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RESUME Le e-learning, aprés une premiere période durtéaduelle I'importance des
interactions en ligne a été largement sous-estimg&gmnnait maintenant leur nécessité a la
fois sur le plan socio-affectif et sur le plan sBcbgnitif. Beaucoup de chemin reste
néanmoins a parcourir pour caractériser plus préoent ces interactions, qui peuvent se
dérouler selon des schémas communicationnels ivéssg du rapport un a un entre tuteur et
apprenants par courriel au travail collaboratif gpetits groupes sur une plateforme, en
passant par toutes sortes d'autres configuratiors ld participation. C'est a cette
caractérisation que cet article voudrait contribyen développant la notion de « scénario de
communication » et en tentant d’en décortiquer eriain nombre de paramétres, d’'un point
de vue d'ingénierie pédagogique.

ABSTRACT In its first period, e-learning has neglected tmaportance of online verbal
interaction. It now acknowledges the centrality offspedagogic online exchanges, as well
on the socio-affective as on the cognitive levelotfof work is nevertheless still needed to
analyse this online verbal interaction more thorblyg Communicational schemes may vary
a lot, from a one-to-one student-tutor relationskipsmall-group collaborative work, also
including other types of participatory structurehi§ paper aims at characterising some of
these schemes, proposing to name them “commuricatienarios”, and at describing some
of their parameters, from an educational technolpgint of view.

MoTs-CLES formation en ligne, scénario pédagogique, tachmet®gractions en ligne, tutorat,
apprentissages collectifs, collaboration.
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Cet article voudrait contribuer & une meilleureacégrisation des interactions
pédagogiques en ligne, en développant la notior stlegénario de communication »
et en tentant d’en décortiquer un certain nombrg@alametres, d’'un point de vue
d’ingénierie pédagogique. Aprés une revue de cediterents auteurs ont écrit sur
le lien entre tAches, communication et encadremgotal, on proposera un certain
nombre de paramétres qui paraissent importantquerson congoit urscénario de
communicationCes parametres seront illustrés par une analgsbahges en ligne
dans le domaine de l'apprentissage des langues oammunication joue, on le
verra, un rble particulier par rapport aux autrissiglines.

1. Revue de la question : des modéles généraux atall des échanges en ligne

Un relatif consensus existe sur le fait qu'une fation en ligne comporte
essentiellement des ressources, des activités pgdags (ou taches) et un
accompagnement tutoral, de méme que sur la ceétds tches @e ne sont pas
les objets de connaissance qui sont centraux, ressactivités qui leur sont
associées, Perninet al, 2007 : 117). De nombreux auteurs insistent cegensur
la complexité de l'interrelation entre ces compadsan

1.1.Modélisations du rapport entre taches, accompagesirnet échanges

Un certain nombre de modélisations ont été propostms le domaine de
I'ingénierie pédagogique concernant la maniéere dtarticulent taches et échanges
(avec le tuteur et entre apprenants) dans une fanman ligne. (Oliveet al, 2001 :
20), dans un guide pour la conception de courseusitaires en ligne, placent les
tdches au sommet d’'un ensemble de trois cerclesceoisés nommeés learning
tasks», «learning resources et «learning supports. Ce sont les intersections
entre ces cercles qui retiennent l'attention :g@@mple, au croisement des taches et
de Il'accompagnement &upports»), l'on trouve le travail en équipes, la
collaboration, les travaux dirigés, les discussidagle des pairs ou de tuteurs. Ces
auteurs précisent l'intérét de bien distinguer téshes des ressources, cette
distinction permettant une meilleure réutilisat@mces dernieres. Nous verrons plus
loin que I'on peut également dissocier taches atati@s d’échanges.

Pour (Tricotet al, 2003), une approche ergonomique de la concepmtion
dispositif de formation a distance consiste a ssepoine série de questions sur le
contexte d'apprentissage, les connaissances a ragdeéscénario didactique, le
scénario d'utilisation, la représentation des c@wamces et des fonctionnalités
(linterface), le scénario de communication, I'é&wation du dispositif. Ces auteurs
insistent notamment sur les processus d'appreg@s&mvisagés (p. 9), sur les
différents types de taches en corrélation aveolgsctifs d'apprentissage (p. 10-11)
et sur la difficile question de la régulation dactivité de I'apprenant (p. 11-12).
S'ils évoquent bien les échanges en ligne (avecr lewscénario de
communicatior), ils ne mettent pas ceux-ci en interrelatioacales taches.
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Certains auteurs ont proposeé, a partir de leurgrpsopratiques de formation en
ligne, des typologies d'activités pédagogiques mudisentent I'intérét de montrer
que I'on peut introduire une progression dans Jegemces du travail collectif. Mais
ils n"approfondissent pas la question des échargeliggne et surtout ne montrent
pas qu'un type de tache donné peut s’accommodediffiérentes modalités
d’échange. Ainsi, (De Liévret al, 2002) proposent kne typologie d'activités a
distance qui favorisent le travail collaboratif certaines taches étant proposées de
maniéere individuelle, d’autres de maniéere collextifHenriet al, 2001), de leur
cOté, établissent une progression de cing typegidis collectives de plus en plus
exigeantes : la fouille collective, I'analyse aite, le débat, la prise de décision, la
résolution de probleme. (De Liévet al, 2006), pour leur part, analysent bien des
échanges en ligne en relation avec le scénariogpéigue, mais ils se concentrent
sur la maniére dont les tuteurs ont utilisé lesl®de communication & I'intérieur
d’'un scénario bien déterminé, plutot que sur ldagig de certains parametres de la
communication. Pour eux, c’est le scénario pédagmgqgui «doit étre un guide qui
donne une cohérence aux activités de I'apprenadtigtteur.» ; ils n’évoquent pas
la possibilité que le type d'interactions viséedestoutils envisagés puissent avoir
un effet en retour sur le scénario. lIs concluensialeur article : ®lus nous
préciserons le scénario pédagogique d'encadrenm@og nous irons dans le sens
d’'une cohérence entre la tache et les outils paumkner a bien... au bénéfice des
apprenants». Si nous sommes entierement d'accord sur la ssé&ée d'une
cohérence entre taches et outils, nous pensonscefte question mérite une
discussion en soi et c'est pourquoi nous propostengonsidérer lescénario de
communication (expression que nous préférons &cénario d’encadremerst,
parce que plus générale et plus centrée sur I'apptE comme une composante a
part entieére du scénario pédagogique.

(Lamy et al, 2007), enfin, dans leur ouvrage consacré a lanuomcation
médiatisée par ordinateur en langues, proposelgragat trois cercles entrecroisés,
mais ces cercles correspondent cette fois thakes aux interactions entre les
participants et a latechnologie (les outils de communication d’Internet). Ces
auteures soulignent ainsi que ces trois composantasen interrelation, qu’elles se
contraignent les unes les autres. Une des intasesctpar exemple, signale
opportunément limpact réciproque qu'ont le type thrhe et les formes
d’interactions entre participants. L'intersectioasdtrois cercles représente le lien
systémique qui existe entre taches, formes d'intemas et outils de
communication : c’est ce lien que nous approfomdirdans la suite de cet article.

1.2.Formes de travail collectif

Les formes générales d’organisation du travailemll sont probablement le
paramétre qui influe le plus directement sur legseractions en ligne: la
communication a l'intérieur d’un groupe restreitiebt & une tache de production
commune présente un caractere trés différent de d'eh groupe important menant
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une discussion ou encore de celle qui peut s'éteblre un tuteur et un apprenant
dans le cas d'un échange un a un (Dejean-Thiruial, 2006a). Comme nous
I'avons déja argumenté dans d’'autres articles (Maaotet al, 2006), nous estimons
gue les termes depopérationet decollaborationgagneraient a étre réservés au cas
ou I'on a affaire a des taches demandant une ptioducollective en groupes
restreints, en accord avec les définitions clagsigEorce est alors de constater qu'l
existe d'autres formes de travail collectif, mémeedles-ci n'ont jusqu’'a présent
gueére fait I'objet de typologies et si la collabiiwa semble, pour de nombreux
auteurs, constituer le parangon de I'apprentissad@ne.

Dans (Dejean-Thircuiet al, 2006a), nous avons distingué, a partir de I'sswly
de plusieurs formations en ligne, quatre degréss dapprentissage collectif. Le
premier degré est lautualisation, ou chaque apprenant donne son point de vue sur
un sujet, lit ce que les autres ont produit, maistaragit pas vraiment avec ses
pairs ; cette forme de travail peut sans probléenéase en grand groupe. Dans la
discussion en grand groupe ou en groupes restreints, leseaapts doivent tenir
compte des arguments des autres et s'y référerldanproduction ; une discussion
peut aboutir a une prise de décision. Enfingcdapération ou lacollaboration se
déroulent obligatoirement en groupes restreintav@ot 3 ou 4 personnes) et visent
une production collective ; la différence entre teux formes tient au degré de
partage des taches : si les apprenants se répattie travail, on parle plutét de
coopération, s'ils négocient collectivement tous les aspedslad production, on
parle decollaboration. Nous ne prétendons pas, avec ces quatre degnéa;irc
I'ensemble des possibilités, mais on retiendraat® diérarchie le fait que le travalil
peut avoir lieu en groupes restreints ou en groygas importants, qu'il peut
nécessiter un degré plus ou moins grand d’intemactoire de négociation entre les
apprenants, que l'assiduité peut étre plus ou meapgale. Enfin, le réle du tuteur
différe assez fortement d’'une forme a l'autre.

1.3.La communication en langues

La communication en classe de langue constitueisléms longtemps un objet
d’étude pour de nombreux chercheurs en didactitjes sciences du langage, tant
dans la recherche francophone qu'anglophone. Lesherehes sur Ila
«communication médiatisée par ordinateur pour l'apmiissage des langues
(Lamy et al, 2007) constitue depuis une quinzaine d’annéesous-domaine de
'apprentissage des langues assisté par ordinaRappelons que I'approche
dominante de I'enseignement/apprentissage desdangurant environ 25 ans a été
I'approche dite «ommunicatives, ce terme référant a un double niveau : lessacte
de parole et les situations de communication qseaigprenants apprenaient a
maitriser se devaient d'étre celles qui prévalamsdla vie réelle d'une part, la
communication en classe devait étre la plus authemtpossible, d’autre part. Le
Conseil de I'Europe préconise depuis quelques anuge «@approche actionnelle
qui constitue plus un approfondissement qu’uneungppar rapport a I'approche
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précédente : I'accent est mis sur les taches quefdit accomplir aux apprenants,

taches qui doivent étre significatives et liéesearlvécu. Il est évidemment

impossible de retracer plus en détail toutes cetutians, on se contentera donc de
quelgques questions importantes pour notre propos.

Une remarque s'impose tout d’abord : comme le goelit (Lamyet al, 2007),
dans I'apprentissage des langues la communicadiogabiere constitue a la fois le
moyen d'apprentissage (le langage est le prin@p#l de médiation, comme dans
les autres disciplines), mais également I'objegtié (savoir communiquer dans une
langue). Trois conséquences pour la formation gmelien découlent. Au plan des
ressources le concepteur de taches peut s’appuyer sur &susdntenus de la Toile,
le probléeme étant surtout de trouver du matériabaleressenti comme pertinent,
authentiqgue, mais malgré tout abordable. Au pladagégique, lestchanges,
notamment oraux, ne peuvent qu'étre placés au prepfan (on n'apprend pas a
communiquer sans pratiquer la communication), déonécessité de bien organiser
ceux-ci. Au planinteractionnel, enfin, I'on peut avancer que toute forme
d’interaction verbale, méme s'il s’agit d'’échangexio-affectifs ou de demandes
d'aide technologique, peut conduire a des acqoisti

Les didacticiens des langues anglo-saxons ontJedéslieu des années 1980,
proposé une déclinaison de I'approche communicajivéds ont nommée dask-
based language teaching La tache en tant qu'unité d'apprentissage a été
décomposée en plusieurs parametres (Ellis, 20@8miplesquels certains restent
pertinents pour la formation en ligne ; nous n’eantionnerons ici que deux, la
structure de la participation («participatory structure»), a savoir I'organisation
des contributions des apprenants et de I'enseignémtéalisation de la tache, et le
résultat de la tache («outcome»), qui doit étre clairement identifiable et ainsi
permettre de juger si celle-ci a été menée a liere autre notion importante est
celle, difficlement traduisible, d'nformation gap (tasky: des chercheurs
ameéricains ont ainsi comparé, sur le plan desantems verbales suscitées chez les
apprenants, des taches anfermation gap» avec des taches n'obligeant pas a
échanger de l'information, d'une part, et une dtite de participation en grand
groupe (toute la classe) et en petits groupestrd’qart ; les résultats montrent que
I'on obtient les interactions les plus riches, ditativement et qualitativement, dans
la condition du travail en petits groupes avec @ehes a échange d'information
(Doughtyet al, 1986). On ne voit pas pourquoi ce résultat naispas transposable
aux interactions en ligne.

2. Définition et parameétres du scénario de communation

2.1.Définition

Il semble que (Tricoet al, 2003) aient été les premiers a utiliser I'expi@s
«scénario de communication ensuite reprise en didactigue des langues par
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(Nissen, 2006) et par (Dejean-Thircat al, 2006a). Certains auteurs (Paquette,
2002) préferent utiliser I'expression seénario d'assistance, mais cette
proposition présente I'inconvénient, comme cellecdeénario d’encadremenmnt (cf.
suprg), de mettre en avant le réle imparti au tuteuspjue la nature des interactions
entre pairs. Nous estimons que les questions gsenp@Tricotet al, 2003 : 16-17)

a propos du scénario de communication restentngetiés : «Quel est le réle de
chacun (apprenant, tuteur, enseignant, concepteta.) ? [...]. Qui communique
avec qui et dans quel sens? [...]. Quelles commtiaita sont publiques et
lesquelles sont privées ? [...]. Quel est le momela durée des communications ?
Lesquelles seront synchrones et lesquelles semymtcarones ? [...]. Quel est le
contenu des communications ? [».]

Pour sa part, (Nissen, 2006) analyse une quinzimeurs de langues hybrides
en fonction de leur scénario de communicationiatestoge sur les facteurs qui ont
conduit les enseignants a choisir un scénario phyié I'autre : «<Communication
avec réalisation commune entre apprenantxCommunication entre apprenants
sans réalisation commune «Pas de communication entre apprenants (travail
individuel)». On notera qu’un contact avec le tuteur existgours et que les deux
premiéres catégories correspondent peu ou proutiaction vue plus haut entre
coopération / collaboration d'une part et mutudiisa/ discussion d’autre part.

Dans le but de mieux prendre en compte le choix des modalitésraieit
collectif ou individuel - et donc les interactiomgDejean-Thircuiret al, 2006a :
313) ont proposé une définition et un schéma. Ichedest définie comme un
agencement d'activités d’apprentissage (osous-tdches), appuyées sur des
ressources et prévoyant une production verbale, ssténario pédagogiqgueomme
une ou plusieurgéache(s) combinée(s) avec uscénario de communicatiost
prévoyant unehronologiedes échanges. L'intérét de cette définition esinéére
en avant les interactions pédagogiques, telledegaencepteur peut les anticiper, et
de dissocier la tAche du mode de fonctionnemetatif] ce qui permet une plus
grande adaptabilité du scénario en fonction desctéristiques du public.

2.2.Parameétres

On a vu, avec la participatory structure» de (Ellis, 2003), que la question du
scénario de communicatiose posait également dans le cas de cours de Engue
présentiels. Mais a distance, la question se couw@lia cause de la profusion
d’outils technologiques permettant la communicagonligne, en temps réel ou en
temps différé : quel outil utiliser et a quelle inQuel effet les outils risquent-ils
d’avoir sur la communication (Lamst al, 2007) ? Nous proposons de prendre en
compte cinq parametres, tout en restant bien cemsgue chaque paramétre peut
avoir des retentissements sur les autres — aiessgula tadche elle-méme, qui reste
I'élément central - et que I'ensemble est donc asiErer d'un point de vue
systémique. A l'instar de (Tricat al, 2003), nous déclinerons ces parametres sous
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forme de questions posées aux concepteurs, sars interdire de reprendre
certaines des leurs.

» Parameétres de travail collectif

Quel degré deollaboration entre les apprenants envisage-t-achant que le
travail collaboratif a distance est la forme lagkxigeante ? Dans le cas d'une
production en groupes restreints, mettra-t-on eceldes procédures destinées a
éviter que les apprenants se répartissent le traaientretenant un minimum
d'interactions les uns avec les autres (comme && observé dans Mangeeobt
al., 2006) ? Dans le cas d’'une simple mutualisatiarllgs dispositions prendra-t-
on pour que les apprenants se lisent bien lesasnautres (par exemple, obligation
de commenter les productions) ?

» Parameétres sociaux et communicationnels

Qui communique avec qui ? De maniére publique owépr? A-t-on des
interlocuteurs  extra-institutionnels ou s'inséreat- dans un circuit de
communication social (par exemple, en faisant édes étudiants sur des forums
grand public) ? Dans le cas d'un travail par sousHges, une mise en commun
entre les groupes est-elle prévue ? Quel rdle sedodes participants aux échanges
(par exemple, le tuteur peut parfois prendre pameiinteraction en se mettant sur
un pied d’égalité avec les apprenants) ? Quelt@indtion y a-t-il a échanger ? Y a-
t-il un «information gap» ? Une négociation, des décisions sont-ellesseg®

» Paramétres temporels

Travaille-t-on en synchronie ou en asynchronie @naghe-t-on les deux
modes ? Dans le cas d’échanges asynchrones, queliesythme, les délais posés,
les incitations a participer envoyées aux appreng®u actifs ? Dans le cas
d’échanges synchrones, qui fixe les plages horairesmment ? Le tuteur impose-
t-il ces plages ou laisse-t-il les apprenants siniger ? La modalité asynchrone
présente bien sir I'avantage qu'elle laisse lesea@mts travailler au moment qui
leur convient et qu’elle leur donne tout loisir pfaofondir leurs idées avant de les
exprimer ; mais elle exige en retour une plus geadidcipline (il faut se connecter
régulierement) et par la une plus grande autondreie décisions gagnent souvent a
étre prises en mode synchrone (clavardage, parmegnplus propice a des choix
rapides et plus conforme a ce qui se fait danglaaciale.

» Parameétres instrumentaux

Quelles sont les caractéristiques sémio-pragmatigies outils utilisés ? Par
exemple, quelles différences induit I'utilisatiotu blog par rapport a celle d'un
forum ? Ces questions sont liées aux usages sodesnoutils, I'idéal étant de ne
pas trop s’en éloigner pour des raisons de progimiec la vie réelle. Concernant la
modalité, décidera-t-on de se limiter a la communicatmnite (en se disant que
l'oral se pratique mieux lors de regroupements gmsls), ou au contraire
envisagera-t-on une communicatiorale en ligne ? Dans ce dernier cas, préférable
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quand une grande partie d'un cours de langue adlidistance, I'on revient a la
question du mode synchrone ou non: l'oral synolr@ndistance en groupes
présuppose des environnements spécifiques, comme plateformes audio-
synchrones. L'oral asynchrone, plus simple et glusple (il suffit de s’enregistrer
et d’attacher le fichier son a un courriel ou amessage de forum), peut sembler
artificiel : quand communique-t-on de cette manié@relans la vie réelle, en dehors
des messages sur les répondeurs ?

» Parameétresi’encadrement

Le tuteur sera-t-il toujours disponible ? Si nomugel rythme se connectera-t-il ?
Comment corrigera-t-il ? Est-il dans une postunat@il réactive ou proactive (De
Lievre et al, 2006) ? Dans le cas d'un travail par groupesrgigs, comment
répartira-t-il ses interventions (avec les clavgefka I'expérience montre qu’un
tuteur peut se partager entre trois groupes siméritent mais guére au-dela) ? Les
modes d'intervention du (ou des) tuteur(s) devia@@ctouler a la fois des autres
parametres retenus et du degré d’autonomie de€rgus auxquels on a affaire ;
des contraintes financiéres liées a la rémunératiem tuteurs peuvent également
venir influencer ces choix.

Il est rare qu’un concepteur se trouve face a kesighoix évoqués ci-dessus : le
contexte vient souvent imposer ses contraintessiAdans les analyses proposées
ci-aprés, certaines décisions avaient été priséalgislement a la conception des
taches : I'on avait décidé que la communicatioraiseasynchrone (en raison du
décalage horaire), comporterait une part prépontral’oral (central dans
I'apprentissage d’une langue) et se dérouleradnseh rythme hebdomadaire. La
configuration de la participation et le degré ddlabmration étaient par contre
laissés a I'appréciation des concepteurs des tashekant toutefois qu'il n’était pas
envisageable de demander une production collaberdtiurde, s'étalant sur
plusieurs semaines.

3. Analyse de taches et de scénarios de communioati

Pour illustrer ce qui précéde, nous allons mainiepaésenter quelques taches,
avec leur scénario de communication respectifesirdu projet «e frangais en
(premiére) ligne»l. Ce projet consiste a faire concevoir des tachdesaétudiants
francais en deuxiéme année de master de franggjadaétrangére a I'intention d’'un
public distant, australien, américain, espagnoljaponais, selon les années. Les
taches sont mises en ligne sur une plateformeseétiediants frangais deviennent
alors les tuteurs (mais aussi les interlocuteues)apprenants étrangers : ils animent
la réalisation de la tache, corrigent les produtigu’ils estiment devoir étre
corrigées et plus largement entrent en interacti@t les apprenants distants.

! Site du projet : http://w3.u-grenoble3.fr/fle-flie/. Les échanges cités plus loin peuvent y
étre écoutés.
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3.1.Des modalités de communication particulieres

Nous avons ici sélectionné quelques taches desti@@ies apprenants japonais
(au nombre de 63) de niveau intermédiaire (A2 / &l3¥uscitant deproductions
orales en temps différé Les neufs étudiants francais ayant choisi d'ererakbs
Japonais étaient conscients de lartificialit¢ de ces coiodis et ont cherché a la
compenser par des taches et des scénarios de caratiam plausibles. Précisons
encore que les Japonais réalisaient le plus souesntiches lors d'un cours de
francais hebdomadaire qui se déroulait en salletimédlia ; ils pouvaient s’y
reprendre a plusieurs fois pour leurs enregistrésnenne s’en sont pas privés. Au
plan technique, les enregistrements étaient tosjpastés comme des fichiers de
format mp3 attachés & des messages de forum, alenétdonc généralement
accompagnés de quelques mots écrits (par exemples dn cas minimaliste,
« Bonjour x, voila mon oral, signature »).

3.2.Une tache explicative

Une tache consistait a «raconter une coutume @Epe®», aprés une
présentation par les tuteurs francais, a I'aidee’vidéo, de certains rites autour de
la dégustation d’un bon vin. Les consignes coraeitlt aux Japonais de réaliser la
tache a deux. Voici deux extraits de productioneof@ranscrits avec les erreurs
audibles), enregistrés par des étudiants de seseutira:

- Bonjour, c’est Takuya.

- C'est Naokazu.

- Aujourd’hui, on va vous présenter des coutumpsnjais. Je pense que la coutume
unique et amusante au Japon est le train bongé lleaucoup beaucoup de monde dans
une voiture. J'entends souvent que les étrangérsrsient a la vue du train bondé en
heure d'affluence pour la premiére fois qu’ils vient au Japon. C'est trés fatigué pour
les personnes qui vont a ses travail en train. @onea au Hanami (cerisiers en fleurs)
pour se remettre de la fatigue au printemps.

[suit une présentation par Naokazu des coutumesiades cerisiers en fleurs

- Bien que la plupart des Japonais soient bouddhistefait beaucoup de cérémonies de
différentes traditions, n'est-ce pas Natsuo?

- Oui, c'est vrai. Par exemple, le Noél, c'est thinéet on féte le Nouvel An de la maniére
shintoiste. Et en général, on fait les funéraillass un temple du bouddhisme.

- Et la cérémonie du mariage est parfois bouddhistdois chrétienne. Vous verrez si
VOUS VOUS mariez avec un Japonais comme moi.

On constate trés clairement que ces étudiantsesaent a leurs tuteurs frangais,
bien gu'ils dialoguent apparemment entre eux siidentifient, expliquent le sens
de mots comme « Hanami », prennent un recul hutiques par rapport a leurs
conditions de vie et vont méme jusqu’a envisagandiage avec leur tutrice : on

2 Chaque tuteur avait en charge sept apprenants yenme. Les tuteurs concevaient les
taches par binbmes.
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observe une double énonciation, comme c’est sodgeras a la radio ou au théatre.
La tache, il est vrai, a su créer un véritablefermation gap », les Frangais n'ayant
gue tres peu de connaissances sur la vie quotiienn Japon. Par ailleurs,

I'explication est un processus relativement moniojog : on est donc dans un genre
de discours plausible et la tache aurait fonctiobg@lement si les enregistrements
avaient été individuels.

3.3.Deux taches argumentatives

Sachant que les Japonais travaillaient le plus esgupar groupes de deux a
quatre, les Francais leur ont demandé de simul@et&es argumentations, comme
dans la tache suivante :

Vous obtenez une bourse pour venir étudier un dframce, dans quelle ville aimeriez-
vous aller ? (Paris ou Grenoble). Vous vous mefter groupe de 2 ou 3 et vous
expliquerez votre choix dans un dialogue.

Constituez des groupes avec au moins un étudiaimédésle venir a Paris et un étudiant
voulant venir a Grenoble afin de voir I'intérét di=ux villes. La durée du dialogue sera
entre 2 min et 4 min.

Avant la discussion, faites la liste de vos argutsien vous aidant des sites suivants :
[un site pour Grenoble et un autre pour Péris

La consigne a bien été respectée et les étudiahtomparé les deux villes d’un
point de vue personnel. Il faut savoir qu'ils aurgrobablement a effectuer
réellement un tel choix, un séjour en France ématu dans la suite de leurs
études : cela suffit sans doute a assurer la pitéxihe cette tache avec la vie réelle,
outre le fait que les sites Internet étaient authaas.

Une autre discussion orale consistait, aprés aanuté la chansobe lion est
mort ce soir & se prononcer pour ou contre les zoos et lediiprélever des
animaux dans la nature. Les productions ont alzodés polylogues tel celui-ci :

- Qu'est-ce que vous pensez pour ce sujet, Ayy @i

- Nous, on est contrafgument} C'est terrible, n'est-ce pas Yuri ?

- Oui, c'est sUr. Si on les met en cage, les anirdaivent vivre loin de la famille, je
pense que c'est [...], n'est-ce pas Kozue et Mihoro?

- Je n'ai pas d'accord, et toi Kozue?

- Moi non plus, parce qu'il y a beaucoup des anintau ont perdu leurs parents. Le zoo
les protege.rjres]

- Mais on les met en cage, ils perdront l'instoiahimaux. [...]

On ne sait pas si les étudiants expriment la Igimion réelle sur la question,
mais on remarquera que le sujet se préte en tautackexpression d'opinions
divergentes et que les étudiants utilisent biemlagjues du discours argumentatif.
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3.4.Une communication interindividuelle

La tache qui a suscité le plus d’engouement (emesrquantitatifs) a consisté,
de la part de deux tutrices frangaises, a demaidgiatre de leurs proches, d'ages
différents (de 10 a 45 ans), d'exprimer ce que dpod représentait pour eux
(« Jaimerais savoir a quoi te fait penser le Japdpn Ces témoignages se
présentaient comme de brefs micro-trottoirs (1 @rd, comme on en entend
souvent & la radio. Les Japonais étaient alorséisd réagir. Les enregistrements de
la part des apprenants ont été nombreux et la conoation s'est parfois poursuivie
sur deux ou trois tours, les Frangais réagissart Japonais et ainsi de suite,
toujours par fichiers sonores interposés. Il s'sajis pourtant d’'un mode de
communication (un a un en oral différé) quasimdigeat de la vie réelle. Mais le
contenu de la communication I'a ici probablementperté sur les modalités :
entendre des étrangers s’exprimer spontanémentlesur vision de son pays
constitue sans doute une incitation forte a rédgar ailleurs, les interlocuteurs
n'avaient pas le statut d’enseignants, amenant @sspprenants a sortir du cadre
scolaire pour entrer dans une communication authemtsinon dans ses modalités,
du moins dans ses contenus et dans ses participants

3.5. Discussion : comment rendre naturelle une situatiartificielle ?

Plusieurs parametres ont finalement concouru aueela communication orale
en temps différé se déroule de maniere assez Hatetesuscite en tout cas des
productions nombreuses et riches. Ces parametranivaelon les taches, et nous
les détaillerons ci-dessous, mais deux d'entre deg, paramétres sociaux et
d’encadrementcf. suprg, étaient constants : les Frangais sont parvemigv@nir de
véritables interlocuteurs pour les Japonais, josanteur double réle d’experts de la
langue et de simples locuteurs francophones (D€jéacuir et al, 2006b, avaient
déja fait la méme constatation) ; leur disponidilit été sans faille. Ceci n'enléve
cependant rien a l'importance des taches et demasoé de communication.
Comme I'écrivent deux auteurs américains spéotliste I'approche par taches a
propos de 'optimisation des environnements paapprentissage a distanceyre
conception attentive d’un cours a distance peuti(eéf) compenser I'asynchronie de
la communication et le manque de proximité engadeignant et les apprenants
(Doughty et al, 2003, notre traduction). Ainsi, le parametre abcit
communicationnel était-il toujours bien pris en giey qu'il s'agisse d’'un véritable
échange d'information entre Japonais et Francaisleodiscussions — plausibles -
entre Japonais destinées, fing, aux tuteurs frangais. La configuration de la
participation était pour sa part assez variée,ntlidu travail individuel a la
production collaborative (ou coopérative si chagtiediant prenait en charge un
sous-theme différent, comme Takuya et Naokazu2§ Par groupes de quatre au
maximum, mais dans tous les cas était prévu urindésire francais n'ayant pas
seulement un statut pédagogique ; la collaboraiiai par ailleurs rendue plus aisée
par le fait de la co-présence des apprenants damséime lieu. Le paramétre
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temporel, pour sa part, était réglé sur un rytheledomadaire régulier, les Francgais
proposant une nouvelle tache chaque semaine, pemdia la réalisant lors d’'une
séance intégrée a leur cursus ; les feed-backatifalarrivaient en général dans un
délai de deux a trois jours aprés la réalisation tdehes. Enfin, l'outil utilisé, la
plateformeMoodle était déja connu des apprenants, leurs ensemsantplace y
ayant régulierement recours. De cette plateformen’a utilisé que les forums, avec
la possibilité qu'ils offrent de joindre des fichsesonores (ou des photos) aux
messages. Comme l'avaient déja analysé (Mangetralt, 2007 : 87) dans le cadre
du méme projet mais avec un public espagnoh @ relevé certains inconvénients
et avantages de la communication asynchrone : p&mpremiers, essentiellement
une interactivité moindre, parmi les seconds, lesasions de réflexion individuelle
sans pression a c6té du cours général du dialogudl semble, aux dires de
I'enseignante japonaise qui assistait aux séannesatle multimédia, que cette
absence de pression ait été tout particulierenmmtéaiée des Japonais, qui tendent
a étre assez perfectionnistes, et ait amené aréegn certains apprenants qui ne
parlaient presque jamais en classe.

4. Conclusion générale

Les outils de communication passant par le résedernet se multiplient :
courriel, messagerie instantanée, forums, blogkijswesites de partage de vidéo,
sites de présentation de soi et de socialisationl&®n peut avancer que chacun de
ces outils contraint dans une certaine mesureisesuls qu'il véhicule et favorise
I'apparition de nouveaugenres. Mais il convient d’éviter le technocentrisme et
d'étre conscient du fait que d’autres facteursasitunnels, pragmatiques, cognitifs et
socio-affectifs viennent également contraindre deares de discourQuant a la
communication pédagogique, elle s'appuie la plupartemps sur des usages (des
genres ?) déja établis dans d’autres domaines.'&atrpas le cas du forum et de
I'oral asynchrone employés par les étudiants jaisaniaa fallu inventer un mode de
communication nouveau, mais tout de méme appuyé cartains genres
conversationnels, comme la discussion, l'explicatiou le micro-trottoir.
Finalement, définir un scénario de communicationerg en partie a envisager le(s)
genre(s) au(x)quel(s) se rattacheront les produstivisées. C'est alors d'un
ensemble de parametres qu'il faut tenir compte raatéristigues sémio-
pragmatiques des outils, certes, mais égalemerguede la communication
(notamment lien avec la vie réelle), relation apprés — tuteurs, valeur cognitive,
culturelle et affective des contenus échangés, -ceaevant, dans l'idéal, venir
combler un déficit d’information entre les interzuts.

3 La notion de genre est prise ici dans le sensllgueen analyse du discours, ou «I'on
cherche a articuler des formes linguistiques etfdestionnements sociaux » (Charaudeau
al., 2002 : 282).
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