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Construction de bilans rétroactifs par des apprenti S tuteurs
de langue en ligne : régimes d’action et dynamiques
sociocognitives

Véronique Riviere, Université Lyon 2, UMR ICAR
Nicolas Guichon, Université Lyon 2, UMR ICAR

1. Introduction

La formation professionnelle de futurs enseignatdslangue requiert, d'une part, de les
mettre en situation de mobiliser différentes ressesl techno-sémio-pragmatiques (Peraya,
2000) afin de conduire leur activité avec compéterdle incite, d’autre part, chercheurs et
formateurs a s’interroger sur I'entrelacs qui sejtaur entre discours et activité lorsque les
apprenti$, en prise avec différents gestes professionnels, @menés a les sémiotiser et les
expliciter.

La présente étude porte sur I'activité de bilarogéttif exercée par des étudiants dans le cadre
d’'un dispositif d’enseignement du francais en ligaa sein de la formation de Master 2
Enseignement et diffusion du francgais langue égengdésormais FLE) de l'université Lyon
2 (Guichon, 2013). Dans cette formation, ces apg@eont mis en situation de produire un
bilan différé multimodal de la séance pour leurtglints distants (cf. infra pour le détail) et
réfléchir ainsi a différents aspects liés a I'éadilon.

De Ketele (2010, 36) souligne avec profit que <ptatigue de I'évaluation est un des
révélateurs les plus puissants du professionnaldgrigenseignant ». Bien que la pratique de
rétroaction (revenir sur l'activité langagiére dasprenants) ne constitue qu’une facette du
processus d’évaluation, I'enseignant exerce la maotiwité de jugement et d’appréciation
(donner une valeur) et de correction de I'errewel® que soient le contexte et le dispositif
d’enseignement dans lequel elle se déroule, I'aétiétroactive constitue un « invariant
didactique » (Dabenet al, 1990).

Afin d’avoir acces au processus d’élaboration darbicing apprentis tuteurs ont été mis dans
la situation de faire le bilan du dernier cours lkgmne dispensé et d'en verbaliser
simultanément la fabrication. Les données ainsiglees sont constituées de l'interaction
pédagogique en ligne conservée sur un serveura derbalisation orale et transcrite des
modes de fabrication de ce bilan et du bilan &ffictué.

Nous faisons I'hypothése que l'analyse discursie ldctivité associée a celle de la
verbalisation de I'activité peut permettre d’idéeti certaines élaborations de significations
sur celle-ci (Riviere, 2011). Notre recherche samoainsi comme objectif d’identifier les
modes d’élaboration du bilan (les actions, les cétemces, les adaptations, les stratégies, le
vécu de ce travail) et de saisir les dynamiquesodstruction de significations s’appuyant sur
une mise en discours de certains aspects de it@ctiMous tenterons ainsi de mettre en
évidence larticulation discursive entre activitéoguctive (faire le bilan) et activité
constructive (en construire une signification dinpde vue de l'activité d’enseignement, de
la formation en cours, de normes supposées etadeg's nécessités) (Samurcay & Rabardel,
2004) et son caractere dynamique pour la profesalmation des apprentis tuteurs de langue
en ligne (Guichon, 2011).

YL e terme d’apprentis, choisi en référence au cdutaria didactique professionnelle, désigne ledigais qui
sont en formation professionnalisante en Mastaratdeur départ en stage long.



2. Méthodologie

2.1 Description du dispositif de formation et du dspositif technique

Des apprentis tuteurs en master professionnel deactijue du francais langue étrangere
(FLE) a l'université Lyon 2 participent a un moddéformation qui les met en situation de :

- préparer des séances pédagogiques pour des é&uéliars-uniens (UC Berkeley) sur
une période de 7 semaines,

- animer ces interactions lors de séances de 45tesinur la plateforme Visu qui
conserve sur un serveur dédié toutes les trackisteeaction,

- fabriquer, apres linteraction, des bilans mulidi@ox (cf.infra) qui sont destinés aux
étudiants dont ils ont la charge (un ou deux éhididistants suivant les cas),

- participer, le lendemain de chaque interactiodea débriefings pendant lesquels un
ou deux apprentis partagent leurs interrogatiorestifence des activités, efficacité des
consignes, etc.) avec les autres apprentis etrheateur en appuyant ce travail de réflexion
sur les traces multimodales de linteraction (filahs l'interaction et corpus organisé de
messages écrits dans la fenétre de clavardage ébalenents partagés avec les étudiants)
conserveées sur le serveur de la plateforme Visu.

Ce dispositif vise a développer des compétencefegsionnelles relatives a lI'enseignement
de langue en ligne et différentes études (cf. pample Guichon, 2009 ; Guichon, 2013) ont
montré le role crucial joué par la réflexivité gagant sur des traces de l'activité. Ces bilans
sont construits individuellement mais, lors desrigdings qui ponctuent la formation, certains
aspects (la forme, les catégorisations, le métagaatilis€) sont mis en débat par le collectif
formé par les apprentis et les formateurs.

En bref, I'objectif formatif visé par ce dispositié formation est de ménager une approche
située et réflexive de l'enseignement d'une lar@juengere dont I'évaluation constitue une
part cruciale.

Ce dispositif propose donc d'articuler de maniémaité la possibilité de tester des postures et
des pratiques évaluatives de maniére encadréeréfidaion éthique et épistémologique que
souléve l|'évaluation. Il ne cherche donc pas a sapane norme didactique qui définirait ce
que serait ubon bilan ou unédonnerétroaction mais s'appuie au contraire sur la hsaiion

de discours émis par les apprentis qui établispargressivement une méthodologie pour
évaluer ainsi qu'une éthigde l'intérieurde l'activite.

La capture d'écran (figure 1) correspond a l'éditdai bilan de la plateforme Visu : cette
interface technique fournit aux utilisateurs dewMes possibilité de :

- revoir et réécouter linteraction passée qui a @éservé sur le serveur de la
plateforme,

- enrichir le visionnage avec des annotations paailifer les opérations de sélection
(cf. Bétrancourt, Guichon & Prié, 2011),

- créer des titres, des blocs de texte, des clipfoaat des clips vidéo qui sont extraits
du film de l'interaction pour créer des bilans.

On peut a cet égard parler de bilans multimodauxlast possible d'associer canal visuel
(texte et image) et canal auditif (oral) pour camse une rétroaction enrichie. La fabrication
du bilan se fait de pair avec un travail de revisgge ou plutét, comme on s'en apercoit a la
lecture des données, de réécoute.
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Figure 1 : éditeur de bilans

2.2. Hybridité des données d’analyse recueillies gtgimes d’action construits

Le recueil des données a été pensé initialememn skl principe de la verbalisation
concourante appelée aussi verbalisation simultabéke-ci consiste a demander au sujet de
commenter une action professionnelle en méme temiida réalise ou encore de le mettre
en situation de verbaliser ses pensées alors méiheéglise une tache. Ce dispositif, visant
le plus souvent a comprendre la dimension planifia de 'activité, est parfois considéré
comme le meilleur moyen d’accéder au traitemenkidi®rmation (traitement interprétatif)
qui a lieu durant l'action, en temps réel, quelige gsoit la nature de cette information
(croyance, émotion, connaissance, etc.) (Tocho®6)19ll vise donc a reconstituer la
dynamique cognitivggendantou en I'action, contrairement au rappel stimulé qui djgpdes
pensées reconstruites du sigat I'action en confrontant le sujet aux traces de aotivité
passée (Cahour, 2006). Ce mode de recueil a éisi gfour deux raisons : d’'une part, il
permettait un acces indirect a une activité quierémbituellement confidentielle et privee :
les apprentis font le bilan chez eux, lorsqu’il$ on moment et le font seuls. D’autre part, il
induisait une forme particuliere de réflexivité pldirectement ancrée dans 'action rétroactive
situéé, telle qu'elle est concue et réalisée (ou fabmqjuét vécue, et permettant une
description plus précise de la démarche ou deségies employées. Cette technique est
utilisée avec succés en formation professionndiile de reconstruire les connaissances
expertes antérieurement acquises par des opérafeursont pas conscience de détenir ces
savoirs (Darses, Hoc, & Chauvin, 2004 : 240). Nausns donc mis les apprentis dans la
situation de réaliser le bilan de I'avant-derniééance d’interaction synchrone, qui s’était
déroulée deux jours plus tét, tout en nous explitjoa qu’ils faisaient.

Observons maintenant des extraits des donnéesilliesuet tentons de les caractériser du
point de vue du rapport entre I'action et le digsou

Globalement, les indications et consignes donnaesepchercheur sont de deux sortes. Soit
elles sont peu directives (surtout au début de®tens). Soit le chercheur guide davantage

2 Bien que de nombreux chercheurs aient a mainpses souligné le rapport nécessairement indexeistant
entre I'action (d’enseignement) et la mise en dissale celle-ci, qu’elle soit simultanée ou nonhft@, 1998)



I'action et le commentaire et invite I'apprenti @céliser sur un point précis de son action,
comme ci-dessous au tour de parole®236

236 NG comment vous vous Yy prendriez justement pour euwin gonner du feedback avec juste cet exemple
la quoi en fait

237 Elia bah eullui dirais que l'utilisation de I'adverbe

238 NG allez-y

239 Elia ouais ok euh: donc euh: commegappellerais ¢a euh::: on va dire euh voila lexique non c'est pas
vraiment ¢a euh:i(i naud.) euh hop

240 NG c'est transparent pour eux le mot lexique ?

241 Elia ahj'en ai aucune idée mais ca pour le ¢oog suis pas posé la [question]

242 NG [hm hm] d'accord

243 Elia mais oui c'est vrai que hm euh: doncriprendrais j'pense un un extrait vidéo

244 NG Hmhm

245 Elia euh donc du coup faut qu’j retouplay<->paus (23:23-23:27)

246 NG et benvous avez I'ceil (rire) d'accord

247 Elia donc eulpreprends en généralun peu avant un peu a[prés]

248 NG [hm] hm

249 Elia e[uh::]

250 NG [c'est des ex]traits de combien que vous s&s la plupart du temps ?

251 Elia en général c'esjamais plus de: six sept secondes

252 NG hm hm d'accord vous faites attention & quandwous les choisissez justement que ¢a soit

253 Elia bah jje je “fin j'essaie de prendreeuh “fin quel morceau j° choisis ou comment jchmment j°
[fais I'extrait] ?

254 NG [ouais comment com]ment vous (inaud.) la cloasgs

255 Elia euh bale j'essaie de prendre le débutle la phrase pour que ce soit pas juste un momeoga euh

“fin voila qu’ga ait un sens quand méme que lahiage soit compléte pour qu'on et euh “fin voila

j'essaie de prendrela phrase dans son ensemble

L’apprentie alterne commentaire réflexif, écoutd’imeeraction synchrone passée (surlignage
gris€) et début d’écriture du bilan (TP 239).

L’enchevétrement de différents régimes temporelsl’aetion par rapport a la situation
d’énonciation est intéressant a noter dans cegiexftinsi, la question du chercheur induit un
premier régime, celui déaction projetée envisagée ou imaginée dans un futur hypothétique
parce que les conditions ne sont pas réunies pouralisation au présent. Le chercheur (TP
236) comme I'apprenti ont conscience qu’il ne $'qgis vraiment de faire un bilan mais de
tenter defaire comme siEn conséquence, la réalisation de tache n’estpquielle et est
surtout envisagée non pas par rapport au passanearest le cas dans le rappel stimulé),
mais par rapport a I'avenir, ce qui modifie potelgiment le rapport subjectif a cette action.
Le deuxieme régime observable dans cet extraitedst del’action typifiee (« en général je
reprends ») et concerne une procédure puremennitgsh reproductible. Celle-ci est
stabilisée et en quelque sorte atemporelle cars&igpuie sur une expérience individuelle
typifiée. Enfin, le troisieme régime est celui kgction intentée L'utilisation tres fréquente
dans I'ensemble des corpus de la modalité pragoetig'essaie de » donne a voir un rapport
non stabilisé a certaines actions tentées darabbéhtion du bilan, ici 'opération délicate de
sélection signifiante d’un extrait a faire entendiépprenant.

Ces régimes d'action (I'action projetée, l'actioypifiée, I'action intentée) ne semblent
toutefois pas définir de maniére originale le dsfb énonciatif de la verbalisation
simultané& puisque nous retrouvons aussi ces régimes damsrkalisation consécutive

% Conventions de transcription : fragments soulignkéspprenti rédige le bilan — fragments surligres gris :
action de l'apprenti visionnant le film de l'intetéon synchrone — ::: : allongement — [hm] : chesfeament de
la parole. (inaud.) : commentaire du transcriptwrsegment non verbal. Les apprenties sont : Ki#ia, Isa,
Amel - les chercheurs sont : NG ou VR.

“ 1l semble que ce soit davantage un ersatz de Nsatian simultanée gue nous ayons mis en placeeffen,
telle que posée par Leplat (2000), la place duatteenr est moins importante que celle établie darmsen



comme le rappel stimulé. Néanmoins, leur distimcpermet d’identifier le rapport temporel
dynamique que I'apprenti entretient, au momentdeetbalisation sollicitée, avec son action.
Enfin, le dispositif méthodologique met ce dernilans I'obligation d’exercer une double
réflexivité et une double tache, puisqu’il doit miier des moments critiques, intéressants,
significatifs dans les productions langagiéres ajggenants afin d’en rendre compte a ceux-
ci, mais quasi simultanément, il doit en produiree unterprétation et une remédiation et
I'organiser textuellement. Il est donc a la foishiisé par I'activité d’élaboration du bilan et
obligé de s’en extraire pour en proposer une inééation adressée au chercheur, ce qui induit
un codt du point de vue cognitif et comporte ur@dence tant sur l'activité elle-méme que
sur le discours.

3. L’activité au prisme du discours

Le concept d’activité traverse les sciences hunsagteles époques, mais sa performance
épistémologique est surtout remarquable dans $efptihes scientifiques dites d’'intervention
(psychologie du travail, ergonomie, didactique) gleiforcent d’en faire la clinique, que ce
soit dans le domaine industriel qui met en relatles hommes et des machines ou dans le
domaine de ce qui est appelé aujourd’hui « les ergtiadressés a autrui» comme
I'enseignement. Elle se définit comme « une uni@@ologique [identifiable] dans le flux
des conduites humaines » (Bronckart, 2005, p. 8gfere le plus souvent a l'activité de
travail.

L’idée que I'acces a la complexité de I'activit@fassionnelle ne peut se faire sans mobiliser
I'activité langagiére du sujet sur celle-la est atémis largement partagéemalgré les
nombreuses questions méthodologiques, éthiqugastémmologiques soulevées (Filliettaz &
Bronckart, 2005). En revanche, les modes d’anafyseluits sur cette activité langagiére
divergent selon les disciplines et selon I'angl@tualie choisi. Avant de présenter nos
analyses, il nous semble nécessaire de partir desepts qui fondent notre objet
d'étude (saisir la penséenseignante sur son action a travers son discouss)riptyque
cognition-action-langage. Pour cela, nous fais@férence aux travaux de Vygotski (1934)
sur « les racines génétiques de la pensée et diadar». Les travaux sur la cognition
enseignante ne thématisent pas ou n’explicitent tpagurs le rapport présupposé entre
langage et pensée et ont tendance a assimileeles da pensée se voit a travers l'activité de
discours et le discours est considéré comme derage. De méme, ils présupposent que la
pensée de l'enseignant, durant I'activité, ne gexat que sur celle-ci. La réflexion de
Vygotski, bien que menée au sujet de I'enfant,oditria conceptualisation des situations de
discours réflexif en proposant trois types de «spes » ou cognition : la pensée verbale, le
langage sans pensée et la pensée non verbaleudl semnble que l'articulation de ceux-ci
avec les verbalisations des apprentis tuteurs peuset de montrer ce qui est a I'ceuvre dans
les discours tenus sur I'activite.

La pensée verbalest la pensée qui prend la forme d’énoncés e@afgel a lintellection.
C’est elle qui apparait le plus avec la sollictatide verbalisations. Pourtant, il semble que
celles-ci donnent également a voir ce que pouvest &ant la mise en mots, la pensée de
I'apprentie dans le cours de son action. Quand r@menons a justifier les choix de
catégories organisant les parties du bilan, ilit&agsi :

130 VR et vous appelez ¢a autre parce que: vouspagizouvé d mots ou c'est
131 Amel berjaij'ai pas trop cherché en fait euh

dispositif. De plus, nous avions prévu que la fenléntretien serait consacrée a des questionarfajslutot
référence a I'entretien d’explicitation (fondé $activité passée).

® D'autant plus que, comme le rappelle FriedrichO@Q l'action n'a pas de propriété réflexive (comiee
langage), qui permettrait de trouver les outilscdpsfs intrinseques a I'action.

® Nous utilisons indifféremment cognition et pendés,deux termes recouvrant pour nous les mémesesho



132 VR parce que c'esty ay a plein d'choses hé&éesydans cette partie la

133 Amel ouivoila c'est plus euh au fait avant deieer

134 VR ouais ouais

135 Amel “fin voila mais c'est vrai gume suis pas interrogéesuh etc'est vrai qu'j'ai j'ai fait ca une ou
deux fois et aprés j'me suis dit ah bah oui en faga va trés bien et j'me suis dit si j'garde le
méme schéma

136 VR Hm

137 Amel c'est bien pour euxsi jamais ils regardent le bilan

138 VR Quais

139 Amel (rire) euh de

140 VR ouais ouais

141 Amel davoirla méme structure quoi
142 VR d'accord
143 Amel donc euh donc voila donc jfais c&t donc j le fais sur le document word

Emerge alors dans le discours une transformatiorcedeui s’apparente a la dimension
préréflexive de I'action, unpensée non verbalgui reléve de I'émotion ou de l'intelligence
pratiqué, en tout les cas de l'incorporation, en une penstbale puisqu’elle est mise en
mots. La locution « je me suis dit » répétée deis ést suivie d’'une évaluation diagnostique
de son action (« en fait ¢a va trés bien », « gigale le schéma c’est bien pour eux ») et
constitue l'indicateur de ce passage entre penséeverbale dans son action et pensée
verbale dans la situation de verbaliser.

De méme, les verbalisations donnent accés a oestdormes dediscours sans pensge
définies comme des « préts-a-parler », des formudates faites énoncées sans y penser.
Boutet (2001) illustre ce type de pensée par laines conversationnelles, dont le contenu
référentiel n'existe plus, ou par les scénarii camiwationnels trés figés que les salariés de
call-center ont a « débiter » au téléphone sans méme y réfléploduisant ainsi une

« taylorisation de la parole ». Nous avions mod#ags Riviere & Cadet (2011), ces emprunts
de discours a la doxa de I'approche communicativeulant en didactique des langues
étrangeres, visibles dans certaines verbalisati@riadiants en formation et « plaqués » dans
le discours avant tout a des fins de fabricatiGeutisive d’'une image de soi.

Ainsi, on ne peut comprendre et analyser I'actiditénseignement (de rétroaction par
exemple), sans poser que le sujet, dont on selliaiparole et qui construit pour le chercheur
une intelligibilité de son action, exerce, dangecgtarole, une pensée multiforme. Celle-ci
pouvant se rendre accessible selon une double @pprdu discours : une approche
sociocognitive (le discours comme processus indelidet social de construction et de
circulation de connaissances et de sens) et unedmp situationnelle et actionnelle (le
discours comme médiation du sujet a son action dewes situation donnée (Filliettaz &
Bronckart, 2005).

4. L’activité du sujet, ses ressorts et ses ressaes

La perspective adoptée pour comprendre une acipééifiqgue qui appartient a un répertoire
professionnel en construction ressortit de certamsants de la didactique professionnelle,
ceux en particulier qui ont choisi de se "focalisar le sujet capable, pragmatique et agissant,
et non sur le sujet épistémique et connaissantdRizl & Pastré, 2005 : 3). De prime abord,
cette approche pourrait sembler différentd'aealyse des conceptions enseignangdls que
Borg (2003) I'a proposée sous le termeedeher cognitioret qu'il définit comme "ce que les

" « L'exercice de la pensée non verbale supposeofporation de techniques, la construction dartitia et
dans l'activité de savoir-faire, de tours de mérrésolution de difficultés ou de pannes. Dardél®ulement de
I'activité et pour pouvoir agir, les agents prertindas microdécisions, évaluent des situations,étas de la
matiére, effectuent des comparaisons entre desmants, entre des états, sans pour autant quecthatéa
intellectuelles soient I'objet de jugements verbawnglicites, de discours. » Boutdtid., p. 65-66).



enseignants pensent, savent et croient et comneenorstruit est relié avec des décisions
pédagogiques” et qui réfere donc davantage auvek @pnaissant ». Il s‘agit pourtant bien de
comprendre quelles stratégies et quelles ressogm@smobilisées pour mener a bien une
activité pédagogique en amenant les apprentisfaidaa agir et a construire un réseau de
significations, un travail qui se fait par le bidis discours en tension avec l'activité.

4.1 Mobiliser des ressources

Pour chacun des apprentis, nous avons procédérelave des ressources qui semblent étre
mobilisées dans la fabrication des bilans de rétima Ce relevé ne cherche pas a étre
exhaustif mais tente de repérer quelques régudadens les discours. Le schéma suivant
reprend certains aspects les plus saillants enhigat les ressources mobilisées selon trois
catégories (socio-affectives, pédagogiques et spéuagogiques). Malgré cette tentative de
catégorisation, les différentes classes de ressswant étroitement li€es comme le suggerent
les fleches a la base de la figure 3.

dans la fabrication du bilan
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Figure 2 : les ressources en jeu
4.1.1 Ressources socio-affectives
De nombreux spécialistes (par exemple Holmberg3R0@t souligné combien les aspects
socio-affectifs étaient cruciaux a prendre en cengjains I'enseignement a distance. Au fur et
a mesure des séances, une représentation de itettitos spécifique se construit et les
apprentis anticipent la réception différée de lelan par les apprenants, ce qui influe sur la
forme {‘me disais une liste de points de grammaire cais@rsupportable-Amel) et sur le
ton a adopterl§ premiere fois ca m'a pris presque trois heupesjr euh vraiment construire
un texte qui soit qui qui pouvait étre vraimentickil peut-étre aussi diplomatique pour euh
commencer vraiment d'un bon pas on va-tha. Le fait, souvent évoqué, de ne pas voir les
apprenants et de ne pas pouvoir accompagner lpti@telu message sensibilise les apprentis
a la gestion de la face et les conduit a matiner réroactions correctives avec force
encouragements et références clins d'ceil aux ictierss passées pour installer une
connivence avec les apprenants.

4.1.2 Ressources pédagogiques
Dans les bilans, I'activité rétroactive prend difiétes formes listées ci-dessous :
- des jugements généraux sur la production des agpi® et leur performance (par
exemple « tu sais bien utiliser telle expression'utilises dans le bon contexte » ;



- la mise en relief de certains aspects de la pdeseparole : « L'utilisation de
"nécessairement” est intéressante. C'est complexdigiinguer la différence entre
"nécessaire" et "obligatoire". Bravo! » (Elia)

- des corrections d’erreurs : « *lls sont dans ugident de voiture. L'expression
correcte c’est « Avoir un accident » => lls ontagtident de voiture » ;

- de l'input culturel, grammatical (par exemple ezglion de regles formelles et/ou
regles d’'usage).

Les apprentis expriment leur attention a indivitgeal les messages (« j'en ai un qui a une tres
bonne prononciation » - Amel), a opérer des sélpstpertinentes (selon la nature des erreurs
et leur récurrence) et a créer des catégorisapierisientes et comprehensibles par le public
cible (« alors en fait j'les “fin j fais quatre égories j fais euh phonétique lexique syntaxe ...
euh oui en général j'ai au moins un truc dans ahagais » Amel).

4.1.3. Ressources sémio-pédagogiques

La médiatisation de I'enseignement conduit les apjs a préter attention a la dimension
sémio-pédagogique de l'activité qu’on définira caamr'utilisation appropriée des ressources
sémiotiques et technologiques pour favoriser lapigsage » (Guichon, 2013).

Ainsi, dans I'extrait suivant, Amel engage uneexibn sur la multimodalité et les différents
canaux (écrit, oral, visuel) qui peuvent étre s pour construire une rétroaction :

295 Amel euh bah pareil pour l'audio en fait parce qu début j'en av- je l'utilisais pas aprés j mie dit

oui c'est vrai que pour la phonétique c'est qua@thenbien de leur faire entendre voila mais
donc euh pareil aprés j'enregistrais ou j'explig|tmin alors la voila tu dis ¢a alors qu'il fauedir
¢a nanana et euh pareil en fait j me suis mai$ lo&te tu tu tu leur dis juste euh tu dis juste le
mot euh comment il faut le prononcer correctemérttoac la derniere fois pareil j'ai expliqué
par écrit euh la c'est une nasale comme dans ehiknet j'ai et I'enregistrement qu’j'ai fait ¢'es
juste symbolique fin juste pour qu'ils entendennlat quoi (...) donc euh donc j pense que c'est
plus pertinent dans I'utilisation des des difféseggnaux euh voila

On constate donc que les apprentis ont entamééflegion sur la mise en forme du bilan, sa
lisibilité et sa compréhensibilité, ces dimensietent interdépendantes.

4.2. Choisir des postures discursives et pédagogegi
Dans cet extrait de I'entretien, cette apprentigigae comment elle construit un bilan de

rétroaction.

Amel-TP 451 : mais euh donc jvais pas leur dirk €est bien ou voila mais par contre euh jvagagsr de
d'amener les choses de maniéere softy “fin j'leur dit euh , bah alors la fais attentienh, parce que les mots
transparents tu sais c'est des mots qui sont pagailfrancais et en anglais, euh il faut bien quéasses
attention, parce que tu parles bien mais du coygdaonciation on entend que t'es étranger et c'est pas
difficile a corriger “fin j'vais plus étre dansri&uragement comme ca

Ce discours donne a voir une partie du processueltction qui est en ceuvre lorsque des
choix sont a opérer parmi différentes posturesudsiees : choix de ne pas se contenter d'un
jugement binairedest bien ou voilamais plutét celui de favoriser une posture attena
meénager la face de l'apprenaaimgner les choses de maniére euh gefiis plus étre dans
I'encouragement comme)gat a expliquer certaines difficultés récurrentes.

Des alternatives énonciatives (j'vais pas leur;dinais essayer de d'amener les choses)
fonctionnent comme autant de possibilités envisagé@er formuler une rétroaction. On voit
bien que la rétroaction est un discours adressémeoirela transparait dans le dialogue
imaginaire convoqué par Amel avec un apprenalatrg 1a fais attention; tu sais; euh il faut
bien que tu fasses attention, on entend que tesgdr) qui méle des exhortations, des
alertes, des phatiques, des jugements dont laidoneist d'engager l'apprenant dans une
réflexion sur la langue et sur I'apprentissage.



L'activité de rétroaction semble donc mettre enuee capacité a choisir un format énonciatif
en lien avec la posture pédagogique favorisée atir@r 'attention d'un apprenant sur un
aspect spécifiqgue de son interlangue.

4.3. Elaborer une remédiation de I'erreur

Le bilan multimodal repose notamment sur I'élaboraid’'une remédiation des erreurs que
I'apprenti a relevées en rejouant l'interaction@ymne. C’est ce processus que nous étudions
maintenant a travers les commentaires réflexifKedea au sujet de l'erreur « * jai des
vacances en deux semaines » (au lieu de dans deaines).

Pour cette apprentie, le processus d’élaboratiola demédiation repose sur la recherche de
regles grammaticales. Pour cela, elle mobiliseao®s ressources ou outils comme le recours
a Internet ou a des manuels de grammaire, ou is®lmértaines procédures ou actions déja
relativement stabilisées, voire routinisées (cpral2.2).

Néanmoins, Katia est consciente que cette mohdisate ressources s’avere plus ou moins
efficace et se heurte en fait a certaines lacwereparticulier sur la connaissance de la langue,
comme

-identifier ou catégoriser I'erreur (« oui sauf gaesais pas trop comment corriger cette faute
(rire) / bon la c'est une faute un peu particulidire je je sais pas comment on peut I'appeler
donc euh »),

-dépenser un temps conséquent a rechercher lageglenable (« mais ¢a c'est c'est c'qui
prend beaucoup d'temps en fait / dans le bilart giés on trouve jamais tout de suite euh
I'explication »)

Face a cela, Katia évoque certaines stratégiesird’arognitif a propos desquelles elle se
positionne differemment (stratégies envisagées mam réalisables et stratégies
effectivement mises en place ou réalisables) etépandent a des motifs clairs

-stratégies envisagées mais non réalisables eftsndeti’abandon

« On pourrait savoir par cceumais] en général je ne sais pas la regle pourrais dire on dit/on dit pasais

j'ai I'impression que ¢a suffit pas et je suis géise de savoir Je peuxpeut-étre mettre la phrase en anglais et
traduire en francaimais je suis pas sdre qu'il existe une régle »

-stratégies réalisées ou réalisables et motifa dédlisation

«1l'y a des choses que je corrige pas toujparse queca me prendrait trop de tempparce quey a des
choses qui sont peut-étre pas non plus trés imgesau quand ¢a me parait pas grave

La dynamique a I'ceuvre dans cet extrait nous payatta fait notable parce qu’elle s’appuie
sur un conflit interne entre plusieurs possiblesale répertoire. Face a I'erreur repérée, elle
situe et met en résonance (voire en tension) typiss de ressources. Les premieres sont les
actions et connaissances stabilisées et efficasepldi du présent, « en général ») qui
deviennent des produits de son expérience éprosmé@lusieurs semaines. Les secondes
actions et connaissances encore incertaines (erdplaonditionnel, du verbe pouvoir, de
« peut-étre ») et les troisiemes celles qui n’exispas encore dans son répertoire, qu’elle n’a
pas acquis mais qu’elle connait (emploi de la néggt tout cela en tension avec la
représentation qu’elle se fait du bilan (trouvere uregle, des explications). La mise en
discours de Katia donne a voir le mécanisme cdgiigiguillage de ses actions selon son
pouvoir d’'agir (Clot, 1999, p. 102) et d’élaboratiale classes de situations ou d’actions
typiques, de conceptualisations (le nombre de «djpaest particulierement important dans
le discours de Katia) qui contribue a enrichir sapérience de tutrice en ligne et a s’adapter
en situation d'action.



5. Quelques indices de développement professionnel

Méme s'il est périlleux de chercher a détecteriddiges de développement professiofinel
aprés seulement six sessions de formation, leouliscdonnent tout de méme a voir des
évolutions dans les perceptions des apprenties.

5.1. Des normes professionnelles en construction...

5.1.1 ...sur la maniere de s’exprimer et de commueriqu

La fabrication du bilan requiert une forte activité mise en forme de multiples discours :
celui de l'apprenant, en premier lieu, produit ldes I'interaction synchrone et plus moins
truffé d’erreurs linguistiques ; deuxiemement deascalrs autres ou intermédiaires que
'apprenti sélectionne et qu’il reformule plus ouoims ; enfin des discours propres a
I'apprenti. A ce titre, la fabrication du bilan dande a I'apprenti-tuteur de travailler sur son
propre discours et sur ses modes de communicdt@Es.apprenties interrogées comparent
généralement le bilan gu'elles sont en train dadaber aux bilans précédents et, surtout, par
rapport au premier bilan, selon une dynamique diseeiavant-maintenantC'est le cas d'lsa

qui explique comment elle a modifié I'écriture diam depuis la premiere séance :

Isa ( TP 276) euh: hm je sais pas parce que j sedilanca doit étre courtsinon je suis déja un peu bavarde
donc j pourrais toujours commenter tout et direnaydans mon premier bilan j'ai vraiment donné beapale
commentaires par rapport comment c'était hm téssttes bien passé euh j'me dis juste peut-étverlsjamais
lire tout ¢a ou ils vont regarder tout tout ¢catcésfrancais un grand texte en frangais d'accohdveila et donc
maintenant je passe plutdt a des phrases plusesourt

En termes de forme, le bilan pose la question dergueur (prend-il trop de temps a
examiner par les apprenants ?) et celle de laéc{ls informations données permettent-elles
de faire évoluer leur interlangue?).

Le déontiqugle bilan, ¢a doit étre couytsignale qu'une norme s'est construite par ragport
la forme du bilan

- grace a une évaluation de l'activité passing mon premier bilan j'ai vraiment donné
beaucoup de commentaires par rapp@ar soi-méme et par rapport aux autres apprentis

- en regard de ses propres fonctionnemejetssifis déja un peu bavarde donc j pourrais
toujours commenter touet en quoi ils peuvent avoir un effet positifreegatif sur I'activité ;

- en s'obligeant & anticiper la réception du bganles apprenant§ e dis juste peut-étre ils
vont jamais lire tout ¢a

En quelques phrases, cette apprentie donne aicem@rendre comment les bilans se sont
faits plus concis et plus ciblés et comment ilspmtentiellement gagné en pertinence.

5.1.2 ... sur des conduites éthiques

Le dispositif pédagogique (ckuprg prévoit que linteraction pédagogique a distamte
synchrone se déroule selon une asymétrie et urratodidactique deéfini (des objectifs
pédagogiques identifiés et des activités didaciquegrammeées), mais aussi selon un mode
interactionnel plus proche de la conversation epties (ce qu’ils sont), contrairement au
bilan multimodal imposant une interaction différéevécue comme plus formelle, comme
I'exprime Elia :

Elia (TP 340) bon c'est vrai qu’y a le c6té ludiguediscute c'est d'la conversation “fin on ongodd choses on
utilise des expressions qu'ils voient pas en ceucsetera mais bah j'pense que le vraiment le feng-séparais
vraiment le l'aspect séance en direct et l'as+atment I'expérience du bilan le bilan est “fin powi c'est
vraiment plus formel en fait et du coup bah ¢a dppBautres propos en fait [comme bah] justemerit fin
voila le I'explication euh d'une régle de grammaite ‘fin et j'pense que ¢a n'a p- ¢a n'a aucuneepdans
I'interaction mais ¢a a sa place dans le bilan

8 Défini comme l'apprentissage induit par la papation d’enseignants novices a des situations reréss en
formation et au travail.



Elia exprime cet écart flagrant ('adverbe « vrante est répété quatre fois) qui existe pour
elle entre les deux exercices. Elle les catégaliiféremment («¢'aspect séance en direetet de

« I'expérience du bilam) et considére le bilan comme une activité folengbarce qu’écrits ?)
qui « appelle d’autres propos » et donc des cheidiscours plus contrélés :

326 Elia et donc euh bgmssaie d'utiliser des phrases simplemais euh

327 NG hmhm

328 Elia jfais attention a a leur expliquer “fin pas & mettre simplement ¢a quoi [pas] juste Hire ben
c'est comme ¢a et puis c'est tout quoi

329 NG [(rire) oui]

330 Elia [oui c'est vrai c'est (rire)] at’leur expliquer quoi pourquoi quoi si si y a une maniéere
d'expliquer simplement pourquoi c'est comme cajlp@nse que ¢a ¢a ser- ¢a restera plus en fait

De méme, a travers ces deux extraits qui se sustéde

378 Elia euh: bah p't-étre que ¢a c'est vrai qu'le lmoment du bilan c'est vraiment laja@eprends c'est
vrai qu’la jreprends la place de I'enseignanteet j’leur euh j'mets un peu le doigt sur leurs
erreurs ou c'qui va pas c'qui va et c'est vraidest comme une espéce de parenthése fait et
j'ai l'impression que le merci a mardi ¢a ¢a yasst finile bilan c'est fini le moment qui fait
mal

379 NG (rire)

380 Elia etducoup onrevient dans le p't-étre té pius euh ludique et plaisir de de de la séandaie

[-]

391 NG hm hm

392 Elia mais euljiai pas envie d'étre dans la placale y a qu 'moi qui sait et vous vous n'savez pas en
fait

393 NG hm hm

394 Elia etjpense que le le l'affectif pallie urupette position de dominatioren fait

Il est frappant de voir que l'interaction est véctmmme étant enveloppante alors que
I'activité du bilan I'est comme une « une parenthes L'usage métaphoriquede la
souffrance («le moment qui fait mal ») et d'uneatspité cloisonné@ entre les deux
situations (« je reprends ma place », « une egp@parenthése », « j'ai pas envie d’étre dans
la place ») est a ce titre intéressant. Elia aseititre deux postures, celle d’'un pair qui prend
du plaisir a l'interaction et s’y implique a plusis niveaux, et celle d’'une enseignante qui se
trouve en situation de corriger, ce qui le replde@s son role d’enseignante. La mise en
correspondance des rbles pédagogiques est vécuaecame contrainte, entre souffrance et
plaisir

Il en va de méme pour Isa qui questionne l'actidécorrection, en particulier les aspects
socio-affectifs et le pouvoir que cela confereeadeignant :

TP 158 parce que je trouve c'est pas trés effidacdisons si ¢ca pourrait étre efficace mais c'aspput-étre
trés gentil (rire) j sais pas de prendre des vidéos pédagogiquge sais pas quoi de vraiment de euh prouver de
donnerles preuves les preuves pour toutes les erreurs

TP 258 euh je ['me dis peut-étre euh les étuditmtsaimeraient pas voir trop euh: leurs

° Dont on sait qu’elle contribue a organiser cortigiment 'activité discursive et cognitive (Lakoff gohnson,
1985). En particulier la métaphore serait un pregesle secondarisation de I'appréhension du réeic(dn
processus réflexif), c’est-a-dire un processus red&ioe d'abstraction d’'une expérience premiére @é&mmme
concreéte, sensible et incorporée.

1 De Chanay & Rémi-Giraud (2002) : « I'espace endans ce que I'on appelle « métaphores spatiatésst

pas seulement I'espace de I'expérience concreéteseoimeuvent nos corps, mais aussi et peut-étre plus
fondamentalement un « espace » de représentagoiendons par la un medium qui préte sa matéralités
découpages signifiants, c’est-a-dire un réserwisignifiants disponibles, conditi@priori de tout phénoméne
d’intellection ».



C’est bien la possibilité de pouvoir corriger, éal etc. qui constitue en partie l'identité

professionnelle de I'enseignant. Non seulementilié& de rétroaction est percue comme
structurante du métier d'enseignant mais elle résteptée comme une activité de pouvoir sur
l'autre voire de domination. C'est bien l'autre,faze, la facon qu'il aura de recevoir ce

feedback qui fait I'objet d'une réflexion et quindait les apprentis a se positionner par
rapport a une facon de faire mais aussi une éttpopfessionnelle.

5.2 Le collectif, source d'enrichissement et d'étahnage de sa propre activité

Le bilan s’élabore aussi a partir d’action et dgcdurs rétroactifs des pairs, partagés par le
groupe d’apprentis durant les moments aménagésaatair En ce sens, le collectif constitue
une ressource d’action non négligeable et « l'aléour entre le sujet et le collectif dans
I'interprétation est générateur de potentialitésivadies » (Vinatier, 2009, p. 157). Cela
transparait notablement dans les verbalisationamélAou le collectif, souvent envisagé
comme « les autres » vs. «je/moi je/pour moix @ssez peu «on») et plus ou moins
identifié («le formateur », «quelgu’'un de notreouype », « d'autres du groupe »,
« plusieurs », «ils »), permet la présentationis(@vaient mis une vidéo d'un moment ou
I'apprenant avait avait bien parlé ») ou I'explicatde procédés (« et puis euh: bah euh “fin
cert- certains points grammaticaux en fait euh fgiti toujours bon de revoir et de s'dire
pourguoi on dit ¢ca et pas ¢a »). Il permet égalémen

-le dialogue sur une difficulté commune de languenéis toi comment tu leur expliques la
différence entre connaitre et savoir »),

-la confrontation a la diversité de l'objet pédagog « bilan » (« ou justement on parle
chacun de comment on fait son bilan et de voirtaégaubilans et tout ¢a », «jtrouvais ¢a
vraiment intéressant de voir les bilans des a@iréle d'avoir d'autres apercus »),

-la confrontation a la discordance de son actp@érapport a celles des autres (« du coup ils
mettaient des extraits pour montrer euh jauras laimé faire ¢a en fait euh jai j'ai pas eu
l'occasion »), et

-I'enrichissement de son propre répertoire de mlésé&« du coup ils avaient utilisé cette
vidéo euh pour euh encourager quoi et j'étais ab ma mais en fait c'est ¢ca qu'il faut ») ou
plus généralement son répertoire didactique, \d®Bre’auto-évaluer.

Comme le rappelle Dejours (2013 : 192), « la sp@@f de I'espace de délibération, c'est
précisément de meénager des conditions propiceseapanole incertaine, a une parole
inachevée, a une parole qui se cherche ou quilvheérdraduire une expérience, quand bien
méme elle ne serait pas encore convenablement tieBio.

6. Conclusion

A travers cette étude, nous avons cherché a momérguelle facon I'activité du sujet et le
discours qu'il tient sur son activitt ménagent gnéa a ce travail de construction de la
signification. En demandant a l'apprenti de falerqun bilan et de verbaliser cette
fabrication, les chercheurs se donnent les moyens pomprendre, au moins en partie,
quelles sont les valeurs qui sont en jeu et comraent mobilisées des ressources socio-
affectives, pédagogiques et sémio-pédagogiqueslipation et dans l'action.

L’hybridité induite par la situation recueil desrah@es implique une double tadche pour les
apprentis qui sont amenés non seulement a préparbilan pour leurs apprenants distants
mais a conduire un bilan de leur propre activitésA il semble que l'activité de rétroaction et
celle de rétrospection entrent en résonnance privea une réflexion riche sur I'évaluation
qui interroge, en étroite relation, des aspectstitiéres (quel enseignant je souhaite étre ?) et
des aspects éthiques (quel rapport a l'autre atlanigue je souhaite instituer ?). Parce gu'ils
n‘ont pas encore stabilisé leur répertoire didaetigt que leurs routines sont encore rares, les
discours apprentis sont particulierement intérdssarexaminer lorsqu'ils sont confrontés a



des taches qui questionnent certains aspects dierm@f. Rabardel et les geneses
instrumentales).

En ce qui concerne la dimension sociale des resssumobilisées dans I'activité, nous
rejoignons Clot (2001, p. 18) lorsqu'ils avancem gl'activité est une épreuve subjective ou
I'on se mesure a soi-méme et aux autres, tout eresarant au réel pour avoir une chance de
parvenir a réaliser ce qui est a faire". Les disgodes apprentis ont en effet fourni
'opportunité de dévoiler comment se joue cettepkeéve subjective » en montrant (1)
comment plusieurs régimes d’action (action projetgafiée, et intentée) sont a I'ceuvre, (2)
comment des activités typiques du meétier d’enseigrée langue (sélection d’erreurs,
réflexion sur I'organisation de la rétroaction extualisation) mettent en jeu la construction
de normes professionnelles en lien avec une réftesirr la dimension empathique ombilicale
de I'évaluation, et (3) comment la pensée enseignsa construit par le biais de la médiation
réflexive d’un instrument, d’un collectif et d’'unsdours.
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