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INFLUENCE DE CERTAINES CARACTERISTIQUES DES TACHES
D’APPRENTISSAGE ET SUR LA PRODUCTION ORALE EN L2

Nicolas Guichon
Université Lumiéere de Lyon, laboratoire ICAR

Viorica Nicolaev
ENS-LSH, laboratoire ICAR

Résumé : Cet article se donne pour objectif d'étudier |&fete de certaines caractéristiques de
taches sur la production orale des apprenants aiarenvironnement d’apprentissage synchrone en
ligne. La recherche s’appuie sur le dispositif giegmtissage de francais langue étrangére « Ledimnc
en 1ére ligne », qui met en relation des appremigignants et des apprenants ameéricains grace a un
dispositif de visioconférence poste a poste.

Apres avoir dégagé les caractéristiques principdkss taches et déterminé les mesures de la
compétence linguistique (la fluidité, la correctitinguistique et la complexité), nous évaluons
'impact de trois caractéristiques de tache (estliorence la présence ou non de matériau langagier
amont de la tache, la sollicitation du point de peesonnel de l'apprenant ou de son imagination, la
nature discursive induite par la consigne) surtmpction langagiére des apprenants. L'analysexde s
taches, réalisées par quatre bindbmes d’apprenamisire que certaines caractéristiques de tache
peuvent avoir un impact sur la production orale dpprenants et permet de proposer un certain
nombre d’indicateurs utiles aux enseignants poocewoir des taches pour I'apprentissage d'une L2.

Mots clés :Apprentissage en ligne d'une L2, caractéristigieetiche, évaluation

1. Introduction

Depuis les années 1990, I'enseignement / appragtsd’'une langue étrangere fondé sur
la tache et la conception de dispositifs d’ensemggr® / apprentissage des langues sont
devenus des éléments essentiels dans la réflerididactique des langues. Notre recherche,
axée sur ces deux éléments, vise a déterminefféds de la tache sur la production orale des
apprenants dans un environnement d’apprentissage pFecisément, cette étude propose des
eléments méthodologiques pour évaluer certainesctgaistiques de taches d'apprentissage
sur la production orale dans un environnement d@agssage synchrone en ligne. L'objectif
secondaire de cette recherche est de fournir diésateurs utiles au moment de concevoir un
parcours pédagogique fondé sur la tache.



Dans cette recherche, nous postulons que la t&th@oa seulement un pivot conceptuel
pour négocier le passage du paradigme d'enseighe@mgraradigme d'apprentissage (Tardif,
1998) et penser la médiatisation de l'apprentis@efg®angenot, 2003; Guichon, 2006), mais
gue l'approche de I'enseignement fondé sur la tdabk-based language teachjngpnstitue
également un levier pour organiser la formationfdags enseignants de langue. En effet, en
amenant les enseignants apprentis a concevoir &bed d'apprentissage en ligne, a les
administrer et a en évaluer le potentiel pour leettdppement des compétences langagiéres
des apprenants, il semble que des compétences quiglags spécifiques puissent étre
développées (Guichon, 2009; Ellis, 2003). En regméa Doughty et Long (2003) l'idée selon
laquelle une tache constitueume unité d'analyse appropriée a chaque étape dispositif
d'enseignement d'une langse nous proposons de caractériser les différemdebes
d'apprentissage qui peuvent entrer dans le répedeil'enseignant de langue en ligne afin de
déterminer leur impact sur la production langagdee apprenants.

Pour ce faire, la présente recherche s'appuie sucaupus de taches concgues et
administrées par des apprentis tuteurs pour ensdigfiencais langue étrangere (désormais
FLE) a des étudiants distants. Ce corpus, congjitaée a des captures d’écran dynamique,
est analysé afin de déterminer l'influence d'utagemombre de caractéristiques d'une tache
sur la production orale des apprenants.

Pour répondre a nos questions de recherche, ndingralés, dans un premier temps, les
éléments qui constituent la tache d’apprentisskgetypes de tache et nous exposerons les
caractéristiques de taches qui peuvent influere@rdduction orale des apprenants. Dans un
second temps, nous présenterons les mesures dempétence linguistique, qui nous
permettront d’évaluer les taches de notre corpusdestcerner l'impact de certaines
caractéristiques de tache sur la production laggagle I'apprenant.

2. Cadre théorique

2.1 Eléments de définition de la tache d'apprentisge

Fondamentalement, une tache pour I'apprentissage dangue seconde (désormais L2)
met la priorité sur la construction du sens (ctisER003; Nunan, 1989) et comporte une
phase de traitement de l'information et une phageaiuction langagiére écrite ou orale. La
focalisation sur le sens plutot que sur la forneecfide linguistique) permet de distinguer une
tache d'un exercice : si la premiére recourt adactmme a un outil pour faire passer un
message signifiant, le second donne principalet@tasion a l'apprenant de manipuler la
L2.

Un second paramétre, essentiel pour définir unbetgmur l'apprentissage d'une L2,
concerne le destinataire du produit langagier. Eat,eon ne peut réellement parler de
construction du sens qu'a partir du moment ou lapprt engagé dans une tache est amené a
interagir avec un interlocuteur (ou plusieurs) paeégocier le sens (Gaonach', 1991 : 90).
Comme le rappellent Mondada et Pekarek DoehlerQR@@cquisition d’une langue &st un
processus sociocognitif ancré dans I'emploi insteatal, c’est-a-dire finalisé, de la langue
au sein des interactions entre étres humaing'interaction fournit donc des opportunités
pour générer des épisodes de pannes de communigaiipices a la négociation entre les
interactants, que ce soit sur le sens ou sur lmdpmfin de satisfaire aux besoins d'une
compréhension mutuelle (Pieaal.,1989: 65; Laket al, 2008: 86).

L'hypothése de l'interaction, émise par Long (1980)eformulée par Ellis (2003 : 80),
postule en effet que l'acquisition est facilitée :



- lorsque les interactions donnent lieu a des négonm et débouchent sur une
production langagiere compréhensible grace a lardposition et a la segmentation du
matériau langagier a disposition ;

- lorsqu’une rétroaction est fournie aux apprenants ;

- lorsque les apprenants sont incités a reformularslgropres énoncés par leurs
interlocuteurs.

Dans le cas de I'enseignement / apprentissaggm®, llinterlocuteur peut parfois étre un
pair, que ce soit un locuteur natif avec lequeldteanant échange en LC{ltura, Galane) ou
bien des apprenants en formation a distance miglation pour des séances de cours en ligne
(Telé-tandemLyceumn). Mais l'interactant peut également étre I'enseiggh#eur qui est a la
fois I'évaluateur de la production et son destinathe francais en premiere ligheLes deux
catégories d'interaction en ligne donnent lieu s.amtrats didactiques redéfinis (cf. Porquier
& Py, 2004 : 37) et ces situations d'apprentisgagois inédites conduisent les protagonistes
a renégocier les rbles et le type de comportemafiéents quant a l'acceptabilité d'un
énonce, par exemple, ou a la fagon de corriger.

2.2 Les types de tache

Que ce soit en ligne ou hors ligne, il est possti@entifier quatre principaux types de
tache : I'échange d'information, I'échange d'opinla prise de décision et la résolution de
probléme (Pica, Kanagy & Falodun, 1993). Chacunedetypes differe en ce qui concerne les
opportunités qu'il fournit pour favoriser tel od marametre de la compétence langagiére
(Kost, 2008 : 160). Le tableau ci-dessous donmtail de ces quatre types de tache.

TYPES FONCTIONNEMENT

échange Les participants détiennent des informations sur un méme théme. Quand l'information
d'information | est répartie a part égale entre les apprenants, les interactants ont des documents
différents (un texte, un graphique, un dessin) portant sur un méme sujet et ils doivent
décrire le contenu de leur document afin, par exemple, de faire des comparaisons
(Lamy & Hampel, 2007 : 117).

échange Les participants échangent leurs opinions sur un sujet donné. Ainsi, dans le projet
d'opinion Cultura qui met en relation des étudiants américains et francais, les participants
doivent débattre au sujet de I'éducation en partant d'une situation (« une mere dans un
supermarché gifle son enfant ») et échanger dans leur L1 sur un forum.

prise de Il s'agit de parvenir a une décision qui satisfait tous les protagonistes. On donne, par
décision exemple, une liste d'items (couvertures, allumettes, nourriture, ...) a classer par ordre
de priorité en donnant comme contrainte que les participants sont échoués sur une ile
et doivent survivre en attendant des secours et qu'ils n'ont que 5 choix possibles.

résolution de | Apres l'étude de différents documents, les participants doivent parvenir a une solution
probleme qui répond aux contraintes initialement énoncées. Il s'agira par exemple de construire

un zoo et de faire cohabiter des animaux, ce qui aménera a traiter de l'information sur

l'alimentation, les comportements animaux avant de dessiner le plan d'un zoo idéal.

Tableau 1. Types de tache

Il est difficile d'énoncer avec certitude la pr@pé d'un type de tache sur un apprentissage
langagier, mais on peut avancer avec Ellis (20087) que différents types de taches peuvent
potentiellement contribuer a différentes acquisgi@t que certaines taches peuvent faciliter
un certain type de production mais ne peuvent @agédrantir. Il est d'autre part possible de
décrire le fonctionnement interactionnel d'une éadHinformation est-elle partagée ou
répartie ? La tadche implique-t-elle une convergemecaine divergence des interactants ?) et
de prévoir le type d'actes langagiers qui seronessaires a la réalisation (I'argumentation
pour une tache de prise de décision par exemplelaodescription dans une tache
d'information répatrtie).



2.3 Evaluer une tache d'interaction orale : quellesaractéristiques prendre en compte ?

Dans cette section, nous allons examiner d'auect@ristiques d'une tache qui peuvent
influencer la production orale des apprenants.

En reprenant les travaux d'Ellis (2003 : 126) eRadinson (2007: 266) qui ont compilé
les résultats de plusieurs études empiriques coantft'impact de certaines caractéristiques
de taches sur la production orale des apprendnest ipossible de repérer trois grandes
catégories de caractéristiques :

La premiére concerne (1§ matériau langagier (nput) fourni en amont de la tachelll
s'agit de déterminer si des documents (écrits,xpnadéo) fournissent une aide contextuelle
(par exemple du lexique utile pour mener la tacB&gutre part, le theme de la tache semble
important selon que celui-ci est familier ou nouveau bien s'il comporte des éléments
potentiellement déclencheurs de conflit.

La seconde catégorie concerne Iy conditions de réalisation de la tacheselon par
exemple que l'information est partagée ou répamiee les interactants, le temps qui est
donné pour planifier la tadche et pour la menered.biUne autre caractéristique, peu explorée
dans la littérature, concerne la posture énon@atiduite par la tache. En effet, il est possible
de distinguer un contrat de vérité (il est demaad@pprenant d'exprimer son point de vue
personnel) ou, a la suite de Cicurel (1996), urtredre fiction (un réle ou un point de vue
fictif est imposé a I'apprenant).

La troisieme catégorie a trait a la (@pduction langagiére attendue: celle-ci se fera-t-
elle sur un mode argumentatif ou narratif ? DeveHlé impliquer certaines structures
grammaticales ou lexicales ? La tache est-elle oein(Binformation peut étre discutée selon
de multiples perspectives ou bien les problemese#iétre résolus de diverses maniéres) ou
bien fermée ?

Pour les besoins de cette recherche qui s'appuignscorpus de taches administrées dans
un dispositif d'enseignement en ligne du FLE, renmns sélectionné une caractéristique dans
chacune des trois catégories ci-dessus et nous smoepal'examiner la question suivante.
Quel impact

- la présence ou non d’'un support textuel ou iconguamont de la tache,

- la sollicitation d’'un point de vue personnel oul'deagination des apprenants,

- la nature discursive induite par la tache (arguaterg ou narrative)

ont-elles sur la production langagiere des apprsriaint

3. Contexte et démarche méthodologique

3.1 Le projet « Le francais en 1 ligne »

Le dispositif d’apprentissage « Le francais €filigne », mis en place depuis 2002, a pour
but de mettre en contact des étudiants en Mastfeddionnel Didactique du FLE qui
apprennent a enseigner en ligne et des apprenatdaagle francaise (Develogeal, 2008).

En 2007-2008, ce projet a réuni 10 apprentis-enseig de FLE, étudiants a I'Université
Lyon 2, et 17 apprenants de francais, étudiantsu@iversité de Berkeley, dans un
environnement vidéographique synchrone (Skype)otmation s’est déroulée sur 7 séances
de 45 minutes, apres une formation initiale degliahis lyonnais au tutorat synchrone
(Guichon, 2009). Les apprentis-enseignants frangatsété chargés de la conception des
taches en fonction du contenu thématique du marillisé par I'enseignante américaine et du
curriculum de niveau intermédiaire proposé a Bewkel’'objectif principal de ces taches
visait le développement des compétences d’expressabe.

Les apprentis-enseignants ont travaillé en binG@rede I'étape de conception des taches.
Chaque binbme a été responsable de la conceptilansgguence pédagogique d’'une des sept



séances en ligne. Lors des interactions, les apgpremseignants francais étaient chargés de
groupes de deux apprenants de Berkeley.

3.2 Les patrticipants

Les apprenants de francais, dont la moyenne d'&mge éomprise entre 19 et 31 ans,
possédaient un niveau intermédiaire en francais §@an leCadre européen commun de
référence pour les langued.a plupart des apprenants avaient déja suivcdass de francais
au collége et au lycée. A I'UC de Berkeley, ilsvaignt des cours de francgais de 50 minutes
cing fois par semaine. Les interactions en lignecdes apprentis-enseignants francais se
déroulaient une fois par semaine et s'inscrivatanis le cadre pédagogique d’'un cours de
francais.

La moyenne d'age des apprentis-enseignants fragtaiiscomprise entre 23 et 45 ans.
Sept tuteurs sur dix avaient de I'expérience d'gmsanent du FLE en classe présentielle.

3.3 Le corpus d’étude

Les interactions ont été enregistrées avec unigie capture d’écran dynamiqugcfeen
Video Recordéret ont été retranscrites. Nous avons constitué mairpus en choisissant six
taches parmi 27 effectuées durant les séancesquatq et six. Nous avons écarte les trois
premieres séances afin d'éviter les effets de rauige Huit apprenants, organisés en quatre
binbmes et tutorés par quatre apprentis-enseignselisn une configuration humaine
identique pour chaque séance, ont réalisé lesasixes. Le corpus constitué correspond a
environ trois heures d’enregistrement. L'annex@ing le détail de toutes les taches choisies,
les thémes, les objectifs des taches, les suppoiiss consignes. Le tableau 2 fournit une
présentation synthétique des six taches selon #actéristiques que nous proposons
d'étudier :

Avec support 11, T2
Support
Sans support T3, T4, T5, T6
Point de vue personnel T1, T3, T4
Point de vue personnel /fait
appel a I'imagination Imagination T2, T5, T6
Narrative T1, T2, T6
Nature discursive
Argumentative T3, T4, TH

Tableau 2. Taches (T) du corpus et caractéristiques

3.4 Les mesures de la compétence langagiere

Dans la lignée des recherches menées en acquidgmiangues secondes (Skehan, 1998
et Yuan & Ellis, 2003), nous avons choisi d'utitiées paramétres de fluidité, de correction
linguistique et de complexité pour analyser les potidns des apprenants et observer
'impact des caractéristiques de la tache surpeoduction orale.

Selon Skehan (1996), la fluidité renvoie a la \@eede la production en L2, sans pauses ni
hésitations excessives. La correction linguistigégermine la qualité de la langue produite
par rapport aux normes de la langue cible. Enfingdmplexité concerne la production des
formes complexes de la L2.

En suivant les propositions de Yuan et Ellis (200®us avons calculé le nombre total de
syllabes produites par chaque apprenant par mpuauie mesurer la fluidité. Pour évaluer la



correction linguistique, nous avons calculé le peatage de propositions correctes, c’'est-a-
dire les propositions ne contenant aucune erreuyme morphosyntaxique et lexical. Nous

avons compté aussi bien les propositions compramastijet et un verbe que les propositions
elliptigues. De plus, le pourcentage de formes \lesbaorrectes en termes de temps, de
modes et d’accord sujet-verbe a également étélégbour compléter la mesure de correction
linguistique.

Enfin, la complexité syntaxique a été évaluée érutant la proportion de propositions par
rapport au nombre total de phrases completes ase$irelliptiques dans chaque production.
Une phrase complete est définie comme une proposprincipale et une proposition
subordonnée rattachée ou insérée tandis qu'unesepletiptique correspond a une phrase
isolée sans verbe mais qui posséde une valeur coicative (Long, 1991 : 1). Dans notre
étude, nous avons pris les deux en compte, étamtedgue la plupart des tours de parole des
apprenants sont constitués de propositions ou deseh elliptiques.

L’analyse de la variance ANOVA a un facteur a é@duite afin de comparer les résultats
pour chaque parametre et évaluer leur signifidatisiatistique. Enfin, le test Mann-Witney a
permis de compléter TANOVA en comparant les vatedeux a deux entre les difféerentes
taches.

4. Résultats

Dans cette partie le lecteur trouvera les résuttitsnus sous forme de graphique avec leur
significativité statistique pour les trois paramestde la compétence linguistique : tout d’abord
la fluidité, puis la correction linguistique et enfa complexité. La présentation des résultats
sera suivie d'une synthése résumant ces résuléathet par tache et selon leurs
caractéristiques.

4.1 La fluidité

La figure 1 présente les moyennes de syllabes piesdpar minute par les apprenants pour
les six taches :

45 42,2
E— 38,2

35 1 32,2

4+ 26,7 26,9

25 | —_—

15 4+ |

T1 T2 T3 T4 T5 T6

@ Moyenne de syllabes par minute

Figure 1. Mesures de la fluidité pour les six tacte

Le graphique permet de constater que la premiéieet§T1l) présente la moyenne de
syllabes la plus élevée (42,2 syllabes par minuta)dis que les T2 et T6 présentent les
moyennes les plus faibles (environ 27 syllabesnpaute). Cependant, I'analyse statistique



des données montre que les différences de moygoneda fluidité ne sont pas significatives
pour les six taches (ANOVA F = 1,18 ; p = 0,33). d@nparaison des taches deux a deux
(test Mann-Witney) confirme ce résultat.

4.2 La correction linguistique

La correction linguistique a été évaluée selondi@rpentage de propositions correctes et le
pourcentage de formes verbales correctes. La figur@ntre les résultats des mesures de la
correction linguistique pour les six taches.

84
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N

77
80% 71

63 64 67 | 65

61—
60%

| 39
40% -

20% +

N N AN N

T1 T2 T3 T4 TS5 T6

Propositions correctes g Formes verbales correctes

Figure 2. Mesures de la correction linguistique poules six taches

L’analyse statistique montre que les différencesadeorrection linguistique pour les six
taches sont statistiquement significatives poudis mesures :

- propositions correctes(ANOVA, F = 3,54 ; p = 0,009). La comparaison dashes
deux a deux révele des différences statistiquesignificatives entre les valeurs des T1
et T6 (MW, Z =-2,145; p = 0,029), des T3 et T6 (MBV=-2,669; p = 0,006), des T4
et T6 (MW, Z =-2,415; p = 0,015) et des T5 et(MN, Z =-2,951 ; p = 0,002). En
revanche, les différences entre les autres taahes & deux ne sont pas statistiguement
significatives.

- formes verbales correctes (ANOVA, F = 2,73 ; p = 0,03). Le test Mann-Witne
indique des différences statistiquement significei entre les paires de taches
suivantes: T3 et T6 (MW, Z =-2,722; p = 0,008, et T6 (MW, Z =-2,470; p =
0,010), T5 et T6 (MW, Z =-2,104 ; p = 0,038).

Il résulte que la T6 est la moins favorable a ladprction de propositions correctes (39%
de propositions correctes), les différences étatisiquement significatives par rapport aux
T1 (58%), T3 (64%), T4 (67%) et T5 (65%). La T6v&ee €galement la moins favorable
pour la production de formes verbales correctes [61%s différences statistiguement
significatives se situent par rapport aux tacheg8P3%0), T4 (77%) et T5 (84%).

4.3 Complexité

La complexité des productions des apprenants av@éée selon le critére de complexité
syntaxique. La figure 3 regroupe les résultats'alealyse de la complexité syntaxique selon
les différentes taches.
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Figure 3. Mesure de la complexité pour les six taels (T)

Le test ANOVA montre que les différences du degré&amplexité pour les six taches sont
statistiquement significatives (ANOVA, F = 2,82 /=p0,02). La comparaison deux a deux
révele des différences statistiquement signifiestientre les valeurs des T2 et T3 (MW, Z
=-2,162 ; p = 0,029), entre les valeurs des TRAefMW, Z = -2,172 ; p. = 0,028) et entre les
valeurs des T4 et T6 (MW, Z = -2,003 ; p = 0,0%sdifférences de valeurs entre les autres
taches ne sont pas statistiquement significatives.

Ces résultats permettent de constater que la B9 fitppositions par phrase) et la T4 (1,41
propositions par phrase), qui sont toutes les dieutype argumentatif et font appel au point
de vue personnel de l'apprenant, s’averent les falusrables a la production des phrases
complexes d’'un point de vue syntaxique. La T2 (E&tl)a T6 (1,14), toutes deux de type
narratif et sollicitant I'imagination de I'apprenaseraient moins propices a la production de
phrases complexes.

5. Discussion

5.1 Synthese des résultats

Au terme de cette étude, il est impossible d'affirmettement qu’un type de tadche dans
une situation d’apprentissage synchrone est plogige qu’'un autre pour développer tel ou
tel parametre. Il est toutefois possible de morgrer certaines caractéristiques peuvent avoir
un impact sur la production orale des apprenamsahleau 3 synthétise les résultats obtenus
pour les six taches selon que les valeurs songésey+) ou faibles (-) et statistiquement
significatives. Ces résultats n’integrent que dpakxametres de la compétence langagiere, a
savoir la correction linguistique et la complexit@y les résultats obtenus pour le paramétre
de la fluidité ne sont pas statistiquement sigatffs.



Caractéristiques des taches Parameétres de compétence
langagiere

Correction Complexité

Verbes | Proposition
s

T1 Sans support, point de vue personnel, type + *1
narratif
T2 [Sans support, point de vue fictif, type narratif - -

T3 |Support textuel, point de vue personnel, type + + +
argumentatif

T4 |Support textuel, point de vue personnel, type + + +
argumentatif

T5 Support iconique, point de vue fictif, type + + *
argumentatif

T6 Support iconique, point de vue fictif, type - - -

narratif

Tableau 3. Récapitulatif des résultats pour les sitdches

Ainsi, nous avons constaté que la présence ouefaigsdu matériau langagier aurait un
impact sur la complexité et la justesse des praohst ce qui rejoint les observations d’Ellis
(2006). Selon cet auteur, les taches comportansgsorts textuels ou iconiques auraient un
impact positif sur la complexité de la productiandagiere, des résultats confirmés par notre
étude en particulier pour les supports de typeutdxtCes derniers offrent du matériau
langagier que les apprenants peuvent reprendred@&hprimer leurs idées et leurs opinions,
ce qui s'avérerait favorable a I'acquisition d'ur (Prabhu, 1987; Joe, 1998). En outre, le
travail autour des supports constitue une étapaadefication préalable a la réalisation de la
tdche qui serait également bénéfique a la produation langage complexe (Skehan &
Foster, 1997 ; Wendel, 1997 dans Ellis, 2003 ; Y&atilis, 2003).

En ce qui concerne I'expression d’'un point de vaespnnel ou le recours au contrat de
fiction (cf. cadre théorique) pour réaliser la ®@ct semblerait que les taches qui font appel a
'imagination soient moins favorables a la prodoetid’'un langage complexe ou fluida.
contrario, les taches impliquant des échanges sur I'expegiele 'apprenant privilégieraient
la fluidité du langage (cf. Ellis, 2003 :127) tamdjue les taches qui impliquent I'expression
d’'un avis personnel ou d'une opinion seraient hénék a la complexité langagiere.
Toutefois les résultats obtenus sur la fluidité pgemettent pas a cette étude de trancher
nettement sur cet aspect.

La nature discursive de la production attendue iawassi des effets sur les trois
parametres de la compétence langagiere. Commaitadmarquer Ellis (2003 : 126) la
nature discursive des taches influencerait esdlemtient la complexité de la production.
Selon cet auteur, les taches de type narratif fse@ient davantage la complexité que les
taches argumentatives. Notre étude montre le domtrees tdches argumentatives ayant
obtenu des meilleurs résultats pour la complexiglgs taches narratives. Ceci s’expliquerait
par le fait que dans I'étude d’Ellis (2003), leshés narratives impliquent des productions
monologiques, tandis que les taches narratives wiaine corpus constituent des productions
interactives, les tuteurs intervenant durant ladpotion de l'apprenant, afin de corriger,
élucider ou guider par le biais des questions.rgnéis taches argumentatives requérant la

! Les astérisques indiquent que les résultats nipserstatistiquement significatifs



recherche d’arguments et la production de justifica favoriseraient la complexité, ce qui
confirme les conclusions de Skehan et Foster (1997)

5.2 Limites de I'approche

Si certaines caractéristiques d’'une tache sembarmriser tel ou tel paramétre de la
compétence de production orale, les résultats doniancer en prenant en compte le type de
relation socio-affective qui s’est établie entre &pprenants et leurs enseignants distants. I
est raisonnable de penser que des apprenants éivdiaias un contexte éducatif et culturel
autre que celui des étudiants de Berkeley pourragnir des comportements langagiers
différents que ceux que nous avons observés Idie étude (Sourisseau ; 2003, Lee-le
Neindre, 2002)De plus, le fait que les tuteurs soient des ap@eniu'ils soient a peine plus
agés que leurs apprenants a certainement un ingp@ackinteraction (Dejean-Thircuir &
Mangenot, 2006), laquelle s'apparente davantages acwonversation pédagogique » qu'a un
échange purement pédagogique (Guichon et Driss8)200

Il convient en outre de mentionner les habitudilegations de ce genre d’études meneées
en situation écologique. Travailler a partir de s recueillies en situation authentique ne
va pas sans poser probleme au moment de constdueorpus car les exigences de
représentativité et de comparabilité se heurtemtes questions pratiques de recueil des
données (Seliger & Shohamy, 1989 : 158), ce qulicgxg que le corpus de notre étude se
réduise a quelques taches seulement. De plus, éstcde constater que la tache est moins
« monolithique » que nous ne le pensions initialemet qu’elle ne se réduit pas ni a un
format ni a une consigne ni méme a des objectifagégiques, mais que d’autres facteurs
individuels des apprenants (I'age, le genre), dasables affectives (l'attitude envers
'apprentissage, l'anxiété) et des variables li@ebkaptitude en L2 doivent étre pris en
considération dans linterprétation de la tachesatréalisation (Robinson, 2007 : 294). A
moins de prendre en compte ces variables et de rnpareille expérience en situation
expérimentale, il parait difficile de parvenir atrauchose qu'a des conclusions peu
définitives.

Enfin, il est important de souligner que les trg@aramétres (fluidité, correction
linguistique et complexité) qui ont servi de mesude la performance des apprenants pour
cette étude ne donnent qu'une image partielle dertgpétence langagiere. En effet, une telle
approche ne prend, par exemple, pas en compte olegpétences socio-discursives ou
illocutoires des apprenants (Jordan, 2004 : 8-@lgké ces limitations, nous avons opéré ce
choix méthodologique, étant donné que les travaéalables sur la production orale utilisant
ces trois parametres apportent une robustessere ad@narche. Adopter une méthodologie
éprouvée permet d'inscrire des résultats dansradéion et de les rendre comparables avec
d'autres résultats, ce qui constitue une condigadmordiale pour asseoir les recherches
menées dans le domaine de la didactique des langues

6. Conclusion

En dépit des limitations mentionnées dans la segii@cédente, notre étude permet de
contribuer au champ de recherche tres actif dengdignement fondé sur les taches » en
confirmant certains résultats obtenus par d'autelerches et en précisant d'autres indices
sur les caractéristiques d'une tache qu'un enssigeat manipuler en amont pour favoriser
la fluidité, la correction linguistique ou la coreglté dans la production orale des apprenants.
Les indices obtenus par cette étude viennent dorscisre dans la visée que Robinson (2001)
assigne a ce domaine de recherche qui contribudaldorér des critéres motives



théoriquement, validés empiriguement et applicabées situation pédagogique pour
concevoir des taches d’apprentissage.

La particularité de cette recherche vient de cellguétudie la notion de tache dans un
dispositif d'enseignement en ligne dans lequeségmnant intervient non seulement en amont
en manipulant certaines caractéristiques des tauolaés également au cours de l'interaction
avec ses apprenants en déployant des regulatiomsopbmiser I'apprentissage. Cette étude
n'a toutefois pas pris en compte le role de I'gmsait dans la réalisation de la tache. Ainsi,
certains apprentis-enseignants ont eu tendanderéanr!’interaction plutét vers la correction
linguistique tandis que d’autres, au contraire, \@aibrisé la prise de risque, 'humour ou la
créativité, ce qui a ein fine un impact sur la production orale. Il semble quamseignant
peut avoir intérét & moduler ses attentes sur teection linguistique afin de maintenir un
equilibre entre plusieurs parametres de la compeétamgagiere (Wang, 2007). En ce sens, la
tache fonctionne essentiellement comume trame pédagogique et communicationnelle
qui précise une situation d'énonciation, proposedaléments a traiter et détermine un type de
production langagiére, mais ménage suffisammenjedepour que l'enseignant ajuste ses
régulations aux besoins de l'apprenant lors dedaation.

Enfin, cette étude a attiré notre attention sumjdie des tadches qui sont proposées aux
apprenants. Ce n'est pas seulement de l'authéntleila tache que dépend I'engagement de
I'apprenant mais déauthenticité de sonenjeu, c'est-a-dire de ce qui motive des apprenants
a puiser dans leurs ressources langagieres pouerngefien la tache parce qu'elle les
implique cognitivement et personnellement (Ort&ff)7 : 183). Certains apprenants peuvent
s’acquitter d’'une tache parce gu’ils sont en situascolaire et que c’est ce qui est attendu
d’eux, mais les enjeux de la tache peuvent leuraipe factices. Ainsi, il existe une
différence notable entre déterminer le menu poutioner de féte fictif et raconter ce que I'on
a fait lors de la derniére féte a laquelle on digipé. Notre étude indique que I'engagement
est d’autant plus intense que les apprenants rpasta se plier a un réle fictif ou a une
situation imaginée mais au contraire a puiser daumnsexpérience personnelle pour mener a
bien une tache orientée par des enjeux partagkstebués parmi les participants (Fillietaz &
Schubauer-Leoni, 2008 : 12). A la posture énonatatie I'apprenant correspond donc une
posture pédagogique de I'enseignant, I'une etréaunises en tension par le type d'interaction
auquel ils participent et par les attentes et natitms qui les animent.

Annexe 1
Type de Unité Objectif de la Support Consignes
tiche  thématique tache
T1 L’identité Parler de sa %) «- Quelle est pour vous la féte la plus
nationale féte préférée représentative des Etats-Unis ?
(séance 4) - Racontez ce que vous faites pendant
cette féte (lieu, activités, repas, etc.) »
T2 Les Faire un récit %] « Vous étes arrivé a votre lieu de vacances,
voyages mais vous avez eu des problemes durant
(séance 6) le voyage car vous avez raté une
correspondance. Vous téléphonez a votre
famille pour raconter vos difficultés de
déplacement et votre arrivée sur votre lieu
de vacances. »
T3 L’identité Faire des Témoignages «Selon vous et selon les témoignages que
nationale choix. sur forum vous avez lus, choisissez ensemble cing

(séance 4) Donner  son criteres définissant I'identité nationale. »



opinion /

argumenter

T4 Les moyens Exprimer Texte : « Lisez le texte Propositions pour diminuer la
de I'obligation et Propositions  pollution.
transport la nécessité pour - Choisissez la proposition que vous
(séance 5) Donner son diminuer la préférez.

opinion pollution - Quelles propositions pour diminuer la
pollution sont faites aux Etats-Unis ?
- Proposez d’autres solutions. »

T5 Les Exprimer des Photos: « Vous avez gagné ensemble un voyage de
voyages hypothéses, destinations 15 jours dans un endroit de réve. Vous
(séance 6) des de voyage avez quelques photos de I'endroit ou1 vous

suggestions allez passer vos vacances. Regardez les
photos sur le blog et choisissez ensemble
la destination qui vous convient a tous les
deux. A quel moment décidez-vous de
partir, comment? Qu’est-ce que vous
prenez comme bagages ? »

T6 Les moyens Construire une Photos « A partir des photos sur le blog imaginez
de histoire au d’accident une histoire. Racontez ce qui s’est passé
transport passé avant et apres l'accident. »

(séance 5)
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