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Télécollaboration et formation de
formateurs en langues au tutorat en
ligne – Un état de l'art
Telecollaboration and second language teacher education for online tutoring. A

literature review

Marco Cappellini

Cette recherche a bénéficié du soutien de l'Agence nationale de la recherche et entre dans le

projet ANR JCJC Vapvisio ANR-18-CE28-0011.

 

1. Introduction

1 La  formation  des  enseignants  en  langues  à  la  fonction  de  tuteur  en  ligne,  et  plus

largement à l'utilisation du numérique dans leurs pratiques, a été l'un des sous-champs

les plus prolifiques dans le domaine de l'apprentissage médiatisé par les technologies

(ALMT) (Guichon, 2012b). Historiquement, dans un premier temps, les recherches ont

mis  en  avant  la  spécificité  du  tutorat  en  ligne  par  rapport  à  l'enseignement  en

présentiel (Barbot et al., 2006 ; Hampel & Stickler, 2005 ; Hampel, 2006). Une fois cette

idée affirmée, plusieurs chercheurs se sont tournés vers la modélisation de la fonction

de tuteur (Guichon, 2012a ; Dooly, 2010, entre autres) et à l'opérationnalisation de ces

modèles  dans  la  formation  des  futurs  enseignants,  éventuellement  dans  la

télécollaboration  (Dooly,  2016).  De  plus,  la  modélisation  de  la  fonction  de  tuteur  a

informé la réalisation de plusieurs référentiels (Kessler, 2017 ; Kessler & Hubbard, 2017)

pour l'intégration du numérique dans l'enseignement des langues, notamment pour ce

qui  concerne  l'animation  d'échanges  en  ligne  (Arnold  &  Ducate,  2015 ;  Bauer  &

Ramazani,  2017 ;  Gruba,  2017),  ainsi  que  la  conception  de  plusieurs  formations  de

formateurs pour l'ALMT (Son & Windeatt, 2017). La télécollaboration a joué un rôle clé

dans ces dynamiques de définition des spécificités et de modélisation du rôle de tuteur,

avec des dispositifs et des modèles aussi différents que Le français en (première) ligne
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(Mangenot  &  Zourou,  2007),  le  "progressive  exchange  telecollaborative  model"  (The

EVALUATE Group, 2019) ou encore le télétandem (Telles, 2009).

2 Dans les lignes qui suivent, nous allons examiner la littérature, que nous qualifierons de

"récente", produite sur le quinquennat 2015-2019. Dans un premier temps, nous allons

contextualiser cet état de l'art dans le cadre d'un projet de recherche plus large, ce qui

permettra de comprendre certains des choix méthodologiques que nous avons adoptés.

Dans  un  deuxième  temps,  nous  expliciterons  les  modèles  existants,  d'une  part,

largement  concernant  la  formation  de  formateurs  à  l'ALMT,  d'autre  part,  plus

spécifiquement  les  modèles  de  télécollaboration.  Dans  un  troisième  temps,  nous

dégagerons les acquis de la littérature récente en les regroupant en trois dimensions,

que nous définirons : la dimension organisationnelle, la dimension sociale, la dimension

interactionnelle. Enfin, dans notre conclusion, nous allons expliciter certaines pistes de

recherches  qui  restent  à  explorer  à  partir  des  limites  et  des  avancements  de  la

littérature récente.

 

2. Contexte et méthode

3 Cet  état  de  l'art  constitue  l'une  des  étapes  du  projet  Vapvisio  (2018) –  Vers  une

approche  comparative  de  l'apprentissage/enseignement  des  langues  étrangères  par

visioconférence –  pour  développer  les  compétences  techno-sémio-pédagogiques

d'enseignants  en  formation.  Le  but  de  ce  projet,  comme  son  nom  l'indique,  est

d'identifier les compétences techno-sémio-pédagogiques (Guichon, 2012a) nécessaires

pour  l'enseignement  des  langues  par  visioconférence  et  de  les  organiser  dans  un

référentiel distinguant sous-compétences et niveaux afin d'informer la formation de

formateurs. Même si, dans notre revue, nous avons puisé largement dans la littérature

existante, notre focus principal est donc sur l'utilisation d'outils de visioconférence,

notamment en ce qui concerne la dimension interactionnelle (infra).

4 Pour l'identification des textes considérés, notre premier critère a été chronologique.

Nous avons choisi de nous restreindre à la période 2015-2019, d'une part, pour avoir un

nombre de textes gérable, d'autre part, parce que, dans le cadre d'un autre projet de

recherche, nous avions déjà effectué un état de l'art jusqu'en 2014 (Cappellini, 2014,

p. 188-198).  En  suivant  un  procédé  commun (Akiyama  & Cunningham,  2017),  notre

première  source  de  textes  a  été  les  principales  revues  internationales  à  comité  de

lecture dans le domaine de l'ALMT (Alsic, Calico Journal, CALL Journal, Language Learning &

Technology, ReCALL, System), ainsi que des numéros spéciaux de revues internationales

en  didactique  des  langues  (Innovation  in  Language  Learning  and  Teaching,  Language

Learning in Higher Education). Dans ces revues, nous avons effectué une recherche avec

les mots-clés "tutorat" (tutoring), "formation de formateurs" (teacher training/education),

"vidéoconférence"  (videoconference/webconference),  "télécollaboration"  et  "échanges

virtuels" (telecollaboration/virtual exchange) et leurs dérivés. Ensuite, nous avons lu les

résumés des  articles  pour juger de la  pertinence de leur inclusion par rapport  aux

objectifs  de  cet  état  de  l'art.  Notre  deuxième source  a  été  celle  des  monographies

auxquelles nous avons pu avoir accès (Hampel & Stickler, 2015 ; Caws & Hamel, 2016 ;

O'Dowd & Lewis, 2016 ; Ollivier et al., 2016 ; Guichon & Tellier ; 2017 ; Mangenot, 2017 ;

Helm, 2018 ; Kern & Develotte, 2018 ; Nissen, 2019, entre autres). Dans le cas de recueils,

nous avons sélectionné les chapitres pertinents pour cette revue. Enfin,  nous avons

inclus les rapports et livres blancs issus de projets Erasmus + (The EVALUATE Group,
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2019), du Centre européen pour les langues vivantes (Ollivier et projet e-lang, 2018) et

nationaux (Dooly & Thorne, 2019). Nous avons ainsi sélectionné 102 textes qui sont à la

base de cette étude, dont une majorité en langue anglaise.

5 Pour notre analyse, nous avons adopté une démarche qualitative inductive d'analyse

thématique par arbre thématique aboutissant aux trois dimensions et sous-dimensions

mentionnées  (Paillé  &  Mucchielli,  2008,  chapitre 9).  Plus  précisément,  dans  le

processus, premièrement nous avons listé les modèles de formation de formateurs et/

ou  de  télécollaboration  décrits.  En  même  temps,  nous  avons  tissé  des  liens  entre

publications  concernant  des  thématiques  communes  afin  de  mettre  en  tension  les

apports complémentaires ou contradictoires des différentes études.  Ces thématiques

communes ont été enfin regroupées dans les trois dimensions de la section 4 de cet

article, ainsi que dans les pistes de recherche que nous abordons en conclusion.

6 Avant  d'aborder  l'analyse  des  textes,  nous  voudrions  souligner  que  la  présente

contribution constitue bien un état de l'art, qui, tout en se voulant compréhensif, ne

vise ni la systématicité (Lewis & O'Dowd, 2016) ni l'objectivité. En effet, cet état de l'art

subit l'influence des objectifs du projet Vapvisio (2018) et de nos parcours de lecture

pour  la  sélection  des  textes  inclus,  ainsi  que  d'une  analyse  qui,  bien  qu'évitant

l'arbitraire par la méthodologie employée, n'en demeure pas moins subjective. Nous

espérons qu'elle ne sera pas pour autant inintéressante.

 

3. Modèles de télécollaboration pour la formation de
formateurs en langues

7 Dans cette section, nous abordons, dans un premier temps, les principes généraux qui

informent les formations de formateurs à l'ALMT analysées dans la littérature récente,

principes  qui,  pour  une  grande  partie,  sont  dans  la  continuité  de  plusieurs  textes

fondateurs (Hubbard & Levy, 2006). Dans un second temps, nous explicitons les modèles

de  télécollaboration  qui  ont  fait  l'objet  d'études  dans  le  cadre  de  la  formation  de

formateurs au tutorat en ligne et plus largement à l'ALMT.

 

3.1. Formation de formateurs en langues : principes généraux

8 Avant d'expliciter plusieurs principes de la formation de formateurs à l'ALMT, il nous

faut noter que plusieurs auteurs s'interrogent sur la nécessité d'avoir une formation

spécifique, distincte d'autres volets de la formation des enseignants, pour l'intégration

du  numérique  (Murray,  2017).  En  ce  sens,  Hauck  et  Kurek  (2017)  préconisent  une

"infusion" dans les curricula de l'utilisation du numérique, afin de ne pas cantonner

cette question à un cours spécifique qui serait éventuellement juxtaposé et sans liens

avec d'autres cours dans un cursus de didactique des langues. De leur côté, Hampel et

Stickler  (2015,  p. 2)  observent  les  limites  de  la  formation  initiale  et  prônent  une

formation  tout  au  long  de  la  vie,  éventuellement  basée  sur  les  communautés  de

pratiques, piste explorée empiriquement par Tseng, Lien et Chen (2016). Comme pour

maints  domaines  professionnels,  elles  argumentent  que,  dans  l'ALMT,  il  n'est  pas

possible d'équiper les futurs enseignants avec une boite à outils numériques qui restera

stable au fil des années (Murray, 2017, p. 68).
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9 Les  états  de  l'art  sur  les  formations  de  formateurs  à  l'ALMT  montrent  une

prédominance des conceptions socioconstructivistes à la base de ces formations (Gruba,

2017 ; Hampel & Stickler, 2015 ; O'Dowd, 2015). De même, un consensus se dégage sur le

nécessaire lien entre conceptions pédagogiques et aspects techniques. Ainsi Hubbard

(2017,  p. 162)  identifie  les  trois  dimensions  technique,  stratégique  et  pédagogique

comme étant strictement liées et également importantes, tandis que Guichon et Cohen

(2016) vont jusqu'à lier les deux dimensions en un même mot : techno-pédagogique.

L'importance  de  faire  établir  un  lien  entre  pédagogie  et  technique  par  les  futurs

formateurs en langues se rattache, par ailleurs, à l'impossibilité de les équiper avec un

ensemble stable d'outils numériques, voire d'aborder exhaustivement l'ensemble des

outils disponibles à un moment donné (Murray, 2017, p. 178). Deux pistes ressortent de

la littérature pour faire établir ce lien, qui sont, à notre sens, complémentaires bien que

pas  toujours  mobilisées  ensemble.  La  première est  celle  de  l'étayage de  la  prise  de

conscience des potentialités pédagogiques des outils numériques par la mobilisation de

concepts  théoriques  transversaux,  tel  celui  d'affordance  (Hampel  &  Stickler,  2015,

p. 68 ; Blin, 2016), ou des approches, telle l'approche multimodale (Guichon & Tellier,

2017). La seconde piste est celle de l'apprentissage expérientiel (Arnold, 2017 ; Grau &

Turula, 2019 ; Kurek & Muller-Hartmann, 2019 ; Vinagre, 2017, entre autres), où le lien

entre pédagogie et technique est établi dans l'action des futurs formateurs et dans la

réflexion sur l'action, qui peut être menée avec les autres futurs formateurs et/ou avec

les formateurs de formateurs.

 

3.2. Modèles de télécollaboration pour la formation de formateurs

10 Plusieurs publications ont pu, au fil des années, dresser une cartographie des modèles

de télécollaboration existants. Dans la sphère anglophone, l'évolution des modèles est

visible dans le travail de O'Dowd (2007, 2018 ; Dooly & O'Dowd, 2012 ; O'Dowd &

O'Rourke, 2019), auquel il convient d'ajouter les publications de Mangenot (2013, 2017)

pour intégrer des modèles  venant de la  sphère francophone.  Nous renvoyons à ces

publications pour un examen précis des différents modèles, en nous concentrant, dans

cette section, sur ce que certains d'entre eux apportent à la formation de formateurs en

langues et/ou en ligne, ce qui nous amènera à laisser de côté des modèles pourtant

centraux comme celui de Galanet, qui se focalise sur l'intercompréhension en ligne et

non sur la formation de formateurs, ainsi que le Solyia Connect Program qui, malgré le

rôle central qu'il a eu pour l'institutionnalisation européenne de la télécollaboration en

inspirant  le  Erasmus +  Virtual  Exchange  (Helm,  2018b),  ne  se  concentre  pas  sur

l'enseignement des langues. Dans les lignes qui suivent, nous décrirons brièvement les

modèles  et  les  types  d'enquête  dont  ils  ont  fait  l'objet,  ce  qui  permettra  de  mieux

comprendre les résultats des recherches récentes présentés dans la section 3.

11 Le Progressive exchange telecollaborative model  (PET,  The EVALUATE Group,  2019 ;

Nissen, 2019, p. 186) a été élaboré au fil des années à partir de l'analyse de tâches de

collaboration  et  de  l'expérimentation  de  leur  complémentarité  (Müller-Hartmann,

2006 ; O'Dowd & Ware, 2009, entre autres). Dans ce modèle, les apprenants sont guidés

dans un apprentissage des langues hybride, où la partie en ligne est constituée par une

télécollaboration  regroupant  trois  phases.  La  première  est  une  phase  de  prise  de

contact, qui se réalise souvent par une tâche d'échange d'informations, par exemple

sur soi et son environnement. La deuxième phase porte davantage sur l'élaboration par

les  groupes  de  télécollaboration  d'une  analyse  commune  d'un  ou  plusieurs  textes,
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comme des "textes parallèles"1 sur le  modèle de certaines tâches du projet  Cultura

(Furstenberg et al., 2001) ou sur la couverture médiatique d'un même fait d'actualité

par la presse de différentes nations. La troisième phase consiste en une collaboration

dans la production d'un texte ou artefact commun, par exemple la création d'un site

web ou d'un texte narratif. Le PET étant la partie en ligne d'un apprentissage hybride

(Nissen, 2019), les activités de télécollaboration s'articulent à des activités de classe qui

visent à préparer les échanges en amont et à produire un retour réflexif en aval. Dans le

PET,  les  futurs  enseignants  font  donc  l'expérience  de  la  télécollaboration  en  tant

qu'apprenants, ce qui leur permet de développer une connaissance des dynamiques de

collaboration en ligne. Le but de ce modèle est de former des enseignants qui auront le

désir et les compétences pour s'investir dans le montage de télécollaborations une fois

en poste. Ce modèle a été déployé dans la formation des futurs formateurs en langues à

plusieurs  échelles  au  fil  des années.  Les  recherches  récentes  sur  ce  modèle  ont  pu

aborder soit l'impact de la participation sur la formation de futurs enseignants par le

biais de questionnaires sur de larges populations (The EVALUATE Group, 2019), soit,

plus qualitativement,  l'analyse des interactions et  de leur articulation au présentiel

(Kurek & Müller-Hartmann, 2019).

12 Dans la  sphère francophone,  un modèle qui  a  été particulièrement influent pour la

formation au tutorat en ligne est celui du Français en (première) ligne2 (F1L, Mangenot

& Zourou, 2007). Dans ce modèle, les futurs enseignants d'une langue étrangère, le plus

souvent le français langue étrangère, sont amenés à concevoir des tâches en ligne et à

les  administrer  à  des  apprenants  géographiquement  distants.  Ce  modèle  a

historiquement  été  développé  dans  deux  directions,  l'une  allant  vers  l'exploitation

d'environnements  de  communication  asynchrone  (Soubrié,  2016 ;  Mangenot,  2017),

l'autre vers la communication synchrone par visioconférence (Guichon & Tellier, 2017 ;

Develotte & Kern, 2018), même si l'on assiste récemment à des tentatives d'hybridation

(Cappellini & Combe, 2017). Contrairement au PET, qui permet aux futurs enseignants

l'expérience de la télécollaboration dans la posture d'un apprenant, le F1L développe

une professionnalisation des  futurs  enseignants  en les  positionnant  dans le  rôle  de

formateur.  En  effet,  le  but  de  ce  modèle  est  moins  de  former  des  enseignants  qui

intègreront la télécollaboration dans leurs formations, que de les former pour devenir

des  tuteurs  en  ligne.  Les  recherches  sur  ce  dispositif  ont  été  très  majoritairement

qualitatives  et  ont  adopté  des  cadres  d'analyse  du  discours  et  d'analyse  des

interactions,  avec  une  attention  particulière  à  la  question  de  la  multimodalité  des

échanges,  éventuellement  en  termes  d'affordances  exploitables  dans  l'ingénierie

pédagogique.

13 Le troisième modèle que nous avons repéré pour la formation de formateurs à l'ALMT

est celui du tandem en ligne. Dans le tandem, deux apprenants de langues maternelles

différentes  se  rencontrent  pour  échanger  et  s'entraider  dans  l'apprentissage  des

langues  respectives.  L'apprentissage  en  tandem  est  régi  par  les  deux  principes  de

l'autonomie  de  l'apprenant  et  de  la  réciprocité.  Le  tandem  a  été  conçu  avant

l'apparition d'Internet, pour le présentiel (Lewis & Walker, 2003), il a connu un nouvel

essor, ensuite,  avec la communication médiatisée par ordinateur (CMO) à partir des

années 90 (Little & Brammerts,  1996),  en prenant le nom de eTandem pour la CMO

asynchrone (O'Rourke, 2007) et de télétandem pour la CMO par visioconférence (Telles,

2009). Malgré la large diffusion de ce modèle dans le champ de la télécollaboration, les

expérimentations  et  les  recherches  portant  sur  son  potentiel  pour  la  formation de

formateurs sont, à notre connaissance, rares, se concentrant principalement autour de
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l'équipe du projet Télétandem Brésil,  un exemple de formalisation de ce modèle de

télécollaboration qui,  autrement,  relève  souvent  de  l'apprentissage  non formel.  Ces

recherches  ont  porté  souvent  sur  une  analyse  qualitative  triangulant  l'analyse  des

interactions  en  ligne  et  l'analyse  des  retours  réflexifs  que  les  futurs  enseignants

produisent  sous  forme  de  journaux  d'apprentissage  et  de  sessions  de  médiation

collectives animées par un formateur (Carvalho et al., 2017).

14 Le  dernier  modèle  que  nous  avons  repéré  au  fil  des  lectures  est  parfois  considéré

comme  un  type  de  télécollaboration,  la  télécollaboration  2.0  (Guth  &  Helm,  2010 ;

O'Dowd, 2017), parfois comme un autre type d'activité (Ollivier & Projet e-lang, 2018). Il

s'agit de l'apprentissage hybride où les tâches élaborées par le formateur impliquent

que les apprenants aient une forme d'interaction avec des internautes. Les études que

nous avons consultées portent surtout sur la dimension ingénierique que les futurs

formateurs  doivent  intégrer  pour  l'élaboration  de  tâches  interactionnellement

authentiques  et  l'analyse  des  discours  induits  par  les  différents  sites  web  et

plateformes. Dans Mangenot (2017), ce type de télécollaboration est télescopée avec le

modèle du F1L, dans la mesure où les futurs enseignants apprennent à intégrer des

échanges entre leurs élèves/étudiants et les internautes.

 

4. Acquis des recherches récentes

15 Dans cette section, nous allons expliciter les principales lignes de recherche et leurs

résultats en les regroupant en trois niveaux. Dans le premier niveau, le plus large, nous

aborderons la question de la dimension organisationnelle et logistique des échanges de

télécollaboration du point de vue de la formation hybride et de la formation à distance,

notamment par rapport à l'imbrication d'environnements. Dans le deuxième niveau,

nous  regroupons  la  dimension  sociale  telle  qu'elle  a  été  théorisée  sous  l'angle  de

différents concepts (identité, rôle, positionnement) et l'articulons à la conception des

tâches.  Dans  le  troisième  niveau,  nous  nous  intéressons  plus  spécifiquement  à

l'interaction par visioconférence en termes sociocognitifs et à sa réalisation à travers

les caractéristiques techniques de ces environnements.

 

4.1. Dimensions institutionnelle et organisationnelle

16 L'implémentation de la télécollaboration et de la formation de formateurs à l'ALMT

s'insère dans un contexte socio-politique plus large caractérisé depuis désormais deux

décennies  par  une  injonction  institutionnelle  à  adopter  des  innovations  techniques

sans problématiser le lien entre celles-ci et l'innovation pédagogique (Levy & Moore,

2017 ;  Reinhardt,  2016).  Pour  la  formation  initiale  de  formateurs,  cela  amène  à  la

nécessité  de  former  les  futurs  enseignants  à  une  approche  critique  des  discours

institutionnels et à une réflexion didactique guidant l'adoption (ou non) des nouvelles

technologies (Soubrié, 2016 ; Helm, 2017). De plus, pour la formation continue, il s'agit

aussi  de  sensibiliser  à  la  nécessité  d'un  support  administratif,  et  nous  ajouterions

éventuellement  technique,  pour  l'intégration des  technologies  (El  Shaban & Egbert,

2018, p. 284). Dans le cas spécifique de l'intégration de la télécollaboration, le rapport

du  projet  Evaluate  (The  EVALUATE  Group,  2019)  ajoute  également  le  besoin  de

reconnaissance de la charge de travail des enseignants.
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17 La télécollaboration pour la formation de formateurs peut être envisagée comme une

forme  de  formation  hybride  (Nissen,  2019,  chapitre 4),  donc  caractérisée  par  une

articulation entre présentiel et distanciel, le distanciel étant constitué d'interactions

"authentiques", contrairement à la plupart des formations hybrides centrées sur des

activités individuelles. Cette articulation a été abordée par Kurek et Müller-Hartmann

(2019) sous l'angle de l'impact de la présence enseignante (en classe) sur la présence

apprenante (en ligne). Ces auteurs ont montré que, dans la télécollaboration pour la

formation à  l'ALMT,  la  concertation entre enseignants  distants  pour préparer  leurs

interventions respectives dans leurs groupes classe est de première importance dans la

gestion  des  tensions  en  ligne,  notamment  en  ce  qui  concerne  la  médiation

interculturelle pour la gestion de différences de culture éducative. Un deuxième point

identifié par Stickler et Hampel (2015, p. 74) concerne la nécessaire négociation des

espaces en ligne (et nous ajouterions en présentiel aussi), pour que l'utilisation de ces

espaces puisse faire sens pour les apprenants.

18 L'organisation de  plusieurs  environnements  a  fait  l'objet  de  différentes  recherches.

D'abord,  avec  O'Dowd  (2018),  nous  pouvons  noter  que  la  diffusion  des

télécollaborations s'est faite dans deux directions visibles dans la littérature récente :

d'une part, l'institutionnalisation de la télécollaboration, comme dans le cas du projet

Erasmus + Virtual Exchange, a amené à la création de plateformes en ligne centralisant

les échanges ;  d'autre part,  la plupart des échanges vivent et évoluent au cours des

années avec une reconfiguration des échanges et le recours à plusieurs plateformes

utilisées en même temps (Benoit & Lomicka, 2019), éventuellement différentes d'une

année  sur  l'autre.  Dans  ce  deuxième  cas,  il  devient  primordial  de  réfléchir  à

l'organisation de plusieurs environnements (Müller-Hartmann & Kurek, 2016, p. 134).

D'abord, que ce soit dans le modèle PET avec Grau et Turula (2019) ou dans le F1L avec

Cappellini  et  Combe (2017),  nous  notons  que  les  futurs  formateurs  réfléchissent  et

prennent conscience de la dimension organisationnelle et de la complémentarité des

environnements  qu'ils  peuvent  négocier  avec  leurs  collègues/apprenants.  Ensuite,

plusieurs chercheurs ont noté que l'agentivité des apprenants amène à l'introduction

de  plateformes  de  réseautage  social  et  de  messagerie  instantanée  initialement  non

prévues  par  les  concepteurs  (The  EVALUATE  Group,  2019),  ce  qui  instaure  un

continuum entre  espaces  et  pratiques  formelles  et  informelles3 (Ensor  et  al.,  2017 ;

Develotte & Kern, 2018, p. 284), avec de possibles phénomènes de transfert (Cappellini

et al., 2019).

19 Enfin,  dans le  cadre de la  formation tout  au long de la  vie  à  l'ALMT, des enquêtes

longitudinales  (Kitade,  2015 ;  Tour,  2015)  et  des  enquêtes  plus  ponctuelles  sur  une

période charnière (Hamel,  2017 ;  Dooly & O'Dowd,  2018)  montrent l'importance des

représentations des  formateurs  et  de leur appréhension des  environnements.  Ainsi,

Tour (2015) note que plus que par des données démographiques (âge, sexe, etc.),  le

profil  des  enseignants  doit  être  caractérisé  par  leur  état  d'esprit  (mindset),  qui

permettrait d'identifier sept affordances (au sens large) de l'ALMT, dont, par exemple,

la multimodalité et  sa perception à différents degrés.  Kitade (2015),  en étudiant les

trajectoires de vie de deux enseignants sur seize ans, note qu'une amélioration dans

l'utilisation des technologies pour l'enseignement des langues est caractérisée par la

négociation  de  valeurs  avec  les  étudiants  concernant  les  environnements  déployés.

Dans la même lignée, Ensor et al. (2017) non seulement soulignent le continuum entre

formel  et  informel,  mais  prônent  également  une  articulation  des  deux  tant  pour

Télécollaboration et formation de formateurs en langues au tutorat en ligne –...

Alsic, Vol. 23 | 2020

7



l'organisation  des  environnements  en  ligne  que  dans  l'aménagement  des  espaces

physiques. Develotte et Kern (2018, p. 284) préconisent également la création de liens

amicaux entre apprenants dans des cadres informels afin de prolonger la collaboration

au-delà du temps institutionnel d'un cours universitaire.

 

4.2. Dimension sociale et tâches d'apprentissage

20 Des auteurs comme Arnold (2017, p. 266) ou Helm (2017, p. 223) observent une tension

entre les dimensions sociale et cognitive dans l'apprentissage des langues en ligne et

plus largement l'ALMT, ce qui les amène à se demander quelles tâches d'apprentissage

débouchent  sur  un engagement des  apprenants.  Sur  le  plan de la  modélisation des

échanges de télécollaboration, nous avons déjà mentionné la réponse du modèle PET,

qui  implique  une  progression  dans  la  typologie  des  tâches.  Cela  étant,  différentes

réponses,  que  nous  considérons  complémentaires,  sont  avancées  dans  la  littérature

récente. D'abord, plusieurs auteurs prônent l'adoption non pas de tâches isolées, mais

de suites de tâches liées, appelées parfois séquences de tâches (Baralt & Gomez, 2017 ;

Dooly, 2017) ou, dans la sphère francophone, scénarios (Mangenot, 2017 ; Nissen, 2019).

S'agissant des scénarios, Nissen (2019) en distingue trois types : les tâches projet, les

scénarios progressifs, les enchaînements itératifs. Une deuxième réponse à la question

de l'élaboration de tâches favorisant l'engagement des apprenants peut se trouver dans

ce que l'on pourrait appeler un enseignement distribué4 (Kurek & Müller-Hartmann,

2019 ; Ensor et al., 2017), autrement dit un enseignement où les apprenants mêmes sont

impliqués dans l'élaboration des tâches,  pouvant ainsi cibler leurs centres d'intérêt,

voire les compétences qu'ils veulent acquérir. Cette responsabilisation des apprenants

est liée par Grau et Turula (2019) au paradigme de l'autonomie (Little, 2015) et à la

dimension  sociale  de  l'autonomie  (Dooly,  2017,  p. 176).  Néanmoins,  dans  l'étude  de

Murphy  (2015),  les  apprenants  expriment  un  besoin  de  balisage  clair  du  processus

d'apprentissage  par  les  formateurs,  ce  qui  est  en  partie  en  contradiction  avec  les

principes d'un enseignement distribué. Enfin, d'après Roncaglia (2018),  les tâches et

ressources  ayant  impliqué  le  numérique  ont  été  développées  historiquement  en

favorisant  des  ressources  à  petite  granularité,  ce  qui  pose  un  problème  de

fragmentation.  À  partir  de  ce  constat,  il  argumente  en  faveur  de  l'élaboration

d'architectures  complexes,  facilitant  la  construction  de  parcours  personnels  et

interdisciplinaires. La construction de ces parcours pourra se faire non seulement par

l'apprenant,  dans  le  cadre  d'une  auto-direction  accompagnée,  mais  aussi  avec

l'utilisation de technologies récentes tels les systèmes de recommandation et/ou les

systèmes  adaptatifs5.  De  manière  plus  large,  les  propositions  de  Roncaglia  vont  à

l'encontre  de  la  fragmentation  d'expériences  en  ligne  basées  uniquement  sur  des

contenus présentés dans des formats courts, à l'instar des capsules vidéo dans les cours

en ligne ouverts et massifs. On pourra ainsi participer à une écologie de l'attention dans

la  sphère  éducative  (voir  aussi  Desmurget,  2019,  sur  la  question  de  l'attention  en

relation au numérique).

21 Pour revenir à la télécollaboration, la question de l'engagement des apprenants a été

étudiée en lien avec les  dimensions sociales  des échanges en ligne.  Dans le  cas des

télétandems,  l'engagement  a  été  étudié  sous  l'angle  des  négociations  de  sens  et  de

forme (El Hariri & Renner, 2017 ; Lätsch, 2017), éventuellement dans leur rapport aux

catégorisations  (au  sens  ethnométhodologique)  des  sujets  discutés,  conduisant

Cappellini (2016) à identifier des configurations d'expertise plus ou moins propices au
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déclenchement  de  tel  ou tel  autre  type de  négociation de  sens.  El  Hariri  (2016)  en

particulier souligne que, dans le cadre du télétandem, les apprenants réclament plus de

marge  pour  pouvoir  déterminer  leurs  interactions,  ce  qui  est  en  lien  avec

l'enseignement  distribué  et  l'autonomie  mentionnés  plus  haut.  Dans  le  cas  du  F1L,

l'engagement a été étudié en termes de présence sociale en relation à l'exploitation des

ressources sémiotiques et des affordances que Guichon (2017) regroupe en cinq indices

de présence. La multimodalité de la présence en ligne est également abordée par Satar

(2016)  et  Ibnelkaïd (2018),  qui  proposent  des  cadres  théoriques  et  méthodologiques

hybrides pour l'appréhender, ou encore par Develotte, Domanchin et Levet (2018) en

lien à la charge cognitive générée par la gestion de plusieurs affordances en termes de

multi-tâche (au sens psychologique).

22 La dimension sociale  des  échanges de télécollaboration a  été  abordée par  plusieurs

chercheurs sous l'angle de l'étude des identités et des rôles. D'abord, Lamy (2016) note

que demander aux apprenants de se présenter avant les échanges instaure une forme

de  mise  en  scène  de  soi  qui  ne  permet  pas  forcément  la  construction  d'identités

pertinentes aux projets d'apprentissage. Sur le versant des rôles, Cappellini et Rivens

Mompean (2015) ont identifié les rôles pris par des apprenants en télétandem, tant en

termes  de  positionnement  par  rapport  aux  sujets  de  discussion  que  de  gestion  de

l'interaction.  Sur  le  versant  de  l'identité,  Helm  (2018)  adopte  une  perspective

davantage  dialogique  pour  étudier  comment,  dans  Solyia  Connect,  les  interactants

négocient  leurs  identités,  y  compris  visuelles  (op.  cit.,  p. 109-110),  en  les  faisant

évoluer.  Gonzalez-Lloret  (2017)  établit  une  relation  entre  la  (co-)construction  des

identités pendant l'apprentissage et la conception des tâches, ce à quoi Sert et Balaman

(2018) font écho en montrant comment l'identité des apprenants collaborant en ligne

est liée à l'interprétation et à la référence à des "règles" d'interaction qui ne sont pas

une application des consignes, mais le fruit d'une négociation, ce qui souligne la nature

processuelle et non statique de ces phénomènes (Balaman, 2018). Les positionnements

en  termes  de  rôle,  d'identité  et  de  catégorisation  ont  été,  d'ailleurs,  associés  à  la

création de nouveaux genres discursifs (Helm, 2018 ; Rampazzo & Aranha, 2019). Ceux-

ci sont parfois le résultat de l'hybridation d'éléments de typologies d'interactions en

présentiel (Cappellini, 2016). Enfin, notons que, que ce soit par la mobilisation de cadres

théoriques et méthodologiques relevant de l'analyse du discours (Cappellini & Rivens

Mompean, 2015), du dialogisme (Helm, 2018) ou de l'analyse conversationnelle (Sert &

Balaman, 2018), toutes les études s'intéressent aux dimensions sociales en les liant à la

multimodalité des environnements, éventuellement en croisant leurs cadres avec ceux

issus de la sémiotique sociale (Helm & Dooly, 2017).

23 Pour  le  développement  des  tâches  d'apprentissage,  les  recherches  réaffirment  la

nécessité de distinguer entre tâche comme plan et tâche comme processus (Gonzalez-

Lloret, 2017) et la nécessité, d'une part, d'intégrer cette différence dans la conception

des tâches en favorisant l'émergence de tâches de déficit informationnel (information

gap, Balaman, 2018), d'autre part, de laisser des marges pour la co-définition des tâches

avec  ou  par  les  apprenants  (Kurek  &  Müller-Hartmann,  2019 ;  El  Hariri,  2016).  La

conception et l'opérationnalisation doivent amener les futurs enseignants à une prise

de conscience des  modes favorisant  la  dimension sociale  en termes de cohésion de

groupe (Stickler & Hampel, 2015, p. 72). Chez Hauck et Satar (2018), la formation de

formateurs passe pour cela par trois étapes : d'abord les futurs formateurs deviennent

conscients  de  l'importance  de  la  présence  sociale  et  des  modes  qui  contribuent  à

l'établir ;  ensuite,  ils  participent  à  une  collaboration  en  ligne  pour  apprécier  ce

Télécollaboration et formation de formateurs en langues au tutorat en ligne –...

Alsic, Vol. 23 | 2020

9



phénomène dans leur pratique en construisant leur compétence sur la base, d'une part,

de leurs connaissances et, d'autre part, de leur expérience ; enfin, une fois dans le rôle

de formateurs, ils transfèrent cette compétence pour accompagner les apprenants dans

la construction de leur propre présence sociale en ligne.

 

4.3. Dimension interactionnelle et co-construction du sens. Le cas

de la visioconférence

24 Le  troisième  niveau  sur  lequel  se  concentre  la  littérature  récente  est  celui  des

interactions  dans  leur  dimension  sociocognitive.  Si  les  spécificités  de  l'outil  sont  à

prendre  en  partie  en  considération  dans  les  niveaux  précédents,  c'est  ici  qu'elles

deviennent déterminantes. Nous nous concentrerons sur un ensemble d'outils que nous

désignons par le terme "visioconférence", et que l'on peut trouver dans la littérature

sous  d'autres  dénominations  comme  "desktop  videoconferencing", "webconferencing", 

"VoIP".  Nous  indiquons  par  le  terme  de  visioconférence  tout  logiciel  qui  peut  être

implémenté  sur  un  terminal  informatique,  la  plupart  du  temps  personnel,  et  qui

permet une communication centrée sur le son et l'image des interlocuteurs (y compris

la sienne), auxquels on associe différents autres outils plus ou moins complexes, allant

du clavardage au tableau blanc interactif et au partage d'écran. Les applications grand

public les plus citées dans la littérature récente sont des logiciels clients comme Skype,

ooVoo,  Adobe  Connect,  entre  autres.  Ce  type  d'outil,  plutôt  marginal  lors  de  son

apparition vers la moitié des années 2000, est devenu de plus en plus central au fil des

années  (Hubbard,  2017,  p. 158 ;  O'Dowd,  2018),  y  compris  dans  la  formation  de

formateurs  à  l'ALMT  par  la  télécollaboration  (Kurek  &  Evolve  project,  2019).  Cette

diffusion  semble  être  basée  sur  le  contact  visuel,  lequel  est  perçu  comme  une

contribution fondamentale pour la compréhension mutuelle grâce à sa proximité avec

le  face  à  face  présentiel  (Lätsch,  2017).  Notons  que  cela  est  toutefois  à  relativiser

justement à cause de l'impression de transparence que cette technologie inspire (Kern,

2014, 2015), par exemple en termes de cadrage (framing, Guichon & Wigham, 2016). Les

études  empiriques  répondant  au  besoin  d'analyser  les  interactions  en  ligne  et  non

(seulement) les représentations des apprenants et/ou enseignants sur celles-ci (Arnold,

2017,  p. 263)  demeurent  en  nombre  restreint  par  rapport  à  d'autres  outils  de  CMO

écrite, probablement à cause du temps nécessaire pour le recueil des données et leur

constitution en corpus, le travail de transcription étant très chronophage.

25 Plusieurs études se sont attelées à proposer des typologies des modes sémiotiques et

des  modalités  à  l'œuvre  dans  la  visioconférence  (Cohen  &  Guichon,  2016 ;  Rivens

Mompean & Cappellini, 2015) et à les opérationnaliser dans des schémas d'annotation

(Wigham,  2017).  Ces  modes  incluent  le  verbal  tant  oral  (avec  intonation,  prosodie,

débit, hauteur) qu'écrit, la proxémique de l'écran, les gestes, les mouvements de tête, le

regard,  les  expressions  faciales  (Rivens  Mompean  &  Cappellini, 2015).  La  présence

conjointe de plusieurs modes sémiotiques a conduit  à élaborer ou faire évoluer des

cadres  pour  rendre  compte  de leur  fonctionnement  simultané,  en  prolongeant  des

études  moins  récentes  (Develotte,  Kern  &  Lamy,  2011 ;  Hampel  &  Stickler,  2012 ;

Codreanu  &  Combe,  2013,  entre  autres).  Ainsi,  Cappellini  et  Azaoui  (2017)  parlent

d'orchestration des modes sémiotiques, ce qui renvoie aux études sur les interactions

verbales  et  multimodales  en  présentiel  dans  le  cadre  de  l'alors  "nouvelle"

communication (Winkin, 1981). Les mêmes auteurs ainsi que Jewitt (2017) adoptent la

notion de densité multimodale pour indiquer des degrés différents dans la mobilisation
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simultanée de différents modes. Enfin, la notion de polyfocalisation est avancée (Baralt

& Gomez, 2017 ; Guichon & Cohen, 2016) en relation à celle de charge cognitive, afin de

caractériser le travail cognitif des interlocuteurs lorsqu'ils dirigent leur attention vers

différentes modalités en phase de réception, et lorsqu'ils sélectionnent les modalités et

modes en phase de production.

26 La multimodalité des échanges par visioconférence soulève des questions sur le plan

méthodologique  pour  déterminer  quelles  données  sont  pertinentes  et  quels  outils

peuvent être mobilisés pour capter ces données. L'outil omniprésent dans les études est

la capture dynamique d'écran. Pour cela, la solution la plus répandue est de capter ce

qui se déroule dans l'interface de l'outil de visioconférence (par exemple avec Adobe

Connect),  voire  dans  les  encadrés  des  interlocuteurs  seulement  (par  exemple  avec

ooVoo), grâce à des applications intégrées dans les outils de visioconférence. Si cette

solution est la plus confortable, elle ne permet pas de capter des données sur les autres

fenêtres  qu'un  interlocuteur  utilise  à  l'écran.  D'autre  part,  à  notre  connaissance,

aucune étude récente n'a développé un cadre captant l'écran de tous les interlocuteurs,

ce  qui  permettrait  d'apprécier  des  différences  dans  l'expérience  utilisateur  des

personnes en interaction, et plus seulement de l'une d'entre elles. Enfin, toujours par

rapport à l'écran, des études ont commencé à déployer des captations par oculométrie

(Cappellini  &  Hsu,  2018 ;  Shi  et  al.,  2017 ;  Stickler  et  al.,  2016),  ce  qui  permet  non

seulement d'enregistrer le déroulement des actions sur l'écran, mais aussi de voir où

l'interlocuteur  enregistré  fixe  son  regard  pendant  l'interaction.  Plus  largement,  les

premières études sur la gestualité en visioconférence ont fait apparaître que tous les

gestes  ne  sont  pas  produits  dans  le  champ  de  la  caméra.  Pour  cette  raison,  des

chercheurs comme Cohen (2017) et Guichon et Wigham (2016) préconisent la captation

de données non seulement sur l'écran, mais aussi avec une caméra externe, permettant

d'analyser  ensuite  la  gestion  de  l'espace  physique  de  l'interlocuteur  ainsi  que  la

gestualité hors-champ.

27 Concernant les objets d'étude, dans la littérature récente on note un focus de plusieurs

études sur des actions pédagogiques particulières. El Hariri et Renner (2017) ainsi que

Cappellini et Azaoui (2017) s'intéressent à des phénomènes conversationnels ponctuels

conceptualisés comme négociations de sens ou comme séquences conversationnelles

latérales. Le modèle de négociation de sens de Varonis et Gass (1985) a, d'ailleurs, fait

l'objet d'une adaptation et d'une modélisation spécifique à la visioconférence par Van

der Zwaard et Bannik (2018, 2019). La régulation pédagogique de la consigne fait l'objet

des études de Satar et Wigham (2017) et de Cappellini et Combe (2017), ces derniers

s'intéressant  également  aux feedbacks.  Enfin,  dans  le  recueil  dirigé  par  Guichon et

Tellier (2017), plusieurs chapitres portent sur des actions pédagogiques particulières

comme  les  explications  lexicales  (Holt  &  Tellier,  2017),  les  rétroactions  (Vidal  &

Wigham, 2017), la gestion de pannes (Azaoui, 2017) et, plus largement, la favorisation

de l'engagement des apprenants (Dejean & Sarré, 2017). À l'exception de El Hariri et

Renner  (2017)  et,  en  partie,  de  Cappellini  et  Combe  (2017),  ces  différentes  études

mobilisent une approche multimodale fortement influencée par la sémiotique sociale

(Bezemer & Kress,  2016),  et  éventuellement articulée à  d'autres courants comme la

sociolinguistique interactionniste (Satar, 2016) ou l'analyse conversationnelle (Helm &

Dooly, 2017).

28 Dans  une  perspective  davantage  informée  par  l'analyse  conversationnelle,  Balaman

(2018) et Sert et Balaman (2018) sont, à notre connaissance, les seuls dans la littérature
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récente  à  développer  une  étude  longitudinale  leur  permettant  d'aborder  le

développement de la compétence interactionnelle par des apprenants interagissant par

visioconférence. En transposant les outils de l'analyse conversationnelle tels qu'ils ont

été réélaborés par les études sur la compétence interactionnelle en L2 (Hall et al., 2011),

ils analysent la co-construction de routines interactionnelles dans la co-construction

des règles d'interaction, d'une part, et de la négociation des consignes, d'autre part. En

particulier, Balaman (2018) note qu'au fil des sessions de visioconférence il est possible

d'observer  un  développement  de  la  compétence  interactionnelle  reflété  par  une

diversification  des  ressources  sémiotiques  mobilisées  afin  d'accomplir  les  mêmes

actions. De leur part, Sert et Balaman (2018) se concentrant sur le policing (réglage) –

que  l'on  peut  définir  approximativement  comme  l'action  d'établir  des  règles

d'interaction  et  de  les  faire  respecter –  observent  chez  un interlocuteur  le  passage

d'une action de réglage initiée par l'autre à un réglage initié par soi, et concluent à un

développement de la  compétence interactionnelle  qui  nous semble interprétable en

termes d'internalisation des règles dans une perspective vygotskienne.

29 Sur le plan de la formation de formateurs, au-delà des retombées pour la conception de

(séquences  de)  tâches/scénarios  d'apprentissage  notées  en  3.2,  une  convergence  de

plusieurs  études  se  dégage  sur  la  nécessité  de  faire  acquérir  une  connaissance

théorique ainsi qu'une conscience des modes à l'œuvre dans les actions pédagogiques,

conscience  éventuellement  médiée  par  la  réflexivité  sur  l'action  dans  le  cas

d'apprentissages expérientiels. Ainsi Holt et Tellier (2017), s'intéressant à l'utilisation

du  corps  dans  les  explications  lexicales,  montrent  comment  l'utilisation  de  la

multimodalité peut être optimisée, par exemple avec des gestes pour la segmentation

de la chaîne parlée, sans forcément avoir recours à l'ensemble des possibilités modales.

Ou encore, Duthoit et Colon de Carvajal (2017) analysent comment le clavardage peut

devenir une ressource pour la dislocation de l'interaction dans les séquences d'aide

entre tuteur et apprenant. Si une approche expérientielle soutenue par la réflexivité est

largement prônée pour la formation de formateurs, Cohen (2017) montre qu'elle n'est

pas, pour autant, gage de réussite, notamment quand elle se base sur des dispositifs

d'autoconfrontation mettant en jeu la face des apprentis formateurs. Enfin, l'étude de

Shi, Stickler et Lloyd (2017) semble suggérer que la formation de formateurs est affaire

tout autant de formation initiale que d'expérience de terrain numérique. En s'appuyant

sur  des  données  d'oculométrie  dans  des  sessions  de  tutorat  collectif  pour

l'apprentissage  du  chinois  mandarin,  elles  montrent  que,  dans  leur  échantillon  de

tuteurs, il existe une relation entre expérience du tutorat en ligne et focalisation du

regard sur certaines zones de l'interface numérique plus ou moins liées aux dimensions

techniques,  sociales  ou  cognitives  des  échanges,  les  tuteurs  experts  se  concentrant

davantage sur les zones liées au contenu et à la relation.

30 L'ensemble des études fournit un tableau complexe en termes de préconisations pour le

tutorat  et/ou  l'apprentissage  des  langues  par  visioconférence.  En  particulier,  nous

notons une tension entre les dynamiques conversationnelles observées dans différents

contextes et leur efficacité dans une ou plusieurs interactions, et les préconisations.

L'exemple  de  l'étude  des  consignes  permet  d'illustrer  cette  tension,  avec  des

indications  divergentes  dans  les  études  de  Satar  et  Wigham  (2017)  et  celles  de

Cappellini et Combe (2017). Satar et Wigham identifient comme une stratégie efficace le

fait de clairement segmenter l'interaction en rendant explicite la délimitation entre

une séquence conversationnelle et une séquence de consigne, en guidant si nécessaire

l'attention  des  apprenants  sur  les  ressources  nécessaires  à  la  tâche.  Au  contraire,
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Cappellini et Combe identifient comme intéressante ce qu'ils appellent une "consigne

conversationnelle",  autrement  dit  une  consigne  élaborée  à  la  fin  d'une  séquence

d'ouverture d'interaction à caractère davantage social,  cette  consigne intégrant des

éléments de la séquence sociale pour aller vers le début de la tâche d'apprentissage. Or,

même si, dans les deux situations, les stratégies de formulation de la consigne se sont

révélées  efficaces  pour  l'engagement  des  apprenants  dans  la  tâche,  force  est  de

constater  que  les  préconisations  qui  en  dérivent  pour  la  formation  peuvent  être

diamétralement  opposées,  avec,  d'une  part,  une  consigne  clairement  identifiée  et

délimitée,  de  l'autre,  une  consigne  plus  fluide  et  pour  ainsi  dire  dissoute  dans

l'interaction.

31 Il nous semble donc problématique, au stade actuel de nos connaissances, de pouvoir

déduire des préconisations générales en termes de choix de stratégies d'interaction

pour les régulations pédagogiques en visioconférence. À partir de ce constat, il nous

semble plus intéressant de procéder en deux étapes pour faire évoluer la formation de

formateurs  à  l'ALMT  par  la  télécollaboration.  D'abord,  il  s'agirait  d'établir  des

catalogues de stratégies pour les mêmes régulations pédagogiques, apportant le plus

possible d'information sur leur contextualisation, autrement dit sur les interlocuteurs

et  leur  éventuelle  histoire  interactionnelle,  leurs  environnements  physiques  et

numériques,  le  modèle  de  télécollaboration et  la  structure  de  la  séance.  Ensuite,  il

s'agirait de proposer aux (futurs) formateurs de constituer un répertoire de stratégies à

mobiliser en situation en fonction de l'analyse qu'ils feront de la situation et de leurs

intuitions. Ces propositions viendraient alimenter, au niveau micro des interactions,

des  cadres  plus  larges  comme  celui  d'une  pédagogie  relationnelle  (Kern,  2015),

permettant d'identifier une littéracie de l'interaction (Kern & Develotte, 2018 ; Ollivier

& Projet e-lang, 2018 ; Ware, 2017).

 

5. (In)conclusions et pistes de recherche

32 À la fin de cet état de l'art, nous pouvons identifier des questions qui restent ouvertes

et  indiquent  des  pistes  de  recherche  possibles  pour  étudier  l'apport  de  la

télécollaboration à  la  formation des  formateurs  à  l'ALMT et  au tutorat  en ligne en

particulier.

33 La  première  question  qui  reste  ouverte  est  en  lien  avec  les  préconisations  pour  la

formation de formateurs que nous avons brièvement discutées à la fin de la section

précédente : il s'agit du problème du transfert (Chao, 2015). Par transfert, l'on indique

la transposition des acquis de la formation dans des contextes de pratique (Korthagen

& Kessel, 1999). Or, rares sont les études qui interrogent l'apport d'une formation pour

la pratique ultérieure des formateurs, notamment dans le cadre de la formation initiale

des  formateurs  en  langues.  Dans  notre  revue,  nous  n'en  avons  compté  que  trois

s'intéressant au transfert de la formation initiale à la pratique d'enseignement, une

pour chaque modèle de télécollaboration : télétandem (Carvalho et al., 2017), PET (Grau

& Turula, 2019) et F1L (Soubrié, 2016). Toutes ces études montrent des apports, mais,

également,  des  limites  au  transfert,  sans  réussir  à  identifier  les  éléments  qui  ont

favorisé le transfert ou son absence. De plus, toutes ces études constituent des études

de cas et ne concernent pas des cohortes massives. Des études à venir pourront combler

ce manque dans les connaissances actuelles.
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34 La question du transfert est liée à une autre question qui n'a pas trouvé de réponse

définitive,  celle  de  l'observation  de  traces  d'apprentissages  des  compétences

d'enseignement (Arnold & Ducate, 2015, p. 2) dans des études longitudinales (Develotte

& Kern, 2018, p. 292). Une piste prometteuse vient, ici, de la littérature récente, elle

concerne  la  mobilisation  d'outils  de  l'analyse  conversationnelle  pour  observer

l'enrichissement  du  répertoire  de  stratégies  d'interaction  dans  le  sens  de  la

compétence  interactionnelle  (Balaman,  2018).  Néanmoins,  cette  piste  nous  semble

devoir être explorée dans un cadre plus large que celui de l'analyse conversationnelle,

qui est strictement centrée sur les interactions. En effet, par sa concentration exclusive

sur les interactions, l'analyse conversationnelle ne permet pas d'avoir recours à une

triangulation de données, par exemple avec des questionnaires, des entretiens ou des

pré- et post-tests. Par conséquent, il devient impossible de déterminer si l'apparition

d'une stratégie d'interaction initialement non présente correspond à l'apprentissage

d'une nouvelle stratégie ou simplement à la mobilisation d'une stratégie déjà présente

dès le début des interactions.

35 Une troisième question qui  demande à  être  creusée  est  comment  conceptualiser  la

gestion de plusieurs environnements dans le cadre de télécollaborations multipliant les

plateformes d'interaction des apprenants. Cette question se décline sur deux versants.

D'un  côté,  il  s'agit  d'approfondir  l'étude  de  la  relation  entre  la  gestion  des

environnements  en  présentiel  et  à  distance  dans  le  cadre  d'une  formation hybride

(Arnold,  2017).  Si  une  contribution  importante  en  termes  de  modélisation  de

l'articulation entre présentiel et distanciel est apportée par Nissen (2019), seule l'étude

de  Kurek  et  Müller-Hartmann  (2019)  enquête  empiriquement  sur  les  influences

mutuelles dans le cadre d'une télécollaboration particulière. D'un autre côté, certaines

études commencent à s'intéresser à modéliser la gestion de plusieurs environnements

en  ligne  dans  le  cadre  d'une  télécollaboration  (Cappellini  &  Combe,  2017 ;  Kern  &

Linares, 2018 ; Liaw & Ware, 2018 ; Ware et al., 2018). Comme nous avons pu le noter

ailleurs  (Cappellini  et  al.,  2020),  l'étude  empirique  de  la  gestion  de  plusieurs

environnements  dans  la  perspective  d'une  modélisation  nous  semble  fondamentale

pour mieux encadrer notre compréhension des télécollaborations que O'Dowd (2018)

associe au rewildening proposé par Thorne (Little & Thorne,  2017).  La suggestion de

Kern et Develotte (2018, p. 9) d'élaborer des cadres pour appréhender une écologie des

interactions, qu'il faut, à notre sens, croiser avec la notion de culture d'usage (cultures-

of-use, Thorne, 2003, 2016) nous semble particulièrement pertinente.

36 La quatrième question qui se dégage est celle de l'étude de la cognition et des moyens

pour ce faire, notamment dans les interactions par visioconférence. En ce sens, il nous

semble  pertinent  d'examiner  les  possibilités  offertes  par  l'utilisation  de  données

d'oculométrie, comme en témoignent les ouvertures des articles de Guichon et Wigham

(2016), Satar (2016) ou encore Sert et Balaman (2018). Néanmoins, il nous semble que,

contrairement à un intérêt certain pour la communication écrite (Stickler et al., 2016 ;

Michel & Smith,  2017 ;  Michel  & O'Rourke,  2019),  dans le cas de la visioconférence,

l'oculométrie, tout en ayant un potentiel certain pour l'étude de certaines dimensions

(Shi et al., 2017), n'est pas sans soulever des questions méthodologiques importantes,

nécessitant  des  réflexions  épistémologiques  approfondies  pour aboutir  à  des  cadres

théoriques et méthodologiques solides (Cappellini & Hsu, 2018).  À la suite de Smith

(2017),  il  nous  semble  intéressant  de  croiser  ces  réflexions  avec  la  construction
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d'environnements  d'ALMT et  plus  particulièrement  de  télécollaboration  permettant

d'explorer la validité des paradigmes épistémologiques principaux dans le domaine.

37 Enfin, plus largement, plusieurs écrits ont commencé à poser la question de comment

utiliser la télécollaboration à des fins de justice sociale pour lutter contre la fracture

numérique (digital divide, Dooly, 2017). Cette piste de recherche, envisagée par Dooly

(2017)  ou  Helm  (2018a,)  devient  d'une  actualité  brûlante  en  cette  période  de

confinement caractérisée par ce que l'on a nommé "continuité pédagogique".  Notre

parcours nous laisse penser que le paradigme de l'autonomie, également mentionné

par Dooly (2017), aura, parmi d'autres, un rôle primordial à jouer dans ce cadre s'il

réussit à poursuivre son évolution au fil  des opportunités et des défis techniques et

sociétaux (Barbot & Camatarri, 1999 ; Little, 2015 ; Cappellini, 2019).
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NOTES

1. Les  textes  parallèles  sont  des  productions  culturelles  qui  reprennent  un  même  sujet  en

l'adaptant à deux cultures (au sens de culture nationale). Un exemple peut être le film Bienvenue

chez les Ch'tis et sa reprise italienne Benvenuti al sud.

2. En suivant Mangenot (2013), nous adoptons cette dénomination en suivant le nom du premier

échange de ce type, en englobant ses reprises dans d'autres projets comme Forttice (Soubrié,

2016) et ISMAEL (Guichon & Tellier, 2017) entre autres.

3. Sur la porosité partielle de pratiques sociales et pédagogiques d'utilisation du numérique chez

les apprentis enseignants de langues, voir aussi Cummings Hlas et al. (2017).

4. Un exemple original d'utilisation de la télécollaboration pour la conception de tâches entre un

enseignant novice et des apprentis enseignants est présenté dans Fuchs et al. (2017).

5. Cette proposition mériterait d'être discutée car elle se base sur le profilage des apprenants, ce

qui non seulement soulève des questions éthiques, mais aussi des questions de pertinence par

rapport à l'innovation dans les parcours d'apprentissage. En effet, les technologies de suggestion

basées  sur  le profilage  et  implémentées  par  l'ainsi  nommée  intelligence  artificielle  ont  non

seulement  tendance  à  faire  disparaître  l'agentivité  des  êtres  humains  en  influençant  des

décisions sur des bases algorithmiques souvent opaques (Sadin, 2018), mais aussi reproduisent les

logiques d'utilisation passées sans laisser place à des innovations possibles (Stiegler, 2015).
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RÉSUMÉS

Dans notre article, nous nous proposons de réaliser un état de l'art des publications de ces cinq

dernières  années  (2015-2019)  sur  l'intersection  entre  la  télécollaboration  et  la  formation  de

formateurs au domaine de l'apprentissage des langues médiatisé par les technologies et  plus

spécifiquement au tutorat en ligne. L'objectif de cet état de l'art est triple. Premièrement, en les

situant dans le cadre plus large des modèles de formation de formateurs pour l'intégration du

numérique, il s'agira de cartographier les modèles de télécollaboration qui ont été mis en place

pour la formation de futurs enseignants et tuteurs en langues étrangères. Deuxièmement, nous

allons mettre en lumière les acquis des recherches les plus récentes et les mettre en relation

entre  eux,  en  distinguant  trois  dimensions :  dimension  organisationnelle,  dimension  sociale,

dimension  interactionnelle,  en  nous  focalisant  pour  cette  dernière  sur  les  échanges  par

visioconférence. Troisièmement, à partir des différentes études et de leur mise en tension, il

s'agira de dégager les questions de recherche qui restent à explorer.

In our article, we propose to carry out a review of the literature published over the last five years

(2015-2019) on the intersection between telecollaboration and teacher education in the field of

computer-assisted  language  learning  and  more  specifically  online  tutoring.  The  aim  of  this

literature  review is  threefold.  First,  by  situating  them in  the  broader  framework  of  teacher

training models for integration of ICTs, it will map the models of telecollaboration that have been

put in place for the training of future foreign language teachers and tutors.  Second, we will

highlight  the  most  recent  research  findings  and  relate  them  to  each  other,  distinguishing

between three dimensions: organisational, social, and interactional, with the latter focusing on

exchanges  via  videoconferencing.  Third,  on the  basis  of  the  various  studies  and the  tension

between them, the research questions that remain to be explored will be identified.
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