moins les mémbgulations que ses
confreres, leur identification par les apprenardpethd d'une connivence installée
lors des interactions pédagogiques. Ainsi, s'ipesisible de modéliser la plupart des
régulations, certaines échappent a une médiatisai@lement satisfaisante.

5.1.2. Typologie des régulations

Il est possible de repérer quatre sortes de réguaat (1) les consignes, (2) les
explications, (3) les "alertes" et (4) les rétra@ts. Nous allons revenir sur chacune
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de ces catégories en précisant quels objectifsviséd, quelles opérations sont mises
en place et comment ces régulations peuvent sespwaar dans la logique

multimédia.

D

Obijectifs Opérations Transposition multimédia
- définir la prescription - formuler la consigne aussi
_ définir le format clairement que possible et
" o e déterminer le format optimal
€ | Girconscrire - expliciter f'objectif de (consigne orale, écrite ou
=) N lactivité redondante)
@ l'activité . ) )
S | dapprentissage| - preciser le temps imparti - proposer un sablier virtuel
- mettre en relation avec le | _jnscrire une activité donnée
reste de I'apprentissage dans un ensemble grace a la
création d'un menu
- répéter - donner la possibilité de lire
- présenter la méme ou d'entendre une consigne &
w information dans une autre | Nouveau
S modalité (ajout du texte...)
= Rendre le ) ) o . 3
S | contenu propre | - rénvoyer sur une information - création d'un réseau
S | a l'apprentissage complémentaire (dictionnaire,| hypertextuel, renvoi sur un
) grammaire) dictionnaire ou une grammair
- modifier linput (traduction, | €N ligne
simplification, reformulation,
synonymie, antonymie...)
- encadrer, souligner, pointer,| - utiliser les possibilités du
_ isoler (avec le tableau, le multimédia pour attirer
Attirer rétroprojecteur) I'attention des usagers : effet
l'attention sur . i
o | un fait - mettre en valeur un écart de 9€ loupe, soulignement, etc.
g S performance (par exemple
o linguistique ou :
= entre deux productions orales)
< | surune ”
. et faire recommencer
compétence _ _
langagiére - hausser ou baisser la voix
pour accentuer quelque chose,
pour insister
- évaluer la performance - choisir un type d'évaluation
@ - encourager (sourire, mots dg €0d€ couleur, pourcentage,
IS validation, hochements...) | correction, etc.
- .
§ Acl_cgmpl)‘agr_le_r et _ fournir des pistes pour une | f%urnlr un accompagnateur
= valider factivité | 5 mélioration ultérieure pedagogique
o - rappeler des stratégies - affiner le suivi grace a des
opérationnelles interactions avec un tuteur
hors-ligne

Tableau5.1 - Typologie des régulations

(1) Les consignes ont pour objectif de circonscliaetivité d'apprentissage.
Pour ce faire, I'enseignant va définir le type tiv#té attendue (on parle alors de
prescription) ; il va orienter l'activité en défsant le format (seul ou en groupe,
travail lexical, activité de compréhension...) ; kyb parfois préciser le temps
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imparti pour réaliser l'activité. La consigne esgfalément I'occasion d'expliciter
I'objectif d'une activité et de la mettre en pectipe avec le reste de la séquence.
Ces deux dernieres opérations sont de premiereriamue car elles permettent de
rendre les objectifs pédagogiques aussi transpgageset possible.

Au moment de transposer lactivit¢ selon une logiguultimédia, les
concepteurs se poseront des questions quant @uéttge de la consigne. Des
observations cliniques menées auprés d'une populaBprésentative de futurs
usagers (cf. Guichon, 2004c) montrent que certatoesignes sont inintelligibles
car trop éloignées des connaissances des utilisatén faisant décrire l'activitg
posteriori par les étudiants, il est possible de reformukes tonsignes plus
clairement. D'autre part, la consigne peut étregrt®e sous une forme orale, écrite
ou bien encore en ménageant une redondance enttedg modalités. Ce choix sera
fonction du scénario et de la complexité de lad¢éa de la familiarité du format. II
est, dautre part, possible d'utiliser un sabligtugl pour créer une pression
temporelle. L'objectif sera de développer la fliddiou de provoquer une émulation
intraindividuelle (avec soi-méme) ou interindivitleg(avec ses pairs). Mal évaluée,
cette pression peut toutefois créer un stress qoesé et devenir, a terme,
démobilisatrice. Pour rendre les activités transpias, il est envisageable de
nommer ce qui est attendu de la part des appre(euiigité lexicale, résume, etc.) et
de proposer un menu. Enfin, il peut étre pertingat mettre a disposition des
apprenants une sorte de tableau de bord qui résarge'ils ont fait et ce qu'il n'ont
pas fait afin qu'ils soient a méme de se représémieparcours et sa cohérence.

(2) Le deuxieme type de régulation concerne lediaatpns qui sont fournies a
I'apprenant pour rendre le matériau langagier gragitapprentissage. Cela peut aller
de la simple répétition au renvoi sur des infororaicomplémentaires (dictionnaire,
grammaire...), en passant par la modification ohgput (traduction, simplification,
reformulation) ou sa présentation dans une autrdaiité (ajout du script pour un
document oral par exemple). Lors des interactigtagogiques, I'enseignant évalue
les difficultés rencontrées par les apprenantsrses manieres (explicite : nombre
de demandes de parole, demandes d'éclaircissemenitmplicite : tensions des
visages...) et met en place une régulation appraplti@eaintient un équilibre entre
I'offre et la demande, une explication prématunéeun mot inconnu pouvant par
exemple saper le travail d'inférence, de la méngerfaqu'un aspect négligé peut
empécher une séquence potentielle d'acquisition. I'Blnsence d'interactions
humaines, le concepteur va déterminer quels typesded il va proposer
(dictionnaire  monolingue ou bilingue, grammaire rmciative ou descriptive,
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possibilité d'avoir une méme information dans défées modalités, choix des liens
hypertextuels...). La multiplication des ces aidegt@embler satisfaisante de prime
abord mais elle pose la question de la charge tegmnduite pour un apprenant. Un
trop grand nombre de fonctionnalités peut encomtirgerface et brouiller I'offre.
Ainsi, Shneiderman et Plaisant (2005 : 69) explqule succes dwPalm Pilot
(agenda numeérique de poche) sur des produits camtsirpar le fait que les
concepteurs ont réduit les fonctionnalités au tstrécessaire (calendrier, contacts,
pense-béte et calepin) pour assurer la simplicié&immale. Il est envisageable de
proposer toutes les aides lors d'observationsgcles et de supprimer celles qui sont
disqualifiées par le plus grand nombre d'usagews pavilégier les fonctionnalités
réellement utiles pour l'apprentissadex technique de I'évocation présentée par
Baccinoet al. (2005 : 206-211), permet de recueillir des infaiores sur les aides
apportées aux utilisateurs de la maniére suivamtengdiatement apres qu'ils ont éte
confrontés a un prototype du site en constructarsollicite quelques sujets pour en
dessiner les aides (boutons, icbnes) ou les élénumdtinés a la navigation. Les
représentations ainsi obtenues fourniront des atidies quant a I'efficacité des aides
proposées et signaleront leur défaut formel (icOpes reconnaissables) ou
fonctionnel (aide peu utile). Les aides peuverg étrbliées par les sujets (efficacité
nulle), réinterprétées (efficacité douteuse), r&@es (une taille plus ou moins
grande indiquant I'importance accordée a telleedle)tou correctement rappelées
(efficacité validée). Comme le notent Baccetal (p. 211), "cette technique permet
de recueillir des données a 'haute valeur' cognitiitle permet de 'voir ce que les
utilisateurs voient’, chose qui est difficile aréaautrement qu'a travers le dessin, et
qui permet parfois de comprendre certaines proligmes d'utilisabilité de facon
plus directe et plus compléte qu'une descriptiabale”.

(3) Le troisieme type de régulation appartient aaeégorie des signaux destinés
a attirer l'attention de I'apprenant sur un faigliistique (mise en regard de deux
€noncés) ou sur une compétence langagiére. Paicpegmet de nombreuses mises
en valeur et associations multiples, l'environnegmmnltimédia peut se révéler
approprié pour attirer I'attention de l'apprenamt sertains aspects de la langue
(Bertin, 2001 : 38) et faciliter I'opération de éepge a l'origine de I'apprentissage de
la forme. Grace notamment aux écouteurs mais égalera d'autres moyens
(flechages, hypertextualisation, etc.), il est g@esde fixer I'attention du sujet sur le
message et d'éviter le phénomene de dispersiofuditla réception mondaine™
(Buser, 1998 : 150) ou l'attention est distraite pae multitude de messages
simultanés.
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Ces alertes visent a déclencher des opérationgmgage et de repérage de
I'écart. Ainsi, pour N. Ellis (2002), le repéraggnale le probleme, mais seule la
prise de conscience peut accélérer sa résolutianapprenant peut, par exemple,
repérer que sa difficulté de compréhension viensaenéconnaissance d'un accent
particulier ou d'un manque de vocabulaire dansamaine spécifique. D'autre part,
le repérage de I'écart revient pour I'apprenameadre conscience d'un écart entre sa
performance et celle d'un expert et a tenter detdeire. Cela suppose de donner
acces aux apprenants a des reperes comparatiés antgu'ils sont capables, par
exemple, de produire dans une situation donnée @iduction d'un natif afin qu'ils
puissent trouver un moyen d'améliorer leur perforcea

En situation de classe, I'enseignant attire I'titiardes apprenants par diverses
mises en valeur. lls souligne, par exemple, cesfaistructures au tableau, les
encadre, les isole. Il accentue certains motga Edin de faciliter la compréhension.
De tels procédés sont destinés a susciter des regggpu@otentielles d'acquisition.
L'un des objets de la recherche sur l'apprentisaaggiatisé est de voir de quelle
facon les TICE peuvent contribuer a la mise enuratke certains traits : effets de
loupe, changements de couleurs, soulignementse@teur orthographique d&ord),
possibilités de s'enregistrer et de comparer danpeance avec un modelédll Me
More).

(4) Le dernier type de régulation reléve de lagatié des rétroactions, c'est-a-
dire le message fourni par I'enseignant suite apemormance. Bien que l'une et
l'autre soient complémentaires, nous distingueral®ix sous-catégories de
rétroactions, a savoir la validation des réponsda@ompagnement. La validation
correspond a I'évaluation de la performance d'premant, indique s'il a réalisé la
tache ou non, avec quel succes et quels écartscongagnement concerne les
encouragements (sourires, hochements, félicitgtioles propositions pour une
amélioration ultérieure et, éventuellement, le egje stratégies adéquates. Un des
atouts indéniables du multimédia vient de la cdpaaitraiter immédiatement les
réponses a des questions fermées et de pouvoicedéait, individualiser la
rétroaction.

Lorsque la réponse attendue ne peut étre gerééepanutils disponibles, on
atteint une des limites des TICE. Comment évalaeréponse a des questions
ouvertes ? Comment traiter les erreurs en pernmeti@andéveloppement de
I'interlangue ? Comment obtenir une granularitésdbes réponses proposeées et
échapper aux rétroactions standardisées ? Malgsé adancées certaines (cf.
Antoniadiset al, 2005), le traitement automatique des langued T semble pas
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encore en mesure de fournir des solutions adéeqpai@straiter la production du
sens. Devant ces limites, les concepteurs préferentier les rétroactions aux
enseignants. Ainsi, le scénario Wetual Cabinetsuppose que les apprenants, une
fois qu'ils ont traité l'information contenue ddr@s documents oraux portant sur un
sujet d'actualité, envoient leur note de syntheseledr enseignant-tuteur.
L'accompagnement hors-ligne vient donc complétdraeail en ligne. Il en va de
méme pour la plupart des dispositifs présentés ankapitre 3 (cf. § 3.4.3.). Les
échanges humains, qu'ils soient générés par les @ailtura) ou par les enseignants
(Lyceum demeurent indispensables car ils assurent quévité cognitive est
affectivement et socialement signifiante (Linarél9é : 171).

Certes, il est possible de recourir a des accongtagrs virtuels tels les
compagnons de nhavigation proposés par un certambre de logiciels de
bureautique. C'est ce que nous avons tenté deafediele personnage de Ms Shelley
qui guide les utilisateurs lors de la découvertesdénario et de la macro-tache (cf.
5.4.2).

5.1.3. Démarche possible
Le tableau 5.2 résume les difféerents types d'inftions auxquels les

concepteurs peuvent avoir recours pour facilisgrdtentissage médiatisé.

Types d'aides Fonctions Conséquences
Informations | Assurer I'explicitation d'une Encombrent l'interface ;
écrites information cruciale nécessitent une formulation

concise et explicite

Boutons de | Permettre de circuler dans le Nécessitent de préciser la
navigation dispositif destination
Boutons Permettre de réaliser des actiong Nécessitent de rendre |'action
d'action liées a la tache (fermer, envoyer,| transparente

écouter, écrire...)

Liens vers des | Fournir des aides jugées comme| Nécessitent de s'assurer de I'utilité
aides internes | secondaires, mais éventuellementde ces liens
au systeme | utiles pour mener a bien la tche

Liens vers des Nécessitent de s'assurer de la
aides externes stabilité de ces liens

Tableau5.2 - Les aides, fonctions et conséquences

Une fois qu'ils ont acquis une représentation aaliegude la situation
d'apprentissage et des régulations nécessaires qqarles apprenants puissent
réaliser leur tache, les membres de I'équipe deeption vont établir une liste de

toutes les informations a apporter sur chaque pagéarborescence concernant les
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aides proposeées et la navigation. Les élémentsitsensuite hiérarchisés par ordre
d'importance pour guider leur distribution dangbbteescence. Telle aide a la
rédaction pourra, par exemple, étre proposée art@nde l'arborescence ou

I'apprenant est amené a écrire mais pourra étreeoailieurs. On essaiera ensuite de
déterminer le niveau de transparence de chacunitdes pour déterminer si

l'information sera fournie sous forme écrite, ara®nique ou bien grace a une
combinaison. Un premier prototype papier (cf. ctra®2) permettra de s'assurer que
tous les besoins de régulation ont été couvertsee soumis a une évaluation

critique.

5.1.4. Application

L'écriture multimédia semble connaitre une stadtilisn des codes utilisés en ce
qui concerne les régulations. La capture d'écrafedpace de travail deirtual
Cabinet(fig. 5.2) propose une illustration pour organisetache de I'apprenant.

Figure 5.2 - L'espace de travail dé&/irtual Cabinet

La fonction principale de cette page est de fouwmnmr espace pour que
I'apprenant puisse réaliser sa note de synthesddstription de la macro-tache de
Virtual Cabinet chapitre 3). Tout en haut de la page, fonctiohicamme un titre,

est fournie une information contextuelle (1) qué@se le ministere concerné ainsi
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gue le projet de loi en discussion. Dans la pgadieche de la page écran, se trouvent
des outils secondaires pour réaliser la tache liampermet de retourner vers le
bureau ou sont distribués tous les médias (2),uire permet de retourner au menu
des micro-taches (3), un espace de prise d'infeomagirend la forme d'un lecteur
audio ou vidéo (4) auquel l'apprenant peut accé&ddoisir ; un dictionnaire
monolingue en ligne fournit des aides lexicaleslgdmais d'une fenétqgop-up(5).

La majeure partie de la page écran est consadléspace de prise de notes (6)
destiné a se remplir au fur et a mesure de la gfistormation et de son traitement.
Le texte en construction gagne ainsi en lisibil@&t espace étant visible dans son
entier, I'apprenant a acces a une représentatidralgl de son travail et cela lui évite
le recours au défilemensdrolling) au moment de la relecture. Pour guider la
rédaction et créer des reperes structurels, desabmmhs (introduction, corps de
I'argumentation, conclusion) sont fournies sur ktip gauche du calepin (7).
L'utilisateur a la possibilité de réaliser les aofi suivantes sur cet espace de
rédaction grace a deux boutons : envoyer une tlacea production sur sa boite
électronique (8) et envoyer la note de syntheséadowite électronique de son tuteur
(9). Un systeme d'adressage permet a ce derniendeyer le travail a son auteur

une fois qu'il est évalué.

Comme cela peut étre constaté, cette page estarchdormations et en actions
potentielles. Tout a été agencé pour que l'apptgmaisse se consacrer a sa tache

d'écriture en lui donnant le contrdle de la sitwatil'apprentissage.

5.2. Eléments sémiotiques

Parce qu'il est confronté a une masse d'informstidifficilement gérable,
I'apprenant risque de perdre le fil de la taiches EEments sémiotiques que nous
allons aborder permettent de donner une cohérenlobalg a l'activité
d'apprentissage et, ainsi, de recentrer |'attemt@iiutilisateur sur la signification de
la tAche. Nous allons aborder quelques notionsatiEaes utiles pour la conception
d'un dispositif d'apprentissage médiatisé, a salNinterface, les métaphores et la

navigation qui concourent a "habiller" ['activité'apprentissage. Puis nous
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proposerons quelques principes tirés de l'ergon@uig construire les pages du

logiciel.

5.2.1. L'interface

Dans le cas d'un dispositif multimédia, l'interfagaphique est la représentation
partagée entre le concepteur et l'utilisateur. figt,de concepteur fait une offre de
significations et propose un scénario qui appefiecertain nombre d'actions de la
part de I'apprenant. Pour que l'apprentissage @aigsir lieu, il est nécessaire qu'il y
ait une coordination entre "deux processus inttlig" (Rabardel, 1995 : 68), I'un, le
systéme cognitif du sujet qui attribue une sigaificn a l'autre, le systéme
sémiotique du programme, qui offre une "représamtdonctionnelle” (p. 147) de la
situation d'apprentissage. La représentation éstfdinctionnelle car I'offre de sens
est principalement tournée vers l'action potemtiell sujet. Si I'on prend I'exemple
d'un trajet expliqué a un touriste, l'informateludé tout ce qui n'apporte rien a
I'orientation (toutes les fioritures narratives esthétiques) pour ne garder que les
directions principales. Il en va de méme pour urierface qui ne donne a voir que
les traits pertinents pour l'action selon un ppecid'‘économie évitant ainsi de
surcharger l'attention du sujet. En accédant aewironnement d'apprentissage,
l'utilisateur doit donc pouvoir trouver une réporisees deux questions : Que me
demande-t-on de faire ? Comment dois-je m'y prepdg réaliser la tache ? En
somme, une bonne interface informe ['utilisateur I3 objectifs et les moyens

rapidement et simplement.

L'interface est aussi une surface, une couche $éunéo qui "recouvre" tout le
fonctionnement informatique pour n'en présenteruqumodeéle simplifié et
rapidement assimilable. Depuis que les ingénieerdMdcintosh ont dissimulé les
lignes de code pour les remplacer par des dossietss corbeilles, la relation entre
les utilisateurs et les ordinateurs s'en est treupéofondément modifiée (cf.
Després-Lonnett al, 2003). Le recours a la métaphore du bureau ito@snéme,
pour ces auteurs, le début de la démocratisatidimé@matique. Ainsi, la qualité de
l'interface serait, en grande partie, constituéecpajue Rabardel (p. 189) a appelé la
"transparence opérative", c'est-a-dire que le®rgtsont perceptibles et intelligibles
par I'opérateur. |l s'agit, des lors, pour les emteurs de trouver les métaphores
appropriées pour déclencher les actions attenduemdre perceptibles les résultats
de I'action selon le principe du WYSIWY@®VHat You See Is What You QGete qui
apparait a I'écran correspond exactement a ceujiisdteur obtient en lancant, par
exemple, une impression.
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5.2.2. La forme au service de l'apprentissage

En sus de l'efficacité et de l'efficience, les e@uoes ajoutent aux critéres
d'utilisabilité la notion ténue et subjective desktisfaction. Davantage qualité que
propriété, la satisfaction "peut trés bien s'aceorlec un principe de beauté voire
de plaisir", rappellent Baccinet al (2005 : 10). En effet, méme si la fonction prime
comme cela est le cas pour l'architecture, un diipomédiatisé sera d'autant plus
propice a l'apprentissage que les concepteurs aso@né la présentation.

L'apprentissage est une activité qui nécessitertan la plus soutenue possible
de la part du sujet. La forme gagnera a étre auicgerde l'apprentissage en
maintenant le principe de cohérence garant deraestdration du sujet et en prenant
garde de ne pas multiplier les stimuli visuels ones. En ce qui concerne les
choix esthétiques, Lavigne (2002 : 137) énonce ertam nombre de
recommandations qu'il regroupe sous trois dimessiola sobriété, principe dont
I'application bannit tout effet gratuit s'il n'‘epas au service du sens général,
I'hnomogénéité ("chaque élément doit décliner I'egpion d'un tout™), et enfin ce qu'il
appelle I'utilité, mais que nous préférons appl@leemiotisation, c'est-a-dire tous les
éléments qui contribuent a porter du sens darterface.

Dans le chapitre 3, nous avons avanceé que la mn@ghoisie pour la macro-
tache fournit un cadre narratif approprié pour esitlapprentissage. Celle-ci peut
eégalement contribuer a la sémiotisation de I'apgmsage. En effet, il est possible de
recourir a une métaphore non seulement pour sgsi¢i€s narratives, mais aussi
parce qu'elle apporte des solutions adéquatesqumeevoir l'interface graphique et
ajouter ainsi a la cohérence et 'homogénéité téu Ainsi, I'univers du conte de fées
choisi pour un site a destination d'éleves du c@;ldMes aventures magiques en
francais transparaitra non seulement dans la facon deeme¥set de traiter
I'information, mais pourra également avoir un intpsur la conception des icones
(baguette magique, boule de cristal...) ou de lagmt@sion graphique.

A lissue de linteraction avec le site, le quastiare suivant propose d'évaluer
la satisfaction éprouvée par les utilisateurs s échelle allant de 1 a 7 (cf. tableau
5.3). Par essence, les items contiennent beauceugerohes axiologiques (facile,
intuitive, confortable, etc.) et les réponses augsgjonnaires devraient apporter des
indications précieuses pour améliorer tel aspecsitly surtout si l'opportunité est
offerte aux répondants de compléter leurs imprassioar le biais de questions
ouvertes.

110



Chapitre 5

La page d'accueil attire le regard et vous permet
immédiatement de situer le contexte.

Vous pouvez facilement repérer les informations
utiles et les moyens pour réaliser votre travail

La navigation est facile et intuitive. ] 2 B 4 5 6 7

La présentation des pages (graphisme, couleyrsl 2 3 4 5 6 7
organisation) est homogeéne.

Le travail sur le site est confortable. il 2 3 4 56 7

L'ensemble du site dégage une impression de| 1 2 3 4 5 6 7
cohérence.

Tableau 5.3 - Questionnaires de satisfaction

5.2.3. La navigation

Nogier (2002 : 58) définit la navigation comme "unétaphore pour désigner le
cheminement de l'utilisateur au sein des différengsnus et fenétres de l'interface
homme-machine”. La navigation est possible graleenaise en place de liens qui, a
la commande de I'utilisateur, déclenchent une @aatio conduisent a un autre point
de l'arborescence. La stabilité de la navigatiogngaa étre maintenue pour ne pas
dérouter I'utilisateur. Cette stabilité peut étssumée par une barre de navigation qui
présente les icbnes a des endroits identiquesfogfiasphie a retenu le terme
générique d'icbnes pour désigner les signes w@ils®r symboliser les différents
types d'action. On distingue généralement troiegyge signes (Delbecque, 2002 : 15)
du moins arbitraire au plus arbitraire : les indides icones, les symboles. Un indice
est un signe qui renvoie (fleche indiquant unedtiioa), une icbne est un signe qui
représente et qui possede un certain degré dentelssee avec la réalité. Un
symbole, enfin, est un signe purement conventiorfredts du langage naturel,
panneau triangulaire pour désigner un danger, fimeu froid, rouge pour chaud...).

Figure 5.3 - Indice, icdne, symbole, adapté de Delbecquz002)
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Plus la relation entre le signifié et le signifiaest arbitraire, plus la
compréhension de l'environnement sera complexeuti®'gart, il faut veiller au
respect de certains codes (Guillevic, 2002 : 68g geconnaissance partagée des
"stéréotypes” et faire des observations cliniqwés§ 5.3.1.) pour s'assurer que les
signes choisis sont intelligibles par les futunsisatteurs. Les signes utilisés devront
étre transparents et, dans le cas contraire,idatilur devra pouvoir accéder a un
index. Dans tous les cas, le nombre d'icones dsier limité pour ne pas surcharger
la mémoire des utilisateurs ; chaque icone doé gtiffisamment distincte des autres
tout en s'inscrivant harmonieusement dans un ersefBhneiderman et Plaisant,
2005 : 237).

5.2.4. La construction de la page

Au moment de construire la page, les concepteutsogeent devant une tache
paradoxale qui consiste a distribuer sur la page iddormations de nature
hétérogeéne (régulations et matériaux langagierg)dn maintenant la cohérence de
I'ensemble (Lavigne, 2002 : 117). Une fois l'identu site déterminée, un prototype
moyenne définition pourra étre fabriqué, grace moteént aPowerPoini pour
equilibrer les informations et décider des élemgraphiques.

Les connaissances empiriques concernant la ledeseécrits a I'écran sont en
train d'étre affinées grace a l'analyse oculomédrigsrace a un enregistrement vidéo
du mouvement des yeux pendant la résolution dacteet cette technique permet de
générer des connaissances précieuses pour appeétetditement de l'information
sur un écran d'ordinateur (Bacciabal, 2005 : 268). Cette technique, en raison du
colt matériel et du niveau élevé de compétencegedemeure rare mais promet de
rapidement se généraliser.

Habitués a la lecture de la page de livre, I'dibsir déploie des stratégies
identiques pour découvrir le contenu d'une pagarédre regard du sujet occidental
suit une trajectoire allant de gauche a droite eethdut en bas. En conséquence,
l'organisation de la page doit tenir compte deecptbgression en z et réserver les
éléments clés pour le haut de la page et le capstbrmation pour son centre.
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Figure 5.4 - La trajectoire du regard

De la méme fagon, les icones peuvent étre dispgs@esguider implicitement
un ordre de découverte ou une progression dansdgsns. Estimant que les
apprenants gagnaient a découvrir le projet dedai@nmencant par le reportage de
la BBC dans le scénario déirtual Cabinet les icbnes désignant les différents
médias ont été placés de gauche a droite. Cet orgrkicite a été suivi dans la
majorité des cas lors des observations cliniquess Btudes menées par des
ergonomes (Nogier, 2002 : 19-20) fournissent decipudes indications pour la
répartition de l'information en proposant de veilée des criteres de visibilité et
d'accessibilité par le biais de la souris.

Si I'on veut guider l'attention de l'utilisateur $&l contenu ou sur telle action, il
convient de créer rapidement un certain nombrepléres visuels en divisant la page
écran en différentes zones (accés iaput, espace de travail, information
secondaire...) qui seront répétées ainsi tout au deniarborescence (cf. figure 5.5).
De la méme facgon, une charte graphique sera défioig que l'ensemble des
éléments concernant la typographie, les couleurdegt formes géométriques
(fleches...) soient standardisés afin d'assurer on@pénéité maximale.
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Figure 5.5 - Organisation de la page
(d'aprés les critéres proposés par Nogier, 2002)

La charte graphique, une fois qu'elle sera validéetous, trouvera sa place
dans le cahier des charges afin de constituer é@f@ence pour les personnes
impliquées dans la conception. Enfin, la charteghigue peut étre complétée par
une charte sonore qui reprend les différents messagcaux, musicaux ou sonores
utilisés dans le dispositif. En effet, certainesicars (sélection de certains items,
déplacements, suppressions, envois...) peuvent é&mrgpagnées d'un léger signal
sonore qui apporte la confirmation de leur réalsat

5.3. Une conception itérative

Dans le chapitre 2, nous avons proposé la notiodialegue collaboratif qui
s'instaure entre les spécialistes de l'apprentissay les spécialistes de la
médiatisation comme un mode de fonctionnement tqégapour que les logiques
diverses nourrissent la conception de I'environmgmeamérique d'apprentissage. Il
est intéressant de décrire rapidement le fonctimemé du logiciel de conception
Flash largement utilisé pour le multimédia, et qui syiige a lui seul la conjonction
de différentes prioritéd:lash permet de travailler sur plusieurs calques suguets
sont gérés différents aspects du produit final.cDbacalque peut contenir des objets
graphiques (images, dessins, vidéos), du code aigrgsnmation, des sons, ou une
combinaison. Par superposition, tous ces calquegaafient pour constituer
I'interface, c'est-a-dire toutes les intentions c@scepteurs tendues vers le regard de
l'utilisateur.
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L'interface se construit donc par couches successpar addition d'éléments,
mais aussi en sollicitant des que cela est posbihkiksateur final pour qu'il valide
ou non les hypothéses émises par les concepteursodts du chapitre, nous avons
évoqué un certain nombre de techniques utiliséegrgonomie (I'évocation, les
protocoles verbaux, l'analyse oculométrique). Nqueposons maintenant de
formaliser la technique de I'observation cliniqae elle nous semble la plus a méme
de répondre a une démarche de conception rigousarse nécessiter un dispositif
d'expérimentation trop difficile & mettre en place.

5.3.1. L'observation clinique

L'observation clinique est une méthode de recharpéquant I'observation de
'apprenant en situation d'activité. Ce type d'@beurouve son origine dans la
conduite de diagnostic médical. Afin de cerner $gsnptdmes et d'affiner son
jugement, le médecin procede a un questionnemenpatient au sujet de ses
perceptions. "Les possibilités de ces techniqueddercation”, note Van der Maren,
"résultent d'une analogie évidente : pour savaimmoent I'enfant construit une notion
ou résout un probleme, on lui demande de réaligper tdche, de résoudre un
probleme, en discutant intelligemment avec lui @endju'il s'exécute. L'observation
clinique a donc pour objectif de mettre en évidedes processus par la mise en
actes et par la réflexion sur ses actions dansalgsation d'une tache" (1999 : 155).

Cette méthode de recherche revét généralement fdemats (entretiens et
observations) qui peuvent se compléter en alllabsérvation minutieuse du travail
cognitif d'un échantillon d'apprenants pendant dahé (navigation, stratégies,
hésitations, corrections...), et la transcription |elers verbalisations (hypotheses,
décisions, difficultés rencontrées...). La compléragté des approches est
généralement présentée comme un atout (cf. Cehah 2002 : 17).

Selon Pothier (2001), cette méthode "constitue €lel snoyen d'accéder au
fonctionnement interne de l'utilisateur. En soneslog, on en est réduit a observer le
comportement extérieur du sujet". Plusieurs autedmnt Duquette (2002) et
Sallaberry (1996 : 22-23), soulignent sa pertinerdans le cas de taches
métacognitives, mais nombreux sont les chercheuiségoquent le risque de
surcharge cognitive et d'interférence avec la tatsheompréhension (Crinaat al,
2002 : 15), sans parler des risques de surcompemsad¢ la part du sujet pour
donner au chercheur les réponses qu'il estimedaitsn(Seliger et Shohamy, 1989 :
170). L'apprenant peut-il, en outre, expliciter doles faits significatifs de son
comportement ?
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De son c6té, Hoc souligne que "la pertinence devedslisations pour I'analyse
de l'activité dépend grandement de l'attitude getateur vis-a-vis de I'observateur,
plus précisément de la représentation dont le gnedispose des intéréts de l'autre”
(1996 : 23) et cet auteur note également que tettenique gagne en intérét si elle
est effectuée entre pairs qui ont I'habitude deatier ensemble (p. 26).

En suivant les recommandations de Hoc, le dispabibservation suivant peut
étre mis en place : deux sujets sont observésagm die travailler sur une méme
machine, l'un étant le tuteur de l'autre selon uatogole dialogique expert-
consultant (Falzon, 1989 : 151). La fonction d'ek@st reconnue comme telle en
raison, par exemple, d'un niveau supérieur dangé2aou d'une connaissance
préalable du programme. On encourage I'expert degon apprenti pour que sa
découverte d'une tache soit la plus économiquealgesteur dialogue est enregistré
et permet ensuite de proposer une interface isdmode découverte. Ce dispositif
semble idéal car il évite lintervention d'une parse étrangere. Cependant, il
nécessite, d'une part, de former des paires répoada criteres énoncés (un expert
et un novice) et, d'autre part, que les interastgwient filmées ou enregistrées, avec
les interférences inévitables de ce type de disposi

Un second dispositif d'observation, plus classigoet en relation un apprenant
avec un observateur extérieur. Un certain nombreedemmandations peuvent étre
émises pour que ces observations se déroulentd#mnsonditions optimales. Tout
d'abord, quand cela est possible, il est préféminele test ne soit pas administré par
les concepteurs car ces derniers ont une proxewié€ I'objet qui peut nuire a leur
objectivité et a leur neutralité. Il convient, emnséquence, de former les personnes
qui administrent le test et de les sensibiliser @gkniques d'entretien. En outre, une
pratique préalable du programme leur aura permsedamiliariser avec le contenu
des taches et leur déroulement.

5.3.2. Méthodologie de recueil

Le recueil des données peut étre organisé en plgsiampagnes successives au
fur et & mesure de la mise au point des prototypasdétermination du moment
adéquat pour mener les observations est stratégajuene telle planification permet
de créer des reperes temporels dans le processtendeption et va mobiliser les
membres de I'équipe autour d'échéances identifiées.

L'observation peut se concentrer sur quelques &sploisis du dispositif ou
bien elle peut s'intéresser a la globalité desraot®ns des utilisateurs avec le
dispositif. Dans le premier cas, elle répond a iksrrogations précises sur un
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fragment du systeme (I'interface graphique, I'oiggtion des micro-taches, la qualité
des aides et des consignes...) et se fera de préédams les phases initiales, alors
que dans le second cas, elle vise a valider Ietitomement général du systeme et
sera plus pertinente a une étape avancée de |laptamrc

Figure 5.6 - La conception itérative

L'échantillonnage, c'est-a-dire le choix des sujgts vont participer a
l'observation clinique, est une question sensilde it détermine la qualité des
données recueillies. Les recommandations émises ldaohapitre 2 (cf. § 2.2.5))
pour la définition des besoins sont ici aussi Valab le sexe des sujets, leur profil
cognitif, leur familiarité avec l'outil informatigy leur niveau de compétence en L2
doivent étre pris en compte pour constituer I'éthan. Hoc (1996 : 22) préconise
de sélectionner des sujets susceptibles de "pe¥selets types et des niveaux
d'expérience varies".

Quel genre d'étudiant étes-vous ? Indiquez sur I'éelle ce qui vous correspond le mieux.

Vous préférez voir ce que vous apprenelaz I vous suffit dentendre poyr
comprendre

Vous avez besoin d'entrer dans les détails Vous préférez avoir une vue générale
des données

Vous avez besoin de l'aide de I'enseignant Vous aimez bien travailler par vous-
méme

Vous n'aimez pas trop vous lancer |en Vous étes a I'aise en anglais

anglais

Vous aimez faire un travail parfait Vous acceptez vos faiblesses

Tableau5.4 - Le profil des apprenants (adapté de Narcy :900)

Pour I'entretien, il est possible de recourir quastionnaire (Narcy, 1990) pour
mieux cerner le profil des apprenants et voirlliehce éventuelle que cela pourrait
avoir sur leurs stratégies de résolution (cf. tablé.4). Mais, comme le note
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Channouf (2004 : 55), "les individus ne connaiss&mitablement ni leurs attitudes

ni leurs émotions [mais] essaient de les déduipadir de leurs comportements

effectifs comme le ferait un observateur”. C'estrgaoi cette échelle d'attitudes sera
surtout utile pour détecter des profils atypiquesrtsquent de provoquer des écarts
importants.

Si certains chercheurs (Bacciaebal, 2005 : 49) recommandent de recourir a un
échantillon regroupant de dix a quinze sujets, 9¢iel(2000) a montré qu'il suffisait
de cing utilisateurs pour déceler la plupart desblgmes d'utilisabilité. Le choix
d'organiser plusieurs campagnes échelonnées ddaempes avec un échantillon de
cing sujets ou celui d'une campagne finale regnoiugainze sujets sera fonction de
la faisabilité, mais seule la premiere solutionnper de mettre en place une
conception itérative.

5.3.3. Procédure de recueil

Les versions prototypes sont installées sur detepasjuipés dans un endroit
calme afin que le sujet observé ne soit pas déotméceDeux heures en moyenne
sont prévues pour chaque observation. Les assstdisposent d'une fiche
d'observation détaillée destinée a les aider areswdu mieux l'activité du sujet et a
mesurer les écarts entre les procédures presfpédagogiques ou techniques), c'est-
a-dire les hypothéses émises par les conceptauiastesité réellement déployée par
les apprenants.

D'emblée, la situation a été expliquée aux sujegs. assistants ont été munis
d'une fiche d'observation sur laquelle ils notentés les indications pertinentes ainsi
que le recommande Hoc (1996 : 25) qui définit kobation comme "le recueil
systématique de données au cours du déroulemenaawité (...), avec une
prédominance des comportements spontanés”. Avacbrdenencer I'observation, il
a eégalement été précisé aux sujets qu'ils devdémmire le plus précisément possible
ce qu'ils faisaient, comment ils le faisaient &t dssistants sont tenus de leur poser
des questions de temps en temps pour relanceiotegsus de verbalisation. Hoc
(1996 : 23) insiste sur l'importance qu'il y a d@ser I'opérateur pour qu'il soit
partie prenante de I'observation et "faire de amideun acteur a part entiére de la
recherche".
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Figure 5.7 - Dispositif d'observation avec vidéo

Le dispositif d'observation peut étre complété par flmage vidéo de
I'expérimentation (cf. figure 5.7). Le cadrage esbisi en fonction de la question
principale, un plan d'ensemble sera idéal pourecdpteraction du sujet avec le
systéme et pour observer, par exemple, le changetegnosture, tandis qu'un plan
serré sur l'écran sera préféré si les informatiomsherchées concernent les
interactions du sujet avec le systeme sémiotique.filmage permet de suivre
I'activité du sujet au plus prés et de pouvoir gatdace des stratégies déployées sur
lesquelles le chercheur pourra revenir plus tacds liu temps de I'observation, et
gu'il pourra comparer avec d'autres sujets. De, plnstel dispositif permet de
replacer les verbalisations du sujet dans leuresgetd'énonciation, ce qui affine leur
analyse subséquente. En revanche, le dispositif ggmbler plus intimidant aux
sujets et induire des comportements plus contraints

Les résultats des observations sont ensuite cosnpdé les stratégies
interindividuelles comparées afin de guider un aertnombre de redéfinitions
ergonomiques, d'affiner des choix pédagogiquesabinblogiques et de proposer des
aides dans les trois domaines sensibles des cessigle la navigation et des
stratégies.

5.3.4. Les objectifs de I'observation

Grace a l'appareil théorique fourni par I'ergongnmeus avons formulé sept
questions pour guider l'observation. Nous en dosrlanliste avant de détailler
chacune.
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(1) La tache est-elle réalisable ou non ?

(2) La tache provoque-t-elle une surcharge
cognitive ?

(3) Est-il possible de déterminer une procédure
experte ?

(4) Quelles compétences sont mises en jeu ?

(5) L'apprenabilité de l'interface est elle
satisfaisante ?

(6) La correction est-elle pertinente ?

(7) L'apprenant est-il en mesure de percevoir
l'intérét de la tache ?

(1) La tache est-elle réalisable ou non 2a faisabilité est la condition
minimum d'une tache. Celle-ci ne doit pas contetigléments entravant son
déroulement ou produisant des résultats erronés.

(2) La tache provoque-t-elle une surcharge cogniter? Leplat (1997 : 59-60)
définit la charge de travail par le colt de l'atéivoour un sujet. Il convient de
distinguer celle-ci des exigences de la tache a@urespondent aux contraintes
imposées par la tache. Trois exigences princigadesent provoquer un sentiment
de charge trop important créant ainsi une surcheogaitive : un temps alloué a la
réalisation de la tadche qui est insuffisant, un lm@rd'informations trop important a
traiter, la compétition entre deux objectifs qumbdent également importants a
l'opérateur (résolution de probleme et mémorisatoise de notes et compréhension
de l'oral...). Si le multimédia a banalisé ces sidicons multiples, il convient de
s'interroger sur la capacité de traitement de ngessparalléles, sur la coordination
que cela suppose, et sur I'éparpillement attendlogue cela peut provoquer. Il est
souhaitable de faire estimer cette charge cogniirdes apprenants eux-mémes, par
exemple avec des échelles d'évaluation subjeativéapleau 5.5), ce qui devrait par
exemple permettre de proposer des micro-taches deloniveau progressif de
difficulté ressentie ou bien de jouer sur le nivdawcomplexite.

Activité 1 Tres difficile 1-2-3-4-5-6 Tres facile

Activité 2 Tres difficile 1-2-3-4-5-6 Tres facile

Tableau5.5 - Evaluation subjective de la complexité de mic-taches
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(3) Est-il possible de déterminer une procédure exte ? Une réalisation
experte (peu ou pas de retours en arriere, d'tiéagaetc.) peut renseigner sur des
criteres d'efficacité et permettre de mettre aunfpdes proceédures qui peuvent étre
opérationnalisées dans les consignes ou dans des. aCependant, le processus
d'apprentissage peut s'épanouir, pour certainsiagiisg dans des cheminements
apparemment laborieux. Apprentissage et produétiviont a différencier
soigneusement et la confusion entre les deux peastituer une des limites de
'approche ergonomique appliguée a l'enseignem@pujours est-il que la
connaissance de la tache experte fournit une reférpour apprécier l'activité des
sujets.

(4) Quelles stratégies sont mises en jéuPlusieurs types de stratégies peuvent
étre utilisés pour exécuter une tache identiquas noaites ne sont pas également
pertinentes ou codteuses. La stratégie attenduespand toujours a une hypothése
des concepteurs. L'observation peut donner degatioins quant aux stratégies
effectivement déployées lors de I'exécution etdeslou non les hypotheses initiales.
Il peut étre intéressant d'étudier l'activité dsujet sur le méme type de tache
(analyse synchronique), son activité sur une péraamhnée (analyse diachronique),
ou par rapport a d'autres sujets (analyse diffeagit L'identification des stratégies
mises en jeu est essentielle pour la conceptiorides.

(5) L'apprenabilité de l'interface est elle satisfesante ?L'apprenabilité d'un
systeme est satisfaisante si un utilisateur appadhdiliser facilement et rapidement,
grace a un dialogue adapté et a un effort de méat@mn moindre. L'apprenabilité
passe prioritairement par la cohérence de l'interfianais aussi par la qualité des
consignes. Moins le sujet est compétent, plus lesigne devra étre explicite et
apporter des éléments de compréehension a l'actvitdéployer en répondant
prioritairement a la question : a quoi cela seft-il'activité visée devrait étre rendue
aussi transparente que possible par la consigoer éinterface.

(6) La correction est-elle pertinente Ad.a correction dans une tache fermée est
primordiale. Plusieurs questions doivent trouveporése lors des observations
concernant le nombre d'essais possibles, le typealiation (code couleur, suivi,
nombre d'essais, temps nécessaire pour réalit@#cHa), le type de rétroaction et les
incitations a prendre des notes. Trop de donnéesapb brouiller le message de
correction, il s'agit de choisir ce qui sembleralles approprié aux apprenants.

(7) L'apprenant est-il en mesure de percevoir l'intérétde la tache ?Cela
peut se fairea priori ou a posteriori: avant que le sujet commence a effectuer la
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tache, il est possible de lui demander commemt iagseprésente en lui demandant ce
qu'il estime qu'on attend de lui. La réponse seretfion de la prescription, mais
également du niveau d'expertise de l'apprenantsade€onnaissance du contexte
(conditionnée par une pratique préalable des TI&K)e son style d'apprentissage.
De méme, il est envisageable de demander au sejdluaer le travail qu'il vient
d'effectuer en l'interrogeant sur son activitéqtai cette tache vous a-t-elle servi ?")
ou en lui demandant de I'apprécier sur une éch&ligo-évaluation.

Comme cela transparait dans cette liste de qussticsiagit de faire un certain
nombre de vérifications quant aux hypothéses deitrgui ont présidé a la mise en
place de choix didactiques et de solutions tecles@iin de parvenir a un diagnostic
et procéder a d'éventuels ajustements ou changemeéas observations peuvent
€galement conduire a I'élaboration d'aides auitrava I'adaptation de l'interface.

5.4. Utiliser les résultats des observations clinigs

Les observations cliniques ont trois fonctionsg@pales : guider les
redéfinitions entre la version prototype et la i@rsfinalisée, déterminer le type
d'aide a mettre en place ou a supprimer, validenfiumer les hypotheses de départ.

5.4.1. Redéfinitions

L'étude ergonomique de l'activité (cf. figure 4.d¢montre qu'une tache
imaginée par un prescripteur peut ne pas coinener ce qui est réellement effectué
par un opérateur. Trois raisons peuvent expliq@trécart : soit I'opérateur a un
comportement atypique, soit le prescripteur a casrumie erreur de jugement qui a
provoqué I'écart, soit enfin les conditions de &ahe concourent a générer un
comportement inattendu. Pour s'assurer que I'@eagrovient pas d'un sujet "hors
norme" et écarter la premiére supposition, il estessaire de recourir a plusieurs
observations.

Nous allons montrer comment une micro-tache prapds@svirtual Cabineta
évolué entre sa premiére et sa seconde versioratiséd grace aux enseignements
tirés des observations. Pour illustrer la démardoes allons prendre I'exemple de
sujets confrontés a une tache lacunaire. Sans dmarse qu'elle constitue une
activité classique de recherche lexicale, I'égdpeonception n'avait pas anticipé les
difficultés liees a cette micro-tache. La versiomtptype prévoyait que le sujet
écoute seize mots enregistrés sous la forme derfickon et les place aux quinze
endroits appropriés (un pseudo-mot avait été rajout
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Le premier sujet de l'observation est en deuxieme@éa de sciences
economiques. Ses réponses au questionnaire praiimimdiquent que cet étudiant
de vingt ans se définit plutdt comme un visuel, guéfere disposer d'une vue
d'ensemble de l'activité avant de se lancer. 8lasti de "niveau moyen", il aime
travailler par Ilui-méme et reconnait qu'il est @tutperfectionniste. Nous
reproduisons le compte-rendu d'observation (cletab5.6) pour cette micro-tache
qui correspond au résumé des observations et dealigations pour ce sujet.

L'étudiant écoute chacun des mots et réécoute plusieurs fois ceux qui lui posent
probléme (lends par exemple) puis lit le texte. Ensuite, il visionne de nouveau la vidéo
pour s'aider en repérant des morceaux de phrases du document. Il ne place aucun des
mots dans la corbeille (je pense qu'il ne I'a pas remarquée). Il n'a pas vu tout de suite
qu'il y avait un pseudo-mot.

Ensuite il valide, puis essaie de repositionner certains éléments. Il ne relit pas les
phrases reconstituées. Il émet le souhait d'avoir accés a la traduction. Il pense que le
pseudo-mot pose une difficulté supplémentaire dans un exercice qui est déja
suffisamment difficile. L'étudiant a trouvé I'activité trop longue et a dit que cela ne lui
permettait pas d'en apprendre plus sur le document (il a fini par détacher I'activité de
son contexte).

Je pense qu'il faudrait peut-étre signaler dans les instructions qu'il y a un piege, et
aussi faire apparaitre dans le texte les mots correspondants qu'il a placés dans le
tableau.

Tableau 5.6 - Compte-rendu d'observation du sujet 1

Toutes les observations réalisées lors de cettepagme coincident pour
souligner les insuffisances ergonomiques de laetatbus les boutons donnant acces
aux items étant identiques, la résolution nécessitgrand nombre de réécoutes et la
réalisation de la tache provoque une surchargeitteget est percue comme inutile.
Le recueil de ces informations permet alors de Biieiples exigences de la tache
(en passant de quinze a douze items a replacaneetefinir les demandes aupres du
meédiatiseur afin de réduire I'écart percu entriatdne prescrite et la tache réelle en
attirant davantage l'attention sur la "poubelle”eat numérotant les boutons pour
alléger la mémoire de travail.
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Figure 5.8 - Version finalisée de la tache lexicale

5.4.2. Mise au point des aides

Dans le protocole d'observation, il était précigé tps assistants devaient rester
le plus possible en retrait au moment de la phasdétouverte pour examiner de
quelle facon les utilisateurs s'emparaient du &#s. observations ont fait apparaitre
un certain nombre de problemes concernant (1)designes, (2) la navigation et,
plus généralement, (3) les stratégies.

Le fait que les consignes (1) soient présentées Boforme d'un fichier son
amenait certains étudiants a les négliger et, pardacommencer la micro-tache sans
savoir exactement ce qui était requis. Il a dore d¥cidé de mettre les boutons
consignes davantage en valeur pour qu'ils ne miissehapper a l'attention des
utilisateurs. D'autre part, les consignes avaignf@armulées en termes "techniques”.
Aussi la verbalisation s'est-elle révélée tresutibur faire décrire par les opérateurs
le fonctionnement de chaque activité, ce qui noupermis de reformuler les

consignes en étant plus proche des perceptions\aiahbulaire des apprenants.

Concernant la navigation (2), deux problemes majesont apparus. Tout
d'abord, certains utilisateurs éprouvaient descdites a manipuler les boutons son
et il a semblé important d'ajouter une aide grapdigour guider le processus.
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Figure 5.9 - Les aides retravaillées

D'autre part, certains étudiants n'identifiaiens pa bureau d&irtual Cabinet
comme lieu central de I'espace tache, ce qui a @maemjouter une icobneYbur
office") sur toutes les pages pour donner la possildéé&evenir au bureau a tout
moment.

Les observations ont enfin permis de voir que kestégies (3) de certains
apprenants pouvaient étre parfois peu efficaces. &a@mple, un étudiant
commencait a rédiger sa note de synthése seuleapedd avoir effectué toutes les
micro-taches. D'autres omettaient totalement I¢iatinaire. Comme nous l'avons
souligné plus haut, I'enseignant régule les corepuehts lors de la conduite de
classe mais, en son absence, il importe de trouwenoyen pour guider l'activité
d'apprentissage. Aussi a-t-il semblé pertinentajeuter une aide contextuelle pour
suggérer des conseils pendant la résolution. Leopaage de Ms Shelley, qui servait
jusqu'alors de guide pour la découverte de la titmaa été recyclé en secrétaire
légérement interventionniste qui distille ses cdsseet guide [l'activité
d'apprentissage.

Figure 5.10 - Un guidage en ligne

Certains logiciels commElash donnent la possibilité d'insérer dans le scénario
des événements qui vont ainsi rythmer la prograsdes apprenants. Ainsi, nous
avons isolé guelques stratégies (lire les itemA@M avant d'écouter I'entretien,
utiliser le dictionnaire, noter les mots nouveamumples mémoriser, commencer la
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rédaction des que possible, relire la note de ggeatlavant de I'envoyer au tuteur) et
avons programme les interventions aux moments typarCe guidage en ligne est
une tentative d'apporter des aides méthodologigtiegpond a la nécessité d'attirer
I'attention de l'apprenant sur des stratégies gpi@es et de transposer, de maniere
forcément imparfaite, I'étayage traditionnellemefdurni par I'enseignant a
I'environnement multimédia. De plus, les derni@reservations conduites aupres des
utilisateurs indiquent que les interventions de skecrétaire virtuelle peuvent
rapidement devenir intempestives et, dans sa veesituelle, cette fonction peut étre
désactivee.

5.4.3. Cohérence globale

Une derniére campagne d'observation a donné lioccake rassembler des
données concernant cing étudiants ayant travailléise unité en entier, c'est-a-dire
les confrontant a la fois a la réalisation des oitéiches et a la rédaction de la note
de synthese.

Une attention particuliere a été portée a la namigadans le site qui, a la fois a
travers 'observation des comportements et les cartaires générés par les sujets,
semble avoir atteint un niveau satisfaisant dfiivité. Les utilisateurs savent se
repérer facilement et comprennent assez rapidetaeiainctionnement général du
site.

En ce qui concerne les micro-taches, elles soatefées en peu de temps pour
ce qui concerne l'apprentissage lexical et granmalatenviron cing a sept minutes)
et ne dépassent pas une durée raisonnable potacless de construction de sens
(entre dix et douze minutes). Dans les deux cameusurcharge cognitive inutile est
apparue, nous avons simplifié la tache en diminleanombre d'items. L'observation
fait également apparaitre le besoin de rappelerétudiants, lors de la présentation,
que les micro-taches ne sont la que pour I'étayage.

Enfin, une indication sur le temps global pour is&Eal la macro-tache,
approchant trois heures, souligne la nécessité ateater la tache et de mettre en
place des outils de sauvegarde entre deux ses€lesdernieres observations avant
la généralisation indiquent également que le difpabapprentissage mediatisé
gagnerait a étre présenté lors d'une séance atioiti A lissue de cette ultime
campagne, les derniers ajustements peuvent étdeiten
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5.5. Conclusion

L'ergonomie fournit des éléments théoriques et aulogiques pour prendre
en compte l'écart existant entre la tache telleliguest imaginée par I'équipe de
conception et la tache telle que s'en emparentteféanent les apprenants. Les
observations cliniques, décrites dans ce chapgitnent des indications précieuses
pour nourrir le dialogue avec le médiatiseur etrepdes redéfinitions pour rendre le
dispositif plus utilisable : clarifier certainesnsignes, corriger certaines procédures
de rétroaction, simplifier la navigation, proposies aides adaptées ou améliorer la
qualité de l'interface graphique, en bref concoarice que I'environnement soit,
autant que faire ce peut, au service de l'appsages

Si l'analyse des artefacts guide les premiérescélesudans le processus de
conception (cf. chapitre 2), les observations glieis précisent la représentation de
l'activité d'apprentissage et permettent d'affibeffre technico-pédagogique. Le
résultat des observations contribue a I'enrichissgrde la représentation commune
au didacticien et au médiatiseur et leur fourng gnrammaire pour se comprendre et
agir de concert.

La méthodologie itérative décrite ici constituenb®yen de ne pas plaquer des
schémas erronés de conception, mais de partinplerénant et de revenir a lui tant
que la solution n'est pas satisfaisante. Ainsiplascles de rétroaction subordonnent
la technique a l'apprentissage et érigent la pdaersie l'ajustement en principe
essentiel de la recherche-développement.
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S5, # /

Entre le moment ou l'idée de concevoir un dispogifipprentissage médiatisé
germe et le moment ou sa conception est final@ésieurs mois s'écoulent au cours
desquels le projet initial suit un cycle de métgmhoses. Cet étalement de la
conception dans le temps occasionne des enrichésgsngrace a la conjonction de
la réflexion didactique et de la mise en place det®ns technico-pédagogiques
adaptées, qui ne sont possibles qu'a la conditlaoid adopté une démarche
itérative (cf. chapitres 2 et 5). Il se peut quéguipe soit confrontée a des
renoncements concernant certains aspects du dispasila technologie n'a pas pu
étre a la hauteur de l'imagination des concept®laslleurs, la tentation est parfois
forte de maintenir un projet a I'état de prototyge attendant une plus forte
correspondance entre des ambitions et le prochiit Fiourtant, il importe de fixer
une échéance a partir de laquelle le disposititoosera soumis a la réalité d'un
contexte et ou toutes les hypotheses émises audsuj@pprentissage seront ou non
validées par les utilisateurs.

La mise au rebut rapide de tel logiciel colteux promettait pourtant des
progres sensibles montre, s'il en était besoinpdaée limitée des "discours
incantatoires” (Annoot, 1996) aupres des apprererdes enseignants. Le fait qu'un
dispositif d'apprentissage médiatisé soit utilisénon, dépend de la qualité de son
contenu (sa valeur intrinséque), mais aussi dunpietgpédagogique qu'il représente
(sa valeur extrinséque). L'adoption du disposiifisose €également qu'un réseau de
sens soit tissé autour de celui-ci par les apptsnah les enseignants-tuteurs a
I'intérieur du contexte d'apprentissage. Nous swevRabardel et Pastré (2005 : 5)
dans leur proposition de poursuivre la conceptiansdles usages que construisent
les utilisateurs afin de repérer "les geneses pledti aux plans opératifs et
identitaires”.

C'est ce processus d'appropriation que nous alligesire dans ce dernier
chapitre en adoptant un mouvement en quatre tempwa de linstallation de
I'innovation dans le contexte, en passant par & mn place d'évaluations croisées et
la redéfinition du dispositif initial, qui inaugureune nouvelle phase, marquant alors
I'adoption (ou le rejet) du dispositif.
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6.1. Introduire le dispositif dans le contexte

6.1.1. La problématique de l'innovation

Bonami et Garant (1996 : 187) définissent linnmratcomme "le fait
d'introduire une nouvelle pratique au sein d'urbl&sement scolaire en vue d'une
meilleure efficacité dans la réponse a un probl@ergu de I'environnement ou en
vue d'une utilisation plus efficiente des ressasiraisponibles”. En placant
I'innovation en priorité sur le terrain de I'effoit, celle-ci est présentée comme une
réponse qui produit un effet attendu. Le changenmraduit par I'innovation peut
étre radical et, dans ce cas, l'innovation se gubsk I'existant, ou bien il peut étre
marginal et va se donner comme objectif de pasil'ekistant pour proposer, par
hybridation, une réponse plus adéquate a un prablaitial généralement lié a une
insatisfaction ressentie par un enseignant ou oapgr d'enseignants.

Un dispositif d'apprentissage médiatisé constitue innovation marginale : s'il
y a nouveauté par rapport a l'existant, celle-avignt de l'agencement des
ressources et du scénario. Pourtant, méme margualdispositif d'apprentissage
meédiatisé comporte une part d'innovation qui valimoger un changement dans les
habitudes, une déconstruction partielle du conndeepossibles résistances. A cet
égard, Fichez (2002 : 176) préconise d'envisaggroiation comme "un processus
d'appropriation sociale [...] lié a une dynamique gaippréhende a trois niveaux
différents, micro-individuel (aspects cognitifs affectifs), méso-social (relations
entre les acteurs) et macrosociologique (normdsuks culture de I'organisation...)".
Cette définition permet de souligner qu'une inniovatne suppose pas des
ajustements de surface mais qu'elle implique umgéd@ment structurel, cognitif et
professionnel.

L'appropriation implique également une "mise ended’identité personnelle et
de lidentité sociale des individus" (Jouet, 2000n ne saurait méconnaitre le
repositionnement identitaire dont ont di faire peeules enseignants-tuteurs
travaillant dans des structures comme les centeesesisources ou les centres de
langues ;. dessaisissement de la maitrise du coninude ['organisation,
développement d'une culture de la contractualisatigechnicisation des
compétences..., c'est-a-dire une redistribution dequee fondait le pouvoir de
I'enseignant au bénéfice de l'apprenant. Nous nerguand nous détaillerons les
profils d'usagers que des changements plus ou rpoifignds ont été consentis pour
redéfinir une identité en rapport a la technolatgda méme facon que les secrétaires
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ont da redéfinir la leur dans les années 1980 qliameénement de la bureautique a
bouleversé leur domaine de compétence (Singéryl)199

6.1.2. Les ressorts de I'appropriation

Une recherche (Guichon, 2004b) s'appuyant surlys@ades discours des
enseignants-tuteurs interviewés a la suite delidation pédagogique d¥irtual
Cabinetdonne l'occasion de déceler quatre profils rassesddns la figure 6.1.

4

*

(1) Rejet, fuite (2) Adoption (3) Appropriation (4) Recul et

résignée, contrainte par réorientation investissement

Figure 6.1 - Attitudes des enseignants- tuteurs usagers

Les enseignants désemparés (1) mettent en placgrdesgies d'évitement vis-
a-vis du dispositif car ils craignent de ne pastns&i la situation. Cet effacement
s'explique davantage par un malaise face a la ¢dofie que du fait d'un rejet du
dispositif lui-méme qui est en quelque sorte enloar la machine. En faisant écran,
la technologie déstabilise trop fortement les regnéations et remet en cause
I'expertise professionnelle, ce qui expliqgue que e@seignants vont saisir le premier
dysfonctionnement technique pour décrédibilisetispositif et éviter de I'utiliser.

Dans le cas des suivistes (2), ce n'est pas lanitpeh qui fait obstacle a
I'appropriation, mais plutét la représentation detype d'outils pour I'apprentissage
des langues en terme d'efficacité, de pertinenaBadaptation aux besoins ou aux
intéréts des apprenants. Les enseignants-tuteurs celée catégorie sont
majoritairement des vacataires en situation prajaselle précaire, et, s'ils
n'investissent pas le programme, ils se conformaemrt prescriptions de départ. lls
assurent un accompagnement limité car ils percoilenlispositif d'apprentissage
médiatisé comme un gadget ou comme un outil tralpogé pour le public visé.

Bien gu'exprimant des réticences ou méme une pert@éfiance par rapport
aux TICE, les volontaristes (3) se saisissent dpdtiitif et le mettent en projet, c'est-
a-dire gu'ils imposent un certain nombre d'exigen(dates butoirs, thémes...),
proposent des activités complémentaires pour cardkger le travail des apprenants
et créent des passerelles avec leurs cours. Cageagourrait correspondre a une
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maniere de domestiquer la technologie, de rasdasempprenants, et aussi eux-
mémes par la méme occasion.

Les experts (4) enfin ont pris le temps d'analysesite avec soin et de voir
comment ils allaient l'intégrer a leur pédagogieul.connaissance de l'apprentissage
et des TICE leur permet d'avoir des attentes rasoles par rapport au dispositif
gu'ils savent ne jamais étre une réponse suffisant@ besoin de formation. lls
ameéliorent le dispositif en s'affranchissant dessgriptions et en investissant leurs
fonctions de guidage et d'accompagnement. lls sarbut intéressés par les TICE
des lors que celles-ci peuvent apporter une vagautée a l'apprentissage. Leur
attitude positive peut également jouer un roletdd@mement au sein d'une équipe et
provoquer l'adoption d'un outil.

Les catégories que nous proposons sont nécessatrgaesitoires et un usager
peut développer différentes attitudes, différemedations aux TICE sur une période
longue et non pas rester figé dans une posturerigBier 1989 : 213). Il est
intéressant de voir comment les volontaristes ter@nle dispositif : encadrement
(fiches découvertes), exigences (themes impos@ates butoirs), réinvestissements
(débats, rétroactions en cours, travaux de groupeskrtures (sur d'autres sites ou
sur d'autres taches). L'action pédagogique quéigaient témoigne de leur souhait
de donner du sens a un dispositif forcément peplectLes appropriations, méme
marginales, sont susceptibles de créer un effettrdieement aupres des autres
membres de I'équipe pédagogique.

Enfin, nous choisissons de placer les expertsxaédimité du continuum car les
membres de cette derniére catégorie semblent asogagé un travail de
distanciation par rapport a la technologie et aeftets supposés. Leurs discours ne
révelent ni crainte, ni résignation, ni cynisme.enthousiasme, mais une réflexion
construite dans l'action. Ce recul a permis auxeignants d'incorporer la
déstabilisation entrainée par I'utilisation des Hl&fin de mettre en place des outils
d'analyse, des "modeles mentaux”, leur permettaninddifier leurs conceptions
initiales (Narcy, 2001). Les experts ont transforewdrs pratiques professionnelles
en une recherche-action constante et sont, potg i@son, des alliés précieux pour
introduire une innovation dans une institution.

L'appropriation étant un processus, elle nécesditetemps pour que se
faconnent les usages, en ébranlant les résistamtiakes et en modifiant peu a peu
les habitudes. Quatre moments se succedent dgmeassus : adoption, découverte,
apprentissage et banalisation, un cycle qui vadd® l'innovation, "désenchanter la
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technique” (Jouet, 2000) avant de pouvoir réelldmeanstituer un objet
d'apprentissage. Pour Davallon et Le Marec (20Q)propriation culmine lorsque
le sujet est & méme d'inscrire l'objet dans uneprohprés avoir distribué des
cédéroms culturels a un échantillon de sujets @budier leurs usages, ces deux
auteurs se sont apercus que la déception préwdlae# ces primo-utilisateurs. lls
expliquent ce sentiment de déception par le mabeloténhérent a ces objets car

le discours d'accompagnement sur les nouvellesntdobies
prébne la possibilité d'une utilisation alléegée deutt projet. [...]
L'utilisation elle-méme peut ainsi étre anticipégmmne étant sa propre
finalité, c'est-a-dire qu'elle peut apparaitre compromettant un rapport
anonyme, plaisant, intuitif et immédiat, a la teicjue et a la culture.

Le champ de I'éducation n'a pas été exempt delidsurs d'accompagnement
mettant en avant des gains de motivation graceTdGk, vantant leur caractére
ludique, créant une illusion technologique autoer l@pprentissage linguistique
facilité par le multimédia (cf. chapitre 1). Ce iswestissement idéologique lié a la
technologie a généré des attentes exageérees. isatith des TICE pour
I'apprentissage nécessite que les usagers puissedémystifier en leur redonnant
leur place d'outils. Enfin, cette démystificatiost eccelérée par I'émergence de
nouvelles compétences professionnelles autour M&S dui se construisent au fur et
a mesure que les enseignants-tuteurs utilisent réssources et dispositifs
multimédias et articulent un discours pédagogiques.

6.1.3. Mise en projet, mise en discours

Bien des dispositifs multimédias ne trouvent pas igritable place parce que
I'enseignant est tout bonnement évacué de la isitudiapprentissage médiatisé ou
bien que celle-ci lui impose un réseau de congaitechniques et pédagogiques qui
lui demandent une adaptation colteuse. Il est @dsplossible de faire I'hypothése
gue l'enseignant-tuteur pourrait, au méme titre lgygprenant, étre envisagé comme
un usager, c'est-a-dire comme quelgu'un qui va @&trené a utiliser de maniere
répétée un dispositif qu'il n'a pas concu lui-méme.

A la différence de la plupart des apprenants, fesignants-tuteurs possedent
une expertise concernant I'apprentissage qui &aittepintégrante de leur identité, et,
au fil des ans, les enseignants se dotent d'unsa@sance fonctionnelle concernant
les TICE. Toutefois, l'introduction d'un dispositibuveau dans un contexte de
formation peut étre ressentie de diverses manigraséer, nous le répétons, des
déséquilibres en entrainant, par exemple, une irgtilgh des savoir-faire ou de
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I'identité personnelle et professionnelle. S'irdées a I'appropriation d'un dispositif
par les enseignants permet d'identifier les corttiads entre les représentations
sociales développées par rapport a leur métieewt |pratiques réelles afin de
favoriser la réconciliation des unes et des autres.

D'autre part, la segmentation des identités sacidds usagers dans leur rapport
au changement peut permettre de déterminer quils m#thodologiques (initiation,
guide d'accompagnement) fournir pour que les enaaig-tuteurs puissent
s'approprier I'innovation au mieux et, éventuellethsur quels profils d'usagers il
est envisageable de s'appuyer pour accompagnieahgement au sein d'une équipe.

Selon que l'innovation est adoptée ou imposéeprbgmpiation sera plus ou
moins active. Trois moments peuvent ainsi étre ggép pour que les enseignants
puissent s'approprier un nouveau dispositif.

(1) Deécouvrir le dispositif. Il est évidemment difficile de demander a des
étudiants de travailler avec tel ou tel dispossiiflenseignant-tuteur ne s'est pas
préalablement doté d'une culture par rapport a-celgulture qui ne peut s'acquérir
qu'a travers une confrontation réelle avec I'objapprentissage et pas uniquement
par le biais d'un discours élaboré par les appter@anpar les modes d'emploi. Tout
dispositif médiatisé gagne a étre expérimente, puddi par les formateurs en
compagnie d'une personne experte qui va faciliehesoin est, la découverte du
contenu et de linterface. Prendre le temps de eftrena la place de l'apprenant,
déjouer les problémes techniques, apprécier lesebntde I'outil et ses potentialités
va donner l'occasion aux enseignants d'établipeseserelles avec leurs cours ou leur
tutorat et de développer une expertise. Mais aa-della construction d'une panoplie
de schemes d'actions, cette premiere confrontgdeurt également occasionner la
mise en place d'un discours d'accompagnement.

(2) Mettre en discours. Barbier (2000 : 78-81) définit les situations
d'enseignement "comme un espace caractérisé pamtengon de mise a disposition
de savoirs en vue de leur appropriation” ; toujquasr cet auteur, "c'est I'essentiel de
l'activité de I'enseignant qui peut étre analyséteemes d'offre de signification”
(Ibid.). Une séance deéebriefing peut donc étre organisée suite a la découverte du
dispositif pour que l'équipe pédagogique mette auntpun guide de l'utilisateur
destiné aux apprenants. Outre la réelle utilité d&l guide, son écriture permet de
réaffirmer I'expertise professionnelle des enseaitgigui n‘ont pas concgu le dispositif.
Par la négociation nécessaire a la rédaction ddeguioffre de signification dont
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parle Barbier va s'affiner tandis que va se metre place un discours
d'accompagnement.

(3) Intégrer le dispositif aux pratiques pédagogiqas. L'appropriation du
dispositif peut également se manifester dans latier® déployée par les
enseignants pour l'insérer dans leur propre pratmppgdagogique. Plusieurs éléments
peuvent étre repérés comme l'organisation d'uneceédinitiation au dispositif et
l'articulation du travail effectué par les appresamvec le reste de l'activité
d'apprentissage. Il semble primordial de laissekpsimer a plein la créativité
pédagogique avant de parvenir a un consensus.f&n edmme le rappelle Abric
(1994 : 220), "il ne suffit pas que l'individu seigagé dans une pratique pour qu'il
la reconnaisse comme sienne et se l'approprie.r&raat-il qu'elle lui apparaisse
comme acceptable par rapport au systeme de valeuest le sien. La soumission
[...] n'est déterminante qu'a partir du moment oé edit librement consentie".

D'autre part, la réflexion sur les pratiques éviihea peut constituer un levier
puissant pour engager les membres d'une équipegy@gidae dans la logique de
I'appropriation. En effet, I'évaluation est unetsafinterface entre I'enseignant-tuteur
et les étudiants et donne des indications surmgrabnégociée entre les deux parties.
Prendre le dispositif par ce biais oblige a clarifies attentes et les objectifs de
I'équipe pédagogique afin d'assurer une meillasitalité aux futurs utilisateurs.

A partir du moment ou les apprenants savent ddegtaon ils seront évalués
et selon quels critéres, le travail qu'ils effeotua I'aide du dispositif ne peut que
gagner en efficacité. Il convient alors de posecdatrat en terme de compétences
qui peuvent s'acquérir lors du travail en autofdroma Dés lors que le dispositif n'est
pas introduit comme une innovation radicale, unggh@du comme une contrainte, il
peut étre repéré comme le moyen de développeratepatences a l'intérieur d'un
projet d'apprentissage signifiant et en étant assuale bénéficier d'un
accompagnement pédagogique. La qualité de ce delépend de la mise en projet
des enseignants-tuteurs et différencie la ressodrcedispositif d'apprentissage
médiatisé (cf. chapitre 1, § 1.1.2.).

6.2. Evaluer le produit de la conception

La question principale a laquelle se trouve cortffenl'équipe de projet, au
terme d'une phase complete de conception, est dellkévaluation. Quels outils
utiliser pour objectiver I'action sur le terrairCdmment se déprendre d'un réflexe
d'autosatisfaction ? Comment poser un regard naufiise réalisation connue dans
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ses moindres détails ? Le concepteur n'est sarie gad la meilleure personne pour
évaluer sa propre création. Cros (2001 : 34-35prgue le style épique qui parcourt
les récits faits par des innovateurs et elle expglilp ton apologétique généralement
employeé par le fait que

l'innovateur entre en croyance ; il s'aveugle de siésir de faire
mieux, d'offrir la nouveauté comme perspective graradis. Il s'identifie
a son innovation : il devient militant et effectes démarches permettant
a son innovation d'exister et de convaincre lepsqgaes

Le moment de I'évaluation fait partie de la céstpestémologique a laquelle
doit faire face le praticien engagé dans une retiegedéveloppement. Il ne s'agit pas
seulement de changer de posture (le chercheunnalicontre I'acteur engagé) ni de
rationaliser une actioa posteriorj mais d'entamer un travail de mise a distance et
d'élucider la théorisation peu a peu construitesdaction (Narcy-Combes, 2002).

Pour apprécier l'innovation, nous allons adopteixdeéthodologies différentes
mais complémentaires en évaluant les productiomss agigrenants utilisateurs du
dispositif d'apprentissage meédiatisé et en évalieans utilisations.

6.2.1. Evaluer le potentiel d'apprentissage

La seule conception ne suffit pas. La recherchdigsctique des langues gagne
non seulement a s'inspirer de la linguistique ststgences cognitives pour élaborer
des propositions de taches médiatisées (chapite¢<l3 mais elle se doit de trouver
les moyens pour vérifier que les propositions tigg@s qui ont fondé le scénario
présentent un potentiel d'apprentissage pour léigpobncerné. Il s'agit des lors de
définir un certain nombre de parametres pour détemsi la tache permet de mettre
en place des savoirs et des savoir-faire dans otexte particulier pour un objectif
déterminé. Ellis (2003) et Skehan (1998) énonaeig parameétres qui permettent de
prendre en compte le développement de la compétangagiere : la justesse, la
complexité et la fluidité. Ces trois parametres,spus-tendent la compétence en L2,
semblent particulierement adaptés pour évaluerolenpiel d'apprentissage d'un
dispositif d'apprentissage meédiatisé.

Selon Skehan (1996 : 23), la justesse désignedttéde la langue produite par
rapport aux normes de la langue cible. Pour megarprstesse, il est par exemple
possible de déterminer le nombre d'erreurs formgltair cent mots (Mehnert, 1998).
Les erreurs sont alors étiquetées selon qu'elles dsordre lexical, syntaxique ou
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morphologique puis elles sont rapportées au nortdied de mots contenus dans
chacune des productions.

La complexité fait référence au degré de sophisticade la langue produite
(Ellis et Barkhuizen, 2005). Cette sophisticati@ufps'entendre comme la capacité
des apprenants a prendre des risques avec la &2 repousser les limites de
I'interlangue de maniéere créative en faisant, p@mgple, montre d'une volonté de
diversifier les structures employées. Il est pdesikevaluer la complexité selon deux
axes : la complexité fonctionnelle correspond aleutade fréquence de certaines
fonctions langagiéres spécifiques. Si la capacitéoavaincre est par exemple
essentielle dans une tache, ce sera cette fongtiosera I'objet du repérage et |l
s'agira de relever tous les marqueurs utilisédgsaapprenants pour attirer l'attention
de leur interlocuteur (phatiques) ou pour donneftadeigueur a leur argumentation
(modalisateurs). La complexité propositionnellekiZzat Ellis, 1999) correspond a la
teneur des énonceés, le contenu des propositions gburra par exemple déterminer
le nombre d'unités argumentatives contenues damspieductions qui forment
I'échantillon.

La fluidité, enfin, recouvre principalement la rootide temps de réaction ou
d'exécution. Il est possible de s'intéresser pamgike a la production orale en temps
réel et de mesurer les pauses, les hésitatiorded# (nombre de mots prononcés
pendant un laps de temps). Des trois parametrésjdéé est peut-étre le parametre
le plus objectif car, comme le note Bialystok (1990a fluidité demeure le seul
observable comportemental [... résultant] de la reisesuvre efficace de procédures
complexes de contréle, qui sélectionnent et intéigess informations en fonction des
problemes posés". Ces trois parametres peuvent &tatués, séparément ou
conjointement, de maniére synchronique ou de mawiichronique.

L'évaluation synchronique correspond a I'évaluatten la production d'un
échantillon d'utilisateurs a un moment donné ducqas d'apprentissage selon
certains criteres. lls peuvent étre formels etté&rasser a la richesse lexicale, la
correction syntaxique et la longueur, ou bien cphegls et évaluer, par exemple, la
richesse argumentative ou la créativité. Une &laluation ne nous renseignera que
tres partiellement sur le développement d'une ctenpé mais permettra de vérifier
si les productions recueillies correspondent awettpit attendu par les concepteurs
au moment de I'écriture du scénario.

by

L'évaluation diachroniquecorrespond a l'analyse de la production d'un
échantillon d'utilisateurs sur une période de tedgp®meée. Le corpus constitué donne
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la possibilité d'analyser les productions avecclégres listés ci-dessus, mais aussi
de comparer le résultat du travail des apprenaats de temps afin d'étudier les
effets de progression et de fossilisation. Le tallsuivant résume les différents
parametres, suivant une gradation dans le temfikseqrait possible de prendre en
compte et propose un certain nombre de pistesquoder une telle évaluation.

Parametres Données observables
Fluidité Réalisation de la tache de + en + rapide
Complexité Association d'arguments divers de + eiche

Analyse de + en + fine

Investissement Modalisation de + en + importante
Créativité Argumentation de + en + originale
Qualité formelle Qualité syntaxique et lexicaletden + adéquate

Tableau 6.1 - Parameétres pour une évaluation longitudinale

Cependant, ce type d'évaluation ne peut étre valida la condition d'étre
administré a des apprenants qui utilisent le dispode maniére répétée, a
I'exclusion d'autres moyens d'apprentissage et @woe période de temps
suffisamment longue.

Ellis (2003) se montre trés prudent sur ce que téhes favorisant la
construction du sens pourraient apporter en tedtasgjuisition. Il énonce certaines
avancées dans les connaissances, mais montre deérenamplacable que les
recherches sur le sujet de l'acquisition demeucentradictoires. C'est pour cette
raison qu'il insiste sur la différence entre pegentialités prétées aux taches et des
propriétés qui n‘ont pas encore été démontrées. Se demanddet potentialités
sont suffisantes pour des praticiens, il conclutgegaqui pourrait apparaitre comme
une pirouette : "la nature méme de l'enseigneméamedlangue rend a la fois
inévitable, voire souhaitable, que les décisiorisradasées sur des potentialités et
des probabilités, plutdt que sur des certitudedlis(E2003 : 101). Méme s'il est
intéressant de garder la prudence d'Ellis a I'esf@s concepteurs ne peuvent
cependant pas esquiver la question du potentiedctdfff du dispositif pour
I'apprentissage d'une langue étrangeére.
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6.2.2. lllustration

Le scénario deVirtual Cabinet donne I'opportunité auxapprenants de
développer des connaissances concernant le sysiditique britannique (culture),
mais aussi le lexique approprié pour aborder urestipn donnée (linguistique) ou
encore le registre de langue approprié pour s'sérésun ministre (pragmatique). lls
ont également besoin de savoir-faire pour étayerdegumentation avec pertinence.
Cela correspond bien a l'approche par la macrcet@gh envisage la compétence
comme une "habileté langagiere située" (Chapelle32 149).

Une évaluation synchronique a été réalisée sur anpus de productions
d'apprenants ayant utiliséirtual Cabinet(Guichon, 2005). Cette étude révele que
les erreurs de type syntaxique constituent quagitesrdeux tiers (61%) des erreurs
commises par les sujets de I'échantillon (des @tislide deuxieme année de licence
de sociologie et de master de psychologie), pdidiement des erreurs liees aux
articles, aux formes verbales et a l'ordre des mfotec 24%, les erreurs lexicales
viennent en seconde position tandis que les prademrthographiques sont
minoritaires (15%). La faiblesse de ce dernier pearage peut sans doute étre
expliquée par le fait que la plupart des apprenatilisateurs de ce site recourent
massivement au correcteur orthographiquevded avant de faire un copier-coller de
leur production dans le programme et de I'envoyeuatuteur (Nwosu, 2005). Cette
élimination de la correction des erreurs de fragpedes erreurs mineures est
intéressante car elle permet d'allowepriori, une plus grande attention aux aspects
syntaxiques et lexicaux plus exigeants en termaitbd.-'analyse du corpus permet
eégalement de montrer qu'il existe une corrélatiotneela longueur des productions
(nombre de mots) et le nombre d'erreurs commises.

La situation telle qu'elle a été congue (conseihanistre) semble motiver un
autre type de discours que celui de la simple ggethde documents. Le relevé de
pronoms personnels permet d'étudier de quelle fBgpprenant se met en jeu et se
préte ou non a la situation d'énonciation. L'usiagguent des pronoms personnels
laisse a penser qu'il y a eu une implication ceetale la plupart des sujets dans la
tache. On peut également détecter la présence d#reox marqueurs qui
entretiennent le contact entre I'énonciateur etol&nonciateur ou qui fonctionnent
comme des interpellations. La forte modalisatioa éeoncés permet d'avancer que
la tache proposée pavirtual Cabinet encourage I'appropriation du sens et
I'investissement, intellectuel et émotionnel déadtivité d'apprentissage.

139



Chapitre 6

Les productions des étudiants confirment I'hypaheéEllis (2002) selon
laquelle la compétence langagiére se développena@ins en partie, grace a la
constitution d'une collection d'exemples d'énono&morisés qui sont préts a
I'emploi (cf. chapitre 4). En effet, les étudiantd prélevé dans les trois documents
des mots, des expressions des propositions outtasgs au fur et a mesure qu'ils
rédigeaient leur synthese. Le développement deomapétence langagiere semble
étre facilité par la manipulation d'extraits sospra sollicitation de la mémoire de
travail et le réemploi d'exemples extraits dglit Cela confirme l'intérét du copier-
coller qui est a la base du schéma didactiquéideal Cabinet: la proposition orale
est reconnue puis reproduite a I'écrit et évergoedht acquise.

Cependant, lorsque les marqueurs de complexitésemiarqueurs de justesse
sont mis en regard, on constate une déperditionladequalité linguistique
proportionnelle a la richesse argumentative dedymtions. En effet, plus les sujets
s'éloignent de ihput contenu dans les documents présentés Wahsal Cabinet
plus ils font montre de créativité, plus le nomdrerreurs est important. Skehan et
Foster (1997) ont montré que la justesse, la ti@idi la complexité pouvaient entrer
en concurrence étant donné les capacités attemrtleariimitées dont disposent les
apprenants de L2. Au moment de I'exécution d'ucleetal leur est difficile — voire
impossible — de hiérarchiser les parametres gigilgent privilégier pour faire face.

A la lumiére de ces résultats (cf. Guichon, 200b)devient possible de
distinguer deux classes d'apprenants : certairsred& de construire du sens et
d'enrichir leur argumentation vont repousser lesitéis de leur interlangue en
prenant des risques, parfois au détriment de leegss, tandis que d'autres vont
préférer se limiter au connu, en puisant massivémans les documents source, et
avoir une attitude plus conservatrice et donc mpnepice a I'apprentissage. D'autre
part, lorsqu'un apprenant est capable d'allier denpdexité avec la justesse
linguistique, il parvient a un niveau de compéterarggagiére expert. Mais c'est
seulement en ajoutant une pression temporelle 'ualuateur peut s'assurer que le
sujet dispose d'une compétence réellement opératoir

Dans le cas d&/irtual Cabinef la valeur ajoutée par le dispositif médiatisé
provient d'un acces intégré a un matériel langagibe ainsi qu'a des outils (calepin
électronique) et d'un accompagnement (envoi a teutypour évaluation et forum
pour échanger avec les autres apprenants) quifdrament la pratique de la
compréhension de l'oral en une tache potentielléaxayuisitionnelle (Porquier et Py,
2004). Toutefois, l'investissement dans la tacha etise de risques consentie pour
repousser les limites de l'interlangue sont déteémin fine, par I'accompagnement
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pédagogique. De la qualité de celui-ci dépend,fiat, €exploitation du potentiel de
la tache par les apprenants. En bref, une telldugwen sur un échantillon
représentatif de productions permet de mettre @t po accompagnement adéquat
et d'affiner les exigences ou d'insister sur uraipgtre ou l'autre selon les objectifs
visés.

6.3. L'appropriation par les apprenants

Avant de repérer quels usages sont construitsggaapprenants en interaction
avec un nouveau dispositif d'apprentissage médjaliconvient d'attendre que le
recours a une technologie donnée soit stabilisé, lgubanalisation ait remplacé
I'enthousiasme ou le rejet, en bref que la nougeaat soit institutionnalisée. Un
certain nombre de questions sensibles pour l'apptegn concernent le temps
consacré a l'apprentissage en ligne et le lieuedeapprentissage. D'autre part, il
convient d'apprécier les jugements des apprenamsemant les éléments du
dispositif comme les themes proposés et I'accongragnt pédagogique. Il importe
donc de prendre en compte toutes les données gragsiconcernant les utilisations
afin de pouvoir ultérieurement apporter des amafions au dispositif. Pour ce faire,
une enquéte par questionnaire peut étre mise aut pbiadministrée a un large
échantillon d'utilisateurs afin de pouvoir fairgpamaitre des régularités statistiques.

Pour illustrer ce qu'un tel questionnaire peut a@poaux concepteurs, nous
proposons de présenter les résultats obtenus atgrés apprenants (53 de sciences
du langage et 46 de sociologie et d'anthropologida fin du premier semestre
d'utilisation deVirtual Cabinet Cette enquéte avait pour objectif d'évaluer @ifa
dont le dispositif d'apprentissage meédiatisé aapfgroprié par les apprenants. A la
suite d'une réunion pédagogique avec les ensemghaeurs souhaitant faire partie
de la mise en place expérimentale du dispositifgdinisation prévoyait un stage
d'initiation, trois notes de syntheses a rendre caurs du semestre, le
réinvestissement en TD (rétroactions, correctidébats...) et une évaluation finale
sur le méme format que celui des synthéses. It @t@iprécisé que cette prescription
initiale pouvait étre enrichie ou détournée parHag enseignants-tuteurs impliqués
dans l'expérimentation.

6.3.1. Attitudes vis-a-vis de I'apprentissage médiaé

Dans un premier temps, il a semblé important dectériser les utilisateurs.
Pour répartir I'échantillon d'apprenants selondesgntiments vis-a-vis des TICE,
nous avons utilisé les profils proposés par Fordst)ein et Panisset (1999). Les
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items proposés ont par conséquent été résumes rpadijectif : "Vous adorez
travailler comme cela; cela vous donne plus dertd (enthousiaste) ; "vous
travaillez  volontiers avec la technologie quand acelvous semble
adapté" (pragmatique) ; "la technologie, ce n'astfprcément votre truc mais il faut
bien s'y mettre" (suiviste) ; "vous pensez que dahmologie est un frein a
I'apprentissage” (objecteur).

Population totale Sciences du langage  Socio/anthrologie
Enthousiaste 12,1% 18,9% 4,3%
Pragmatique 64,6% 64,2% 65,2%
Suiviste 21,2% 15,1% 28,3%
Objecteur 1% 1,9% -
Autre 1% - 2,2%
Sexe F=85/H=14 F=53/H=0 F=32/H=14

Tableau 6.2 - Profils par population

Les apprenants questionnés s'averent étre en gnaajdete (76,7%) séduits par
l'utilisation des technologies pour l'apprentissa@g® taux est dautant plus
intéressant que les répondants sont dans leur @waaexannée d'autoformation au
Centre de langues et qu'un sentiment de rejet dasdéude aurait pu étre exprime
de leur part. Il convient de noter que les étudiannscrites en sciences du langage
se montrent davantage conquises par les TICE asiment une sur cing déclare
"adorer" travailler ainsi et deux sur trois avoueavailler "volontiers" de cette facon.
En revanche, davantage d'étudiants de sociologial'atthropologie semblent
réserves vis-a-vis de l'apprentissage médiatisg.r€iltats signalent cependant que
I'apprentissage médiatisé est en voie d'institndisation et que les attentes des
utilisateurs vis-a-vis des TICE sont mesurées.

6.3.2. Durée et lieu d'apprentissage

Un dispositif ne peut ignorer les conditions maiées de l'apprentissage.
"L'investissement de moyens par l'apprenant, gbagticulier son temps d'activité,
dépend beaucoup du ou des sens qu'il construiulaut® la formation, et cette
construction dépend elle-méme de la représentatiihse fait de sa dynamique de
transformation identitaire, et de I'environnemg@arbier, 2000 : 81). Deux données
semblent particulierement importantes : combiertesieps dure l'apprentissage sur
Virtual Cabinetet ou se passe-t-il ?
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Population totale | Sciences du langage  Socio/anthrojpgie
Moins d'1 h 2% - 4,5%
Entre 1et2h 41% 55% 26%
De2a3h 36% 30% 43,5%
+de3h 1% 15% 26%

Tableau 6.3 - Temps de travail par population

A la premiéere question, il était demandé de dinmlzien de temps chacun avait
consacré a la réalisation d'une unité (tdches dgzhension de l'oral et synthéese).
La moyenne semble s'établir a environ deux heuaesupité pour l'ensemble de
I'échantillon, mais les étudiants de sociologied'ahthropologie disent avoir passé
davantage de temps que leurs homologues de sciduckEsgage. Plus des deux
tiers déclarent avoir dépassé deux heures etiilseswore un quart a dire qu'ils ont
travaillé plus de trois heures. Il faut peut-étrettme ce décalage entre les deux
filieres sur le compte d'une différence de niveadamgue ou bien de stratégies plus
adaptées de la part des étudiantes de sciencasghgke. Il aurait été également utile
de mesurer l'impact de la familiarité avec le steles taches proposées sur une
éventuelle diminution du temps consacré a l'appgsege. Quoi qu'il en soit, la
durée de la tache relativement longue doit étre timmmée au moment de la
présentation du site pour clarifier l'investissetraitendu des apprenants. Une autre
donnée renseigne sur le lieu ou a été effectu@vait surVirtual Cabinet

Lieux de travail

Situation réelle

Situation idéale

A la maison 13,1% 84,8%
Sur le campus 47,5% 15,2%
Aux deux endroits 39,4% -

Tableau 6.4 - Lieux de travail

Le questionnaire révele qu'environ la moitié desdi@ints disposent d'une
connexion a haut débit leur permettant d'avoir aeue site mais qu'ils sont encore
plus nombreux (84 %) a souhaiter pouvoir travaitlerchez eux. Ces chiffres sont
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intéressants a deux égards : d'abord, le travaauéoformation n'est plus forcément
identifié aux salles équipées mises a dispositianl@ Centre de langues ; d'autre
part, les technologies employées pour la conceptiansite Internet doivent
absolument tenir compte de cette donnée. C'esgipoula technique datreaming
qui permet un accés continu au fichier son et vidgemble particulierement
prometteuse pour répondre a cette demande d'aclistsiace.

6.3.3. Les thémes

Le chapitre 3 a montré limportance des themessch@our le travail de
traitement de l'information proposé aux apprenabise question concernant les
thémes préférés était I'occasion de vérifier 'adéiqn du contenu des documents
ainsi que leur intérét thématique pour des étudidrtsciences humaines agés d'une
vingtaine d'années.

Theémes en 2003-2004 Population totale
La renationalisation du systéme ferroviaire 1%
La vidéosurveillance 12,7%

La lutte contre I'alcoolisme 14,7%

La lutte contre I'absentéisme a I'école 14,7%
La dépénalisation du cannabis 13,7%
L'utilisation des animaux par l'industrie pharmaipie 18,6%
L'encombrement des prisons 24,6%

Tableau 6.5 - Choix des thémes

A l'exception notable de la renationalisation deroin de fer britannique qui,
toutes populations confondues, ne recueille auatteation, les autres projets de loi
semblent intéresser de maniere assez égale : dmement des prisons et la
vidéosurveillance ont particulierement seéduit lescidogues tandis que la
dépénalisation du cannabis et l'utilisation desmanx a des fins de recherche
pharmaceutique ont suscité le plus d'intérét audess étudiantes de sciences du
langage. Il est prévu un renouvellement des umitgstiers chague année et il est
important de sonder régulierement les utilisatedgsVirtual Cabinet concernant
cette question essentielle. Certains enseignatdsrl de sciences du langage
avaient imposé trois unités (I'absentéisme, le @aisnet les prisons) et cette
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prescription ne semble pas avoir provoqué de rdgetla part des étudiantes
concernées.

6.3.4. Cartographie de la satisfaction

Enfin, et cela constitue la partie la plus intéaete de ce questionnaire, il était
demandé aux étudiants d'évaluer certains aspedisedsur une échelle de 1 a 10 (du
moins au plus satisfaisant). Les résultats ontegértés sur un graphique en radar et
ilIs sont a interpréter comme un indice de satigfactavec la part inhérente de

subjectivite.

Nous avons repris la suggestion de Le Boterf (20015) qui propose de
cartographier la satisfaction des utilisateurste€Cedtion de satisfaction, qui peut étre
couplée a celle de motivation, devrait donner whé&eiquant a l'adéquation des
attentes des apprenants (en termes de contenuséttiedologie, d'efficacité) avec

les moyens déployés par le dispositif d'apprergssaédiatisé pour répondre a ces
besoins.

Différents Aspects de Virtual Cabinet

Intérét du site pour la découverte culturelle
de la Grande-Bretagne

10

9.

/

>~ _ Intérét du site pour l'apprentissage de la

i

- - ~ A production écrite en anglais
) ~ - ~ N
A - /6 > .S
VA = — 5 S AU
A _ -4 R, VooV
VARV /] -7 S o VooV
A / - /3/ < - [N A
VAR RV 2 = NN U S
VAV VA o~ R \ \\ \\
Qualité du feedback et des outilsde [/ ) [/ )/ /4’ )/ )/ Vo VY NL Y Intérét du site pour 'apprentissage de la
z . U z . N .
rédaction N S P ;4 compréhension de I'anglais oral

Développement de la motivation a
apprendre
‘ =~ ‘Sciences du Langage = —@— Sociologie et Anthropologie ~ =—#&=—TOTAL

Figure 6.2 - Carte de satisfaction des apprenants

Le site semble avoir été identifié par les répotsl@emme approprié pour le
développement de la compréhension de I'oral (7)5/ftaux de satisfaction est un
peu moins satisfaisant en ce qui concerne la ptmfu@crite (6/10) et, plus
préoccupant pour la découverte culturelle de lan@eeBretagne (5,5/10). Si les
utilisateurs apprécient I'ergonomie du site (6,B/@Dla clarté des objectifs visés
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(6,5/10), les résultats sont plus mesurés pourcteslitions matérielles proposées
(6,1/10) ce qui peut s'expliquer par certains motgs techniques rencontrés lors de
la mise en place (disparition aléatoire de la ri@esynthese entre deux séances et
problemes au moment de I'envoi). Le résultat les pagrettable concerne la qualité
du feedback et des outils de rédaction (5,2/10¢ n@anque est-il a interpréter
comme propre au site ou bien comme une carencesgw@m I'accompagnement
fourni par les enseignants-tuteurs ? Cet aspeah @@t cas contribué a attirer
l'attention de I'équipe pédagogique sur une lacpnebable au niveau de
laccompagnement. L'indice de satisfaction concdrra développement de la
motivation grace a un tel outil (5,7/10) nous ingicque le dispositif n'est pas rejeté
comme tel, mais qu'il demeure un moyen d'appragesparmi d'autres. Enfin,
I'appréciation du site est globalement moins pesitle la part des étudiants de
sociologie et d'anthropologie que de celles densei® du langage.

Une telle enquéte sur l'utilisation des apprenémisnit des données précieuses
pour faire évoluer le dispositif. Certains aute(®égori, 2002 : 24 ; Jouet, 2000)
préconisent une observation plus fine des compemésnselon les préceptes de
I'ethnométhodologie afin de voir comment les apanés construisent du sens, en
situation, en méme temps qu'ils agissent. Cecirpitupar exemple, permettre de
déterminer des meéthodologies de travail plus ounm@déquates et nourrir le
discours d'accompagnement des enseignants-tu@uosqu'il en soit, nous pouvons
avancer avec Le Boterf (2001 : 474) que les résuttatenus par cette enquéte sont
"a considérer davantage comme des indices que cameseéndicateurs”. |l serait
cependant souhaitable de poser ces questions raailds réguliers aupres de la
population d'apprenants afin d'évaluer le dispodéns le temps et de visualiser son
appréciation, ceci afin de redresser les manquas pérenniser les améliorations.

6.4. Les logiques de l'appropriation

En nous intéressant aux deux classes d'utilisathudispositif, nous avons vu
que différents groupes sociaux construisent desetesdmentaux pour donner une
signification a un objet sociotechnique. La nouvwéaliun dispositif d'apprentissage
médiatisé provoque nécessairement une période d#itgosoulevés par des
problemes techniques et cognitifs. Ceux-ci troudent résolution soit lorsque le
dispositif est rejeté par la communauté, soit lorsge définition commune est
négociée entre les différentes classes d'usagarg Badoption. Il est donc possible
d'avancer que cette signification négociée autoun cdartefact va créer une
communauté d'usages propice a l'apprentissage.
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Perriault a montré dans son ouvrage de 1989 qwageudominant finissait par
imposer sa logique sur le long terme parmi un @ikedeé possibilités. Cette logique
consacre-t-elle une certaine inertie en prescrivaet utilisationa minima la réalité
pédagogique et son lot de lenteur, de résistanceeetcynisme rattrapant le
volontarisme ? De la méme facon, n'y a-t-il pasel#tation de faconner un usager
moyen a la mesure duquel un dispositif sera évaladhme étant ou non
satisfaisant, permettant par la méme occasion sldigu des investissements ? La
question de l'usage ne peut pas étre posée ensteuma@titatifs et la perpétuation
d'un dispositif souleve d'autres interrogationsad8pnt la seule question de la survie
sociale d'une innovation.

Un dispositif n'est viable qu'a la condition deutrer un équilibre entre des
tensions potentiellement contradictoires : qu'anttivation pour apprendre avec le
concours des TICE corresponde une reconnaissanda gart des enseignants-
tuteurs de leur potentiel ; que l'autonomie guelermettent coincide avec une
marge de liberté (dans l'organisation ou dans lExces themes) soigneusement
ménageée ; que l'efficience soit reconnue de pard'aitre et légitimée par des
pratiques évaluatives ; que l'utilisation des TIE& fasse en adéquation avec un
projet personnel d'apprentissage qui puisse lui-en&articuler avec un projet
d'enseignement.

Les usages n'apparaissent pasihilo mais suite a une série d'ajustements qui
ne doivent que peu a I'accommodation des utilisat&la technique, mais dépendent
en grande partie du sens qui est accordé a l'ajgsage et de la mise en projet qui
en découle. Certes, tant que les usages concdfagptentissage médiatisé ne se
seront pas stabilisés, tant que la technologie aiemlyapprentissage d'une aura
techniciste, suffisante pour en cautionner a @lidesl'efficacite, il est a craindre que
les TICE continueront a produire illusions et inedions. Pour éviter ces deux
écueils, la technologie gagnerait a étre désenébarimme le préconisent Perriault
(1989) et Jouet (2000), et ceci ne semble pouwwifage qu'a la faveur de son
appropriation. Pour l'enseignant-tuteur, cette appation se fait peu a peu, a
mesure que les outils sont investis de significetiet qu'une maitrise technique et
professionnelle se développe. Il en va de méme fapprenant : I'appropriation du
dispositif ne se fait qu'a la condition qu'elledtsens.

L'analyse des usages des enseignants semble genstie piste prometteuse au
moment de faire évoluer un dispositif d'apprengssanédiatisé. Comme le
soulignent Paquelin et Choplin (2003 : 173), "latipence de celui-ci doit étre
constamment maintenue afin que son efficience petdll ne s'agit cependant pas
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de transformer les enseignants en promoteurs dapogitif quelconque, mais de
voir comment leur expertise professionnelle leump de déployer un réseau de
significations inscrites dans la pratique pour téglactivité d'apprentissage.

La boucle de rétroaction, terminant la premiere sphale conception et
inaugurant celle de consolidation, ne peut queristdn de la prise en compte des
usages, des écarts, contradictions et interprésagatre discours d'accompagnement
et utilisations réelles, afin que puissent se raedtr place des corrections pour que
I'innovation soit la plus adaptée au contexte, @@soins et aux attentes des
apprenants. En procédant par ajustements succesaifglispositif qui prend en
compte les usages peut favoriser le développemame dulture de l'innovation dans
un lieu de formation et initier un changement enuadmr des pratiques
professionnelles.

6.5. Conclusion

L'intervention de la technologie n'est pas neufoquer les questions liées a
I'appropriation, c'est rappeler que la didactiquervient dans le champ du réel et
que la technologie doit étre pensée comme une doduéprobleme qui comporte
une logique interne, des limites et des potendmliue le didacticien prendra en
compte. L'évaluation croisée des valeurs intrinegget extrinséques du dispositif
constitue un moyen de valider les hypothéses émiseaoment de la définition du
probleme. Les évaluations permettent de vérifier lgusolution mise au point répond
réellement aux attentes en mettant le dispositifcaoa I'épreuve de la réalité du
contexte et de ses protagonistes. Elles renseighenkes ajustements a apporter.
Enfin, le recul auquel obligent les évaluations aggune opportunité pour dessaisir
les concepteurs de leur innovation afin que ceupiidelle est destinée puissent se
I'approprier, l'user en la banalisant et en l'ipooant a leurs pratiques pédagogiques.

Legros et Crinon (2002 : 21) enjoignent les cheaucheengagés dans une
recherche de terrain a la prudence. Les conditiénsises et les outils
méthodologiques mis au point sont de I'ordre desdinmandations contextualisées
[plutét que] des recommandations geénéralisantesl. contextualisation de la
recherche didactique constitue une indéniable dinditla portée de ses résultats
(Chapelle, 2003 : 79).

Afin de déterminer a quelles conditions les réssiltd'une recherche sont
transférables, deux types de décontextualisatioh exavisageables. L'une concerne
le public visé et le contexte. Le dispositif d'agiissage médiatisé peut ainsi étre
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proposeé a des groupes d'apprenants différentslaic pisé a l'origine et ceci devrait
renseigner les concepteurs sur la validité desxcpeédagogiques. Une seconde
décontextualisation est d'ordre sémiotique. Aineg équipe s'est constituée au sein
du Centre de langues de Lyon 2 pour concevoir wmsion espagnole déirtual
Cabinet Il s'agit de recourir au méme cahier des chaegea une architecture
technologique identique, mais de varier la situatidvec Cibergaceta hispanica,
I'équipe hispanophone a choisi de transposer Ileasicéoriginal dans un journal
madrilene. En plus des ajustements sémiotiquesssaices, il sera possible de voir
comment des langues et des situations differemdflsent sur la production
langagiere des apprenants. Cette transpositiortéhago signale une appropriation
culturelle particulierement intéressante.

Un dispositif d'apprentissage ne peut pas répoadites besoins de formation
divers. Il est de la responsabilité du didactiakenmesurer ce que les TICE peuvent
apporter comme valeur ajoutée a l'apprentissagéadgses et de savoir renoncer a
la technologie quand celle-ci est inutile ou camtogluctive, ou de la compléter avec
I'expertise pédagogique des enseignants-tuteursneonmous l'avons montre, par
exemple, au moment de I'évaluation et des rétmagtiUn dispositif n'a de raison
d'étre que pour la signification qu'il posséde plasr usagers et pour le potentiel
d'apprentissage qu'il représente.
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Dans cet ouvrage, nous avons proposée des condepite enéthodologie pour
concevoir un dispositif d'apprentissage médiatigér ges langues en suivant cing
étapes : de la définition des besoins, en passantl'gcriture du scénario, la
conception des micro-taches et le développememedimterface, pour finir par
I'intégration du dispositif dans le contexte d'ampissage.

Les outils théoriques et méthodologiques convogués guider la conception
empruntent largement a la psychologie, qu'elle té&ssse aux processus
d'apprentissage de la langue (psycholinguistigae¥, interactions des apprenants
avec une tache ou une interface (ergonomie) oupaéxomenes a I'ceuvre lors de
I'appropriation de l'innovation (psychosociologiNpus rejoignons Develay (2004 :
56-57), qui fait de la réféerence a des champs itpdes divers un parti pris
épistémologique permettant “"d'appréhender la cdngmsion de situations
éducatives, forcément complexes".

D'autre part, cette méthodologie mixte reflete Baimn de trouver un point
d'équilibre pour résoudre des tensions entre de&esi sociales, scientifiques et
technico-pédagogiques, trois dimensions inhérentas "construit d'objets” tel qu'un
dispositif. En effet, il importe que le dispositifapprentissage médiatisé concu soit
utile pour développer des compétences langagiguesle schéma didactique adopté
pour concevoir les taches et le scénario s'appuieless résultats empiriques, et que
le produit fini soit utilisable pour l'enseignemeett I'apprentissage de la langue
étrangere.

Utilite, validité et utilisabilité, tels sont lesois objectifs vers lesquels tend une
démarche de conception itérative : en partant dtingses et de la connaissance du
probleme initial, la recherche-développement opeae rapprochements successifs
jusqu'a ce que se comble I'écart entre la presmmiggpprendre une langue étrangere)
et la réalité sociale, cognitive, pédagogique etnelogique. L'expertise didactique
se construit dans cet ajustement qui s'incarne tambalogue collaboratif entre
enseignants et médiatiseurs. En étant a l'integate la médiation pédagogique et
la médiatisation, la didactique des langues jouedm d'intermédiaire qui permet
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aux uns et aux autres de passer d'intuitions, iitls et de constructions
circonstancielles a des savoirs validés et opénadilisables.

Sans nier les difficultés matérielles, financierasstitutionnelles que ne
manqueront pas de rencontrer les concepteursnizeption multimédia telle qu'elle
a été décrite dans cet ouvrage constitue un mogenles équipes pédagogiques de
ne pas abandonner l'apprentissage médiatisé aus %eendeurs de réves et
d'illusion” mais, comme nous Yy enjoint Perrenoud9d : 133), de "prendre la téte
d'une commande sociale orientée vers la formation".

Pour les enseignants, la participation & un pagetonception est un levier pour
renouveler les pratiques pédagogiques, pour entrefes questions liees a
I'apprentissage sous un autre angle, pour travallec d'autres en contribuant a la
mise en réseau de ressources et de compétencedeviEnant concepteurs, les
enseignants se mettent en situation de ne plus flechnologie mais de s'en
emparer pour mettre des savoirs et des savoir-fi@selument au service de
I'apprentissage des langues.
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