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Résumé: Cet article présente une recherche visant &rteste grille d’observation préalablement
établie par Guichon et Drissi (2008) dans l'optigies former les tuteurs en ligne aux régulations
pédagogiques. Quatre groupes de e-tuteurs de Eibifé de Strasbourg ont proposé des activités
pédagogiques en ligne a 17 étudiants de I'Univeiddt Virginie aux Etats-Unis grace a un dispositif
de visioconférence. Les observations des appren#sts consignées par des captures d’écran
dynamiques et un filmage sur pied fixe ainsi qamdlyse de leur dossier réflexif montrent que la
grille initiale gagnerait a étre modifiée afin ges apprentis-tuteurs identifient non pas I'échedao
réussite des interactions en ligne mais les siegédgobilisées et a mobiliser (clavardage et élésnen
mimo-posturo-gestuels) pour accompagner les régokat pédagogiques dans un dispositif
d’enseignement novateur.
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1. Problématique

Il existe peu darticles ou douvrages retracans ldifférentes meéthodologies
d'enseignement sur lesquelles il est possible adepsyer pour la formation de tuteurs en
enseignement des langues en ligne (Hubbard, 26bbard and Levy, 2006). En effet, au
dela du fait que ces derniers doivent s'appuyetesuprincipes généralistes de la didactique
des langues, chaque tuteur utilise des technolagelSnformation et de la communication
qui induisent différentes affordances (Mangenot)&0 elles-mémes impliquant diverses
pratiqgues pédagogiques qui rendent difficile taydaéralisation. C'est pourquoi l'article de
Guichon et Drissi (2008) intitulé « Tutorat en laegpar visioconférence : comment former
aux régulations pédagogiques ? » est un outil @u&ailés lors qu'il cible un outil particulier,
la visioconférence, ses affordances en terme deratuten ligne et les implications
pédagogiques qui en découlent quant a la formaésre-tuteurs en langue.

Dans cet article, Guichon et Drissi (2008) évoqueuasieurs €léments qui pourraient aider
les tuteurs en ligne a s'auto-évaluer lors de sSamtautoscopie aprés des échanges
s’appuyant sur la visioconférence de poste a pdsdéquation des consignes, la pertinence
des explicitations, la qualité des rétroactionkaeiéquation des réparations. Nous avons testé
en tant que formateur de tuteurs la pertinenceette grille et de ses criteres d'indices dans
une formation de e-tuteurs en langues s’appuyanasusioconférence.

2. Cadre théorique

De maniéere générale, la formation des enseignantardjues aux nouvelles technologies
de I'information et de la communication s’appuie s six schémas proposeés par Hubbard et
Levy (2006) : apprentissage par projet(s), appseatie situé, modélisation par le biais de
cours en ligne et de communication médiée par atdur, modélisation par l'intégration des
TICE dans les programmes de langues, recherchdeggesnent et finalement apprentissage
informel par le biais de communautés de pratiquesapprentissage en autonomie. Plusieurs
réflexions autour de la formation des enseignamtsnauvelles technologies ont été engagées
au sein de certains groupes de travail comme Ipscial Interest Group” de Euroca#t de
Calicd. Au total, ce sont 3 ouvrages collectifs publiés & derniéres années (Hubbard et
Levy, 2006; Kassen et al. 2007; Hauck et Guichoparaitre) auxquels s’ajoutent une petite
vingtaine de publications individuelles spontangasies dans les principales revues savantes
traitant des TICE pour I'enseignement des languasplupart des écrits de recherche traitent
de l'attitude des futurs enseignants envers leBn@ogies et peu s'attellent a la formation
pratique des enseignants au tutorat en ligne pesirldngues. Le tutorat asynchrone fait
cependant I'objet de questionnements un peu plusggs étant donné que les évolutions
technologiques ont permis de stabiliser depuis wameine d’années des pratiques
d’accompagnement autour de la modalité écrite.ype tle tutorat est d’ailleurs maintenant
complétement intégré dans les formations ouvertes @listance et quelgues ouvrages
anglophones visent a sensibiliser les enseignax<a@mpétences requises pour fonctionner
dans des dispositifs avec du tutorat en asynchr@poer le domaine francophone voir
Depover et al, 2011). Cependant, le tutorat en nwde synchrone est un développement
relativement récent (notamment la visioconféreneepdste a poste) qui n'a pas pour le
moment bénéficié de formalisation professionnéliessentiel des recherches actuelles sur la
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formation des tuteurs a ce type de tutorat esépumat les différents acteurs du dispositif “Le
Francais en premiere en ligngittf://w3.u-grenoble3.fr/fle-1-ligng/qui allient apprentis-
tuteurs (en France) a étudiants en FLE (a I'étrgngees études restent largement
exploratoires et interrogent toutes les facetted’'atde pédagogiquetgdches Guichon et
Nicolaev, 2009;impact des interactions verbales des tuteurs surptaduction des
apprenants Dejean et al, 2010spécificité du tutorat synchron®evelotte et Mangenot,
2010;impact de la multimodalitéDevelotte et al, 200§ratiques réflexives des tuteurs apres
capture d’écranGuichon, 2009¢onversations pédagogiqudsrissi, 2009; etc.).

3. Questions de recherche

La plupart des articles traitant de la formatios tigteurs en ligne pour des échanges en
visioconférence de poste a poste reposent surctiemges entre des apprentis-tuteurs inscrits
en master 2 Didactique et TICE a Lyon 2 et desiétisl de I'Université de Berkley. Notre
objectif était de tester une grille de formatiornx aégulations pédagogiques (Guichon et
Drissi, 2008) dans un contexte nouveau (Strasbwinginie) avec un dispositif différent
(apprentis-tuteurs non-francophones; étudiantsiniegs débutants) et d’interroger par la
méme occasion d'autres résultats provenant du xientgon-Berkley.

4. Méthodologie

De septembre a décembre 2010, nous avons assurféraraion sur le tutorat en ligne
dans le cadre du Master 2 Conception multimédiar pes langues (CML) proposé au
département de linguistique appliguée et de didaetides langues de I'Université de
Strasbourg. Les enseignements théoriques ont &6 de la réalisation de tutorats en ligne
avec des étudiants de premiére année inscritsaatdis Langue Etrangére niveau débutant &
I'Université Washington and Lee de Virginie (Ethisis). La modalité tutorale était portée
par un dispositif de visioconférence qui reliait wgroupe de trofstuteurs francais & deux
étudiants virginiens pour trois séances de 20 ragtdalisées en l'espace de 6 semaines. Au
total, 12 apprentis-tuteurs, pour la plupart n@méophones, ont échangé avec 17 étudiants de
Virginie. Chague activité d'échanges en synchrdait grécédée d'activités de préparation en
ligne et de corrections en asynchrone (sites wehbyriels). Nous avons procédé a des
captures d'écran de chaque séance en utilisangitedl Camstasia et nous avons aussi filmé
les tuteurs lors de la derniere séance d'échamgedotal, nous disposons de 12 heures
d'enregistrement. Nous avons aussi recueilli l@gatrx des étudiants qui devaient expliciter
les objectifs de leur séance de tutorat, les ptatibns discursives qu'ils avaient envisagees
et leurs impressions aprés la réalisation de lacgde tutorat. Les activités qu'ils avaient
préparées a l'intention des apprenants ont égateteeanalysées en termes de contenus.

L'analyse des données que nous présentons porte lssuderniere séance de
visioconférence, session d’évaluation de la pratiquiorale des étudiants ; ces derniers
devaient nous montrer ce qu'ils savaient faire @ixnen termes de régulations pédagogiques
meédiées par I'outil visioconférence. Nous avonsisihdeux groupes de tuteurs qui avaient
élaboré des taches qui s’apparentaient le plussaaieversations pédagogiques (circulation
de la parole enseignant-éléve, selon Meskill, 2009)

® L'originalité de notre dispositif consistait a fiaitravailler des apprentis-tuteurs en majorité-fiancophones
(n=10) avec des apprenants débutants (30 heufesraais), ce qui nous a amené a faire travaidlgrapprentis-
tuteurs et les apprenants par groupes afin qu'ilsssent s’épauler lors de ruptures éventuelles de
communication.
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La transcription des données a tenté de rendre teod® la multimodalité qui régit les
interactions pédagogiques (oral, écrit, gestueMgus avons aussi rajouté le contexte des
interactions tutorales obtenu par le biais du fdeaur pied fixe des apprentis-tuteurs. Dans
la lignée de Mangenot (2007; 2011), nous avonsil@gie une analyse qualitative afin de
rendre compte d’'un maximum de types d’interactipadagogiques plutdt qu'une analyse
guantitative qui se serait limitée a effectuer amptage de phénomeénes précatégorisés.

5. Reésultats et discussions

Nous avons voulu analyser des exemples expliciess différents types de régulations
pédagogiques repérés par Guichon & Drissi (2008avair des consignes, des explicitations
et rétroactions, des alertes et des réparationss Noésentons ci-dessous un exemple de
chaque type. Les commentaires qui suivent viseniefire en exergue les éléments qui
gagneraient a étre ajoutés a la grille ou les nuadibns catégorielles a envisager (différences
alertes et réparatiorfs)La grille proposée par Guichon et Drissi (20083ménagée avec des
échelles de Likert, telle que suggérés par lesuagitest consultable en annexe 2.

5.1. Reégulations pédagogiques 1: les consignes

La grille de Guichon et Drissi (2008) vise a évaliaegpremiéere régulation pédagogique en
termes d’adéquation et d’intelligibilité:

- la consigne précise-t-elle efficacement I'objectisé et les moyens pour réaliser la

tache?

- la consigne est-elle exprimée en des termes corapséiies par les apprenants?

Les transcriptions détaillées des interactionsélés montrent qu’en général les apprentis-
tuteurs réussissent a transmettre des consign@gsclat concises qui sont rapidement
comprises par leurs interlocuteurs. La tache conemeapidement et les stratégies utilisées
par les apprentis-tuteurs sont multiples : débit mhrole lent, utilisation de termes
reconnaissables par un apprenant débutant, etmeffations (orale et écrite) méme pour une

consigne courte :
Tuteur 1 : Alors / aujourdhui / on va travailler
sur l'interrogation // donc les questions // et la
négation
Tuteur 1 (clavardage): we will start with the
guestions
Apprenant 1 : [d'accord]
Apprenant 2 : [d'accord]

Cette efficacité peut s’expliquer par le fait qae &pprentis-tuteurs avaient par le biais des
travaux préparatoires orienté les étudiants quaxicantenus des séquences interactionnelles
webcam. Par exemple, dans les exercices en lighgagatoires, les apprenants virginiens
avaient deéja travaillé sur l'interrogation et ilateendaient a ce que ce theme soit mis en
application communicative dans les séances web@mmremarque, par ailleurs, que lorsque
des questions autres que celles anticipées sonéepopar les apprentis-tuteurs, la
compréhension devient plus problématique. On péet £exemple suivant qui dure 30

secondes avant que la tache ne démarre :
Tuteur 1 : Alors / est-ce que vous voulez qu'on
écrive en méme temps qu'on parle ? ((geste de taper
sur le clavier et geste circulaire avec I'index))
Apprenant 1 et 2 : ((silence de 2 secondes))

5

* La grille de Guichon et Drissi (2008) est conshlitizen annexe 1.
® Conventions de transcription: / Pause courtePalise longue ; [ ] Chevauchement delgar
(( 1)) commentaires ou contexte
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Tuteur 2 : comme la derniére fois?

Apprenant 1 et 2 : ((silence de 5 secondes))
Apprenant 2 :euh
Tuteur 1 : lls ont pas compris// You want us to

write while we are speaking ? ((geste de taper sur

le clavier et mouvement circulaire de I'index vers

sa bouche))

Apprenant 1 et 2 : ((silence))

Tuteur 1 : We can write in French so you can read
and understand ((geste de taper sur l'ordinateur,
geste circulaire vers la bouche et I'oreille))

Apprenant 1 : Hmmm// That would be easier

Guichon et Drissi (2008) avaient prévu que chaquasigne pédagogique soit évaluée
selon une échelle de Likert. Or, au vu de nos aealyil apparait opportun de dépasser cette
vue dichotomique (bien fait/moins bien fait) quaitle pas forcément dans la formation des
tuteurs en ligne utilisant la visioconférence. #t €videmment opportun de dégager les
séquences de mise en place des taches (autoupnEigres) mais il faudrait aussi que la
grille laisse une place aux stratégies mises enreeors de la réalisation des consignes,
gu’elles soient une réussite ou un échec. En affetemarque que les tuteurs utilisent une
palette de stratégies pour transmettre leur mesisatigd et impliquer leurs interlocuteurs
dans la tache qu’ils démarrent. Certaines sontodgetévidence classiques (débit lent,
reformulations orales, utilisation de termes appesp gestuelle). Cependant, d’autres sont
en relation directe avec le nouveau médium, conamedondance de l'oral et de I'écrit par le
biais du clavardage, I'accentuation des mimiquesalas avec des jeux de lévres élaborés
(Ievres entrouvertes lors de I'attente d’'une répopincements de lévres pour indiquer la fin
d’un tour de parole; sourires pour accompagnerddyction saccadée des apprenants).

5.2. Régulations pédagogiques 2 : explicitations/ rétradions

Le second bloc de régulations pédagogiques pataila pertinence, 'opportunité et la
gualité des rétroactions :

- I'explicitation procure-t-elle une valeur ajoutééiateraction ?

- I'explicitation ou la rétroaction intervient-elleulm moment opportun ou bien dérange-

t-elle le flux de l'interaction ?

- le climat de confiance installé par les rétroadiest-il propice au développement de

l'interlangue ?

L’'analyse de différentes séquences d’interactioostre que, dans un premier temps, il
faudrait faire réagir les apprentis-tuteurs quamtnambre d’explicitations moyen dans la
réalisation d’'une tache. Certains apprentis-tutetosent pas interrompre alors que d’autres
le font systématiquement apres chaque erreur. Dausgcond temps, il apparait judicieux de
réfléchir sur le type de tache proposée aux apptenet les conséquences en termes de
rétroactions. Il est évident que des taches posianta précision linguistique (prononciation,
conjugaison...) demanderont des rétroactions piugiéntes que des taches s’orientant vers le
développement de I'aisance a communiquer.

En ce qui concerne notre dispositif, il est patume le fait que la plupart des apprentis-
tuteurs soient non-francophones a un impact suréliesactions. En effet, il faut parfois du
temps aux tuteurs pour comprendre I'apprenant reptle communication) et plusieurs
essais non-fructueux avant de proposer une réimoaet/ou une explicitation adéquate.
L'interaction suivante témoigne de cette régulatipddagogique en deux temps: la
négociation du sens prendra 28 secondes avantequeelir ne propose quatre rétroactions

pour un total de 22 secondes.
Tuteur 1 : Tu aimes aller aucinéma ?
Apprenant : oui / eum // rarement ((prononcé avec
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la premiere voyelle rallongée, un R américain et un

t final ; on croit entendre "very much"))

Tuteur 4  : Beaucoup ?

Apprenant : BEuh / Non [/ jai ja ((non-
compréhensible))

Tuteur 4 :Very much ?

Apprenan t: Non/euh

Tuteur 5 a Tuteur 4 : Je crois qu'elle voulait dire
rarement
Tuteur 4 : Ah / rarement / rarement / rarement

((au clavardage, elle écrit rarement))
Apprenant : rarement ? ((avec la prononciation du
[t] en fin de mot))

Tuteur 4 : Ecoute / écoute / rarement ((prononcé
avec la voyelle nasale finale allongée))
Apprenant : Rarement  ((toujours  avec la

prononciation du [t] en fin de mot))

Tuteur 4 : sans « teu »/ rarement

Apprenan t : rarement ((toujours prononcé avec un
[t] final))

Tuteur 5 :[non]

Tuteur 4 . rarement (( avec insistance sur la
voyelle finale))

Apprenan t : rarement ((sans le [t]))

Tuteur 4 et Tuteur 5 . oui [/ clest calll
((hochements de la téte))

Apprenant : ((éclats de rires))

Tuteur 4 et Tuteur 5 : ((éclats de rires))

Comme pour les consignes, de nombreuses stratggiasverbales (hochements de téte,
sourires, rires, éloignement et rapprochementétedh selon les moments de tours de parole,
clavardage) sont utilisées pour s’assurent queckesactions et les explicitations profitent a
'apprenant. Certains de ces éléments permettessi de mettre I'apprenant en confiance et
d’optimiser la prise de risque par I'apprenant (feoents de téte, sourires). Notre dispositif
montre aussi I'importance de l'intervention du tute (locuteur quasi-francophone) pour
débloquer une situation de non-compréhension ¢fdis qu’elle voulait dire rarement”).

5.3. Reégulations pédagogiques 3 et 4 : alertes et répai@ns

Il est difficile de comprendre dans la grille dei€won et Drissi (2008) en quoi les alertes
et les réparations different des rétroactions stedlicitations proposées plus haut :

- la séquence corrective procure-t-elle des élémpats améliorer la production de

'apprenant ?

- les actions choisies par le tuteur permettent-eldegétablir la communication ?

Il est vrai que la littérature interactionniste (igoet al., 1998 ; Gass, 1997 ; Mackey,
2000) propose de scinder les rétroactions en dgpest celles qui fournissent un nouvel
input (les reformulations et les explicitations posées par I'enseignant) et celles qui
poussent I'apprenant a produire un nouvel outpagdgniation du sens giushed outpit
Cette dichotomie a toute sa place dans une gekerégulations pédagogiques qui fondrait les
catégories 2, 3 et 4 proposées par Guichon et iD{X¥08) dans une méta-catégorie
(rétroaction) avec deux sous-ensembles (refornomstexplicitations et alertes/pushed
output).

Pour notre part, nous ne pouvons pas attesternrsalproposées par les apprentis-tuteurs
avec une résolution amenée par I'apprenant, certant a cause du faible niveau en francais
des apprenants.
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5.4. Grille et rétrospection

L'objectif de la grille de Guichon et Drissi (2008tait de concevoir, a partir
d’observations d’interactions tutorales enregistrpar des captures d’écran dynamiques, un
outil qui puisse étre utilisé par des apprentistitg dans le cadre de séances d’autoscopie,
afin d’aider ces derniers a améliorer leur pratitpierale. Nous avons dans un premier temps
fourni cette grille assortie d’'une échelle de Ltkeromme le suggéraient les auteurs) aux
apprentis-tuteurs afin qu'ils l'utilisent déja dalescadre d’observations en direct, a savoir
'observation de leurs pairs lorsqu’ils étaient &ain de tutorer pendant la séance 2.
Cependant, les observateurs ont eu beaucoup da siapproprier cette grille et a évaluer
leurs collegues alors que chaque régulation avaiexplicitée en classe. De plus, lors des
dossiers réflexifs de fin de semestre, aucun daspgs de tuteurs ne s’est référé a cette grille
pour auto-évaluer leur performance de tutorat gneli Cependant, les tuteurs font tout de
méme état des deux grands types de régulationgpgidaes a savoir les consignes et les

rétroactions :
- Tuteur 1: « Nous avons pu voir en cours qu'il
fallait s'efforcer de rendre le  matériau
pédagogique  compréhensible, en donnant des
informations complémentaires ou redondantes ; alors
gue je pensais I'appliquer suffisamment, jai pu
remarquer qu'il fallait vraiment insister et
reformuler le message méme plusieurs fois, voire
modifier notre requéte en la simplifiant un petit
peu: jai appris quil fallait vraiment faire
attention aux consignes et explications... »
- Tuteurs 1, 2 et 3: «Un autre changement que
nous avons apporté est le fait de beaucoup répéter
et reformuler: lors des premiéres séances nous
étions plutdt concentrés sur notre scénario
pédagogique, nous essayions de bien suivre notre
plan, de bien respecter les minutes prévues pour
chaque tache; nous avons alors remarqué qu'il
serait plus important de bien les guider et de
toujours reformuler leurs phrases dans la mesure du
possible, de répéter en bon francais afin qu'ils
puissent cerner leurs erreurs, ce que Nous avons
fait dés la deuxieme visioconférence ».

Les tuteurs identifient aussi dans leur dossidex#fles stratégies mises en ceuvre pour
accompagner les régulations pédagogiques commavardage, les hochements de téte, le
sourire, un débit plus lent, etc. (voir annexe @Qh remarque d’ailleurs que ces stratégies
englobent parfois le développement de compétentesgeallations socio-affectives telles que
décrites par Guichon (2009 : 169) : «capacity taldish a relationship with a learner or a
group of learners, to maintain it despite distanaegd to eventually build a learning
community ».

Toutefois, il apparait indispensable dans le callna travail réflexif de faire travailler les
apprentis-tuteurs sur leurs interactions tutordlgées par le biais de captures d'écran
dynamiques et par le biais de filmages sur pieddaeh compte de tous les gestes
pédagogiques gu'ils réalisent et qui n'apparaispestforcément dans I'écran proposé par la
webcam. En effet, si un travail réflexif sur duomat asynchrone peut permettre a des
apprentis-tuteurs en ligne d’identifier des zonesbfgmatiques quant aux régulations
pédagogiques (Gettliffe, 2010), I'exercice est loeap plus difficile pour le tutorat en
synchronie si I'image n’est pas fixée. Nos tutenesrelévent que trés partiellement leurs
difficultés et éventuelles remédiations. On recdnaaci les nombreuses différences en
termes de gestes pédagogiques dont font état DEvelibMangenot (2010) pour le tutorat
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synchrone et asynchrone. La rétrospection a chauteiais d’'une image de soi fixée aprés
une séance de tutorat en ligne permet, comme lérenGuichon (2011), de pouvoir prendre
de la distance par rapport a I'acte pédagogigueséca

5.5. Modifications de la grille

Comme nous l'avons évoqué plus haut, la grill&déchon et Drissi (2008) permet de
centrer un travail de rétrospection sur deux gragdes de régulations pédagogiques : les
consignes et les rétroactions, avec pour cette iaterndeux sous-ensembles, les
reformulations/explicitations et les alertes visanprovoquer une correction par I'apprenant
lui-méme. Cette grille simplifiée (annexe 4) méafed’ étre assortie non pas d’'une échelle de
Likert sur un continuum d’échec-réussite de la l&gn pédagogique mais plutdt d’'une liste
de stratégies qui accompagnent les régulationsgp@agues plutdt réussies. Ceci permettrait
de faire émerger une panoplie de réflexes a aaqoairiles apprentis-tuteurs afin d’optimiser
les interactions tutorales. Les éléments mimo-poggestuels (Cosnier-Develotte, 2011)
étant difficile a repérer lors d’'un visionnage ditléormal, il serait certainement nécessaire
de demander aux apprentis-tuteurs de retransagir@drts extraits de tutorat en synchronie
pour qu’ils puissent les identifier.

6. Conclusion

Les études sur les régulations pédagogiques nepssnhouvelles (voir Lyster et Saito,
2010 pour une synthese) mais les nouveaux outitatdeat en ligne modifient profondément
non pas les types de régulations pédagogiqueslewisnise en ceuvre. Si dans le tutorat en
asynchronie, I'apprenti-tuteur s’essaie a dévelomjes compétences tutorales qui peuvent
inclure une formation a Il'accompagnement discipt#a technique, méthodologique,
meétacognitif, ou relationnel (Denis, 2003), le ratoen ligne synchrone se centre beaucoup
plus sur les régulations pédagogiques dans un xdenteétriqué » (présence physique de
l'interlocuteur limité au visage et son déforméard un tel environnement, la formation aux
régulations pédagogiques doit dépasser le simpistabde la réussite ou I'échec de ces
dernieres (grille originale de Guichon et Drissd08) pour se focaliser sur I'éventail de
stratégies qui doivent étre mobilisées pour applggrégulations pédagogiques. A ce titre,
une autoscopie en tant qu’observation sur soi’pdedmédiaire de I'image parait tout a fait
justifiée afin de prendre de la distance face ét¢'gpédagogique réalisé et permettre de faire
émerger toutes les stratégies mises en ceuvre.

Cependant, il reste beaucoup de recherches alaffeatin de définir les caractéristiques
des interactions pédagogiques en ligne portéekm pagioconférence. L'ouvrage de Develotte
et al (2011),Décrire la conversation en ligndivre des résultats sur les régulations des
échanges conversationnels en ligne par le biaidadeisioconférence. De nombreuses
stratégies conversationnelles se retrouvent wdispar les e-tuteurs lors de régulations
pédagogiques avec des taches s’apparentant a mlesrsations pédagogiques. Cependant, il
reste a observer et analyser ce qui se passeddésides moins conversationnelles (travail sur
la précision linguistique) et quelle serait I''géition que pourraient faire les apprentis-tuteurs
d’outils pédagogiques intégrés (type marqueurs tlaptateforme VISU) pour accompagner
les régulations pédagogiques.
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Annexe 1 Grille Guichon et Drissi

Régulations Critéres Questions Indices

Adéquation | La consigne précise t-elle efficacement | (1) Temps  nécessawre  pour
l'objectsif visé et les movens pour réaliser | commencer la tache
la tache 7

Consignes (2) Adequation de la production
Intelligibilité | La consigne est-elle exprimée en des | langagiére par rapport aux objectifs
termes  compréhensibles par  les | pédagogiques visés

apprenants 7

Pertinence L'explicitation procure-t-elle une valeur | (3) Repnise ou prise en compte
ajoutée a l'mteraction 7 d'éléments contenus dans
l'explicitation pour corriger ou
Explicitations améliorer la production.

Opportumite | L'explicitation ou la  rétwoaction | (4) Temps de  pause  entre
intervient-elle a un moment opportun ou | l'mterruption et la reprise de la tache

bien dérange-telle le flux de
l'interaction 7

Reétroactions

Qualite Le climat de confiance mstalle par les | (3) Pnse de nisque pour tester des
rétroactions est-l propice au | constructions langagiéres inédites
développement de l'interlangue 7 (humour)

Pertinence La sequence corrective procure-t-elle | (6) Reprise d'éléements contenus dans

e des €léments pour ameliorer la | la séquence corrective pour cormiger
production de l'apprenant 7 ou ameliorer la production

Adequation | Les actions choisies par le tuteur | (7) Temps entre l'meident et la

Rksssiiti permettent-elles de rétablir  la | repnse de l'activite

communication 7
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Annexe 2 : Grille Guichon et Drissi avec échelld_de=rt

Nom de l'observateur:

Nom de la personne observée:

Noms des étudiants virginiens

Echelle de Likert 1= Pas du tout d'accord 2= pas d'accord

3= ni en désaccord ni d'accord 4= d'accord
5= tout a fait d'accord

A) Consignes

La consigne précise-t-elle efficacement I'objectif visé et les moyens pour réaliser la tache?
(temps nécessaire pour commencer la tache)

1 2 3 4 5

La consigne est-elle exprimée en des termes compréhensibles par les apprenants?
(adéquation de la production langagiére par rapport aux objectifs pédagogiques visés?

1 2 3 4 5

B) Explications/Rétroactions
L'explication procure-t-elle une valeur ajoutée a l'interaction? (reprise ou prise en compte
d'éléments contenus dans I'explication pour corriger ou améliorer la production)

1 2 3 4 5

L'explication ou la rétroaction intervient-elle @ un moment opportun ou bien dérange-t-elle le
flux de l'interaction? (temps de pause entre l'interruption et la reprise de la tache)

1 2 3 4 5

Le climat de confiance installé par les rétroactions est-il propice au développement de
l'interlangue? (prise de risque pour tester des constructions inédites (humour)

1 2 3 4 5
C) Alertes

La séquence corrective procure-t-elle des éléments pour améliorer la production de
l'apprenant? (reprise d'éléments contenus dans la séquence corrective pour corriger ou
améliorer la production)
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D) Réparations

Les actions choisies par le tuteur permettent-elles de rétablir la communication? (Temps
entre l'incident et la reprise de I'activité)

1 2 3 4 5

Autres commentaires:

Annexe 3 : Extraits de dossiers réflexifs

Tuteur 1 :

« De plus, cette expérience m’a confirmé la réetlité des rétroactions : déja lors de mes
cours en tant que professeur ou tuteur en préfejuidise beaucoup cette méthode afin
d’encourager mes apprenants et d’accompagner tivit@ d’apprentissage. Je pense que
c’est tres important qu’ils soient poussés a caetirde parler, qu’ils n’aient pas peur de faire
des erreurs et que chaque effort, méme minime, résbmpensé. Je psen qu'en
visioconférence, c’est encore plus important :idegrleur écran, les étudiants ne sont jamais
sUrs et certains qu’on les voit bien, qu’'on leserdtparfaitement, qu’on comprend ce qu’ils
disent car la distance et les éventuels soucisigebs peuvent perturber la conversation ;
ainsi, j'ai trés souvent utilisé des rétroactiomgtamment le sourire et le hochement de téte
afin qu’ils continuent sur leur lancée et parleatpdus en plus.

Je trouve également que ce genre de comportenmtaase sentir plus proches, car nous
riions ensemble et nous nous sentions a l'aisassialorsqu’ils acquiescaient ou souriaient,
nous nous rendions compte qu’ils avaient bien canotre message et cela nous poussaient
a continuer et a avoir confiance en l'utilité deéreactivité »

Tuteur 3 :

« De plus jai noté qu'aprés chaque réponse desemppts, ma partenaire (tuteur 1) a

toujours donné quelques remarques pour les encarpgr exemple : « Trés bien, mais en

francais, normalement il fait dire.». C’est ce que j’ai moi-méme négligé. De plus) débit

de parole était raisonnable pour la derniere ségmeee suis améliorée et j’ai essaye de faire
mieux en prenant modele ; j'ai parlé plus doucemjenlies ai encouragés aussi et cela a trés
bien fonctionné »
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Annexe 4 : Grille modifiée

Régulations Criteres Indices Stratégies mises
en ceuvre
Adéquation de la
Précision produc_tion
langagiere par
rapport aux
Consignes objectifs visés
Temps nécessaire
Intelligibilité ~ des| POUr  commencer
termes employés la tache,ave_c o
sans négociation
du sens
Pertinence de
l'interruption par
rapport aux
objectifs de Ia
Opportunité tache (qisance a
_ communiquer,
Refqrr'nul.atlons précision
explicitations linguistique)
Amélioration de la
Qualité production — ou
signification  de
meilleure
compréhension du
phénomene
Rétroactions expliqué
Pertinence de
l'interruption par
rapport aux
Opportunité objectifs de Ia
Alertes/output tache ~(aisance @
forcé communiquer,
précision
linguistique)
Qualité Prise de risque
pour tester des
constructions
langagieres
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