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Télécollaboration en formation ini-
tiale des enseignants de langue :
Retour d'expériences sur des parte-
nariats inter-universitaires

PAR AGUILAR RIO JOSE IGNACIO, SORBONNE NOUVELLE – PARIS 3, DILTEC

NARCY-COMBES JEAN-PAUL, SORBONNE NOUVELLE – PARIS 3  DILTEC

1. Introduction
Nos études et la réflexion sur nos pratiques (Abendroth-Timmer & Aguilar,
2014) montrent que les formations théoriques et l’observation directe ou indi-
recte  de  pratiques  d’enseignement  ont  besoin  d’être  accompagnées  d’une
« mise en pratique » immédiate sur le terrain-même, en présence d’un média-
teur bienveillant et accompagnées d’une auto-confrontation tout aussi «bien-
veillante ». Ainsi les effets de l’incorporation d’autres pratiques et du contexte
immédiat peuvent être appréhendés et mesurés grâce à un retour réflexif, non
sanctionné, sur la pratique. L’apport spécifique d’une télécollaboration binatio-
nale se trouve en particulier dans la relativisation des construits nationaux qui
sont moins perceptibles  dans une formation mononationale.  Plusieurs  expé-
riences, plus ou moins formalisées, nous ont permis de nous assurer que cette
position n’était pas infirmée dans la pratique. Nous revenons ainsi sur 6 expé-
riences formatives, auprès de mastérants en didactique des langues, dont 3 me-
nées par la Sorbonne Nouvelle et l'Université de Siegen, en Allemagne, 2 au
Maghreb (Rabat et Tétouan) et, enfin, une qui s'était déroulée dans le cadre
d'une formation à distance de 2ème année de master à la Sorbonne Nouvelle –
Paris 3.  Les  étudiants étaient  en majorité  de futurs  enseignants  de Français
langue étrangère (FLE) en France et au Maroc, mais comprenaient également
des hispanistes en Allemagne1.

2. Problématiques et objectifs des formations en télécollaboration
Les trois collaborations entre Paris et Siegen ont porté sur des objectifs forma-
tifs spécifiques. Pour le projet « Siegen-Paris » (Abendroth-Timmer & Aguilar

1 Nous tenons à remercier Marie-Françoise Narcy-Combes pour sa lecture attentive, ses remarques perti -
nentes et ses smileys bienveillants :-).



Río, 2014), il s'agissait d'amorcer le développement de la multilitératie numé-
rique (Chun, Smith & Kern, 2016) d'une cohorte de 21 mastérants inscrits à
Paris (n = 11) et Siegen (n = 10). Quant au projet « Berlin-Paris-Siegen », l'ob-
jectif poursuivi était de favoriser la prise de conscience de 20 mastérants ins-
crits à Paris (n = 10), Berlin (n = 5) et Siegen (n = 5), sur la dimension inter-
culturelle à l’œuvre dans toute situation d'enseignement et d'apprentissage. En-
fin, le projet « CONFORME2 » (Xue & Schneider, 2015), avait pour but de
sensibiliser une cohorte de 54 mastérants incrits à Paris (n = 43) et à Siegen (n
= 11) à la portée de la dimension émotionnelle dans les situations d'enseigne-
ment et d'apprentissage. Dans tous les cas il s’agissait d’enseignements mutua-
lisés qui se sont matérialisés autour du principe de tandems ou de groupes dans
le cas  de « CONFORME »,  suivis  par  des  tuteurs,  sous une forme hybride
(Bertin  &  Narcy-Combes,  2012)  comprenant  des  rencontres  en  présentiel,
complétées par des rencontres synchrones à distance, puis un travail [a]syn-
chrone auto-géré par les étudiants, avec des relances/points par les tuteurs.

Parallèlement aux formations décrites ci-dessus des formations hybrides ou à
distance ont été menées sous forme de recherches-actions plus ou moins for-
malisées (Mohammedia, Tétouan, Master 2 à distance de Paris 3). Elles s’ap-
puyaient sur la co-construction du savoir par les étudiants, accompagnée, dans
le cadre contraint de modules de Master, d’une observation, et éventuellement
d’une simulation de pratique. L’objectif était de montrer la supériorité de telles
pratiques sur des formations transmissives. La comparaison de ces formations
avec les précédentes souligne les apports de la télécollaboration.

3. Positionnement théorique
Dans la mesure où les formations proposaient un enseignement bilingue et où
les dispositifs étaient hybrides, nous nous sommes appuyés sur les conceptions
suivantes : 

- l’enseignement bi-/plurilingue  qu’à la suite de Gajo (2006) nous définis-
sons comme la mise en place de dispositifs permettant des apprentissages
disciplinaires et linguistiques par le recours total ou partiel à une L2 dans
le cadre d’une ou de plusieurs disciplines non linguistiques (DNL). Cette
définition semble implicitement supposer que la L2 est en place, ou que
les problèmes que pose son acquisition sont traités à part. 

- La connaissance distribuée et la co-construction des connaissances, issues
d’une  théorisation  psychologique  développée  initialement  par  Hutchins
(1995), qui, inspiré par la sociologie, les sciences de la cognition et les

2 Cf. http://tinyurl.com/jx644ld (site web consulté le 10 juin 2016).
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théories de Vygotski ([1934] 1978), postule que le savoir résulte d’une ré-
flexion et d’un travail coordonnés entre humains, artefacts et environne-
ment, le savoir humain et la cognition distribués entre les individus, les
objets et les supports qu’offre notre environnement. 

- De ce fait, les processus de construction de savoir sont également distri-
bués entre les individus, et dans une relation où le temps joue un rôle. Les
humains pensent en collaboration avec d’autres et grâce à des outils et dis-
positifs  fournis  par  le  contexte  (Salomon,  1997).  En  didactique  des
langues, la Communication Médiée par Ordinateur (CMO) s’est beaucoup
appuyée sur ce concept et nous a ouvert de nombreuses pistes qui nous ont
inspirés (Lamy & Hampel, 2007).

En conséquence pour mettre en place les projets de formation d’enseignants de
langues, nous avons fonctionné comme suit :

- Le dispositif mis en place en fonction du contexte d’enseignement/appren-
tissage s’appuie sur les technologies de l’information et de la communica-
tion (TIC) qui permettent la multicanalité utile dans notre domaine (son,
image, texte) et sont sources de multiréférentialité. Leur souplesse et leur
adaptabilité facilitent la solution à un grand nombre de problèmes de ter-
rain. Comme partie intégrante de la vie des publics auxquels le dispositif
est proposé, elles sont aussi incontournables.

- Les  tâches  tiennent  compte  de  la  relation  indissociable  entre  discours,
contenus et cultures et permettent de répondre à la pluralité des individus,
des contextes et des activités sociales (pour un exemple de tâche, voir en
annexe).

- Les projets se réfèrent au  concept d’éducation plurilingue. Ceci a conduit
dans les différents  exemples  à l’adoption d‘un curriculum intégré  impli-
quant plusieurs langues, et a amené les enseignants à coordonner leurs ac-
tions.

- Les mélanges et changements de codes pour répondre à des besoins langa-
giers ou être plus créatifs sont supposés contribuer de façon positive aux
développements des identités plurilingues et pluriculturelles des individus,
et à la prise de conscience des effets de contexte (Kramsch & Whiteside,
2008).

En conséquence les six formations ont été configurées comme suit.



4. Les six projets : synthèse pédagogique

Comme le montre le tableau ci-dessous, des technologies de communication
synchrone et asynchrone ont été mises à la disposition des mastérants. L'hypo-
thèse  faite  par  les  équipes  d'enseignants-chercheurs-formateurs  est  que  ces
technologies et ces outils permettraient la mise en œuvre des dynamiques de
travail collaboratives au sein des tandems/groupes.

#  Rencontres
en présentiel

Plate-forme Autres outils Tâches et données

Siegen-Paris 1 (après forma-
tion)

Moodle Skype, Face-
book, e-mail, 
téléphone (sms)

Pré-Q, 5 synthèses en bi-
nôme d'articles scientifiques,
Post-Q.

Berlin-Paris-
Siegen

1 (après forma-
tion)

Moodle Skype, Face-
book, e-mail, 
téléphone (sms)

Pré-Q, 4 synthèses en bi-
nôme d'articles scientifiques,
conception macro-tâche 
(avec des micro-tâches), 
Post-Q.

CONFORME 1 (pendant la 
formation)

Google (site, 
agenda, 
groupe, drive)

Skype, Face-
book, e-mail, 
téléphone (sms)

Pré-Q, 2 synthèses collec-
tives d'articles, conception 
grille d'observation/analyse 
de la pratique enseignante 
(hétéro + auto-analyse), rap-
port réflexif individuel, Post-
Q3.

M2 Paris 3 Aucune Moodle S/O 4 Synthèses d’articles sur un
thème donné. Analyse de 
site éducatif.

Mohammedia 3 jours à la fin S/O Visioconfé-
rence, e-mail 
qui a servi 
comme forum

4 Synthèses d’articles sur un
thème donné. Analyse de 
site éducatif. Création d’une 
séquence et présentation col-
lective.

Tétouan 5 jours à la fin S/O Visioconfé-
rence, e-mail 
qui a servi 
comme forum

2 Synthèses d’articles sur un
thème donné. Analyse de 
site éducatif. Création d’une 
séquence et présentation col-
lective.

Les articles  proposés aux étudiants étaient en plusieurs langues (français, alle-
mand, espagnol et anglais pour les tandems « franco-allemands »). L’enseigne-
ment  était  plurilingue  et  la  connaissance  distribuée  et  non  pas  présentée

3 Une illustration de ces tâches est proposée en annexe.



comme pré-organisée. La synthèse reflétait l’état du savoir des étudiants, co-
construit en tandem, mais aussi grâce au forum. Le travail était situé ce qui im-
pliquait des négociations, entre autres sur la langue de travail dans les tandems
franco-allemands.

Une expérience au Bénin (Fantognon, 2015 en formation continue a complété
ce que les formations que nous avons menées nous avaient appris. Après une
formation solide, le discours des enseignants béninois qui l’avaient reçue révé-
lait des modifications  et une conformité aux objectifs de la formation. Néan-
moins, l’observation de leurs pratiques a montré que celles-ci restaient mar-
quées par l’habitus antérieur et la culture éducative des enseignants. Ce qui
confirme que les savoirs s’incorporent par l’action et la prise de recul par rap-
port à cette action.

5. Phénomènes repérés
Les  données  audio-visuelles  et  écrites  recueillies  permettent  d’observer  des
phénomènes relatifs à ces situations de formation par la télécollaboration, au
sein des tandems ou des groupes : séquences potentielles formelles ou infor-
melles d’apprentissage langagier ou disciplinaire, tensions et solutions aux ten-
sions, résistances, attitudes de désengagement.

Au niveau de l’interculturalité

L’interculturalité est une dimension réelle et concrète dans quatre des projets
(CONFORME,  Mohammedia,  Siegen-Paris,  Berlin-Paris-Siegen).  En  ce  qui
concerne les projets menés au Maroc, elle a certainement agi sur la relation
entre les tuteurs et les étudiants. Le module à distance de M2 à Paris 3 sert de
groupe témoin sur ce point, la construction du savoir y est la plus efficace,
mais  elle  reste  autocentrée  (très  franco-française).  Les  inscrits  à  ce module
étaient répartis dans plusieurs parties du monde, ce qui aurait pu laisser imagi-
ner des effets de relativisation culturelle de leur part. Néanmoins le caractère
virtuel et à distance de leur formation les plaçaient dans une situation d'isole-
ment partiel, si bien que l'on observe au sein du module peu d'échanges sur la
relativisation  des  construits  sociaux  et  scientifiques  en  fonction  des  divers
contextes. Plutôt, la relativisation a pu éventuellement porter sur le ressenti de
ces inscrits par rapport à leur contexte « à distance », ce qui a généré un effet
de convergence, voire une certaine solidarité, autour d'aspects culturels franco-
français que les inscrits ont catégorisés dans leur discours comme relevant d'un
patrimoine commun.

En ce qui concerne la participation et la gestion par les tuteurs

Dans les six modules, la participation des apprenants est remarquable : dans le



module à distance le taux d’abandon est quasi nul, ce qui surprend dans cette
formation. Les tuteurs ont noté la richesse des échanges, la multiplicité de fa-
cettes à partir desquelles ces échanges ont été construits, et le fort engagement
des participants, qui a été moins évident sur les forums avec le Maroc qui tech-
nologiquement était improvisé en dehors d’une plateforme. Ceci confirme que
l’organisation matérielle et technologique est cruciale.

Effets de la technologie

L’espace virtuel est un milieu qui favorise un débat légitime sur diverses ques-
tions  (académiques,  pédagogiques,  culturelles,  techniques,  personnelles,  ...)
sans trahir le caractère institutionnel, et l’asynchronie joue un rôle très positif
au niveau de la construction des connaissances en évitant la pression commu-
nicative des échanges en présence. Les TIC jouent un rôle clé et permettent un
accès aux multilittéracies, et un enrichissement collectif, tout en favorisant le
développement personnel de chacun.

Difficultés rencontrées

Des difficultés ont aussi été constatées lors de la mise en œuvre de ces coopé-
rations qui semblent spécifiques aux dispositifs de télécollaboration, notam-
ment : l’harmonisation des calendriers universitaires, des critères d’évaluation,
et des systèmes de notation entre l’université française et l’allemande ; l’orga-
nisation de rencontres en présentiel ; la fidélisation des participants ainsi que
de certains partenaires ponctuels, notamment deux lycées,  l’un en France et
l’autre en Allemagne, lors de la deuxième coopération entre les deux universi-
tés.

6. Le point de vue des étudiants
Points positifs (communs ou non)

Les projets montrent des points convergents : le mode de travail par la réalisa-
tion de projets change le mode de relation entre les tuteurs et les étudiants (pas
de dimension autorité-sanction). L’enseignant joue un rôle d’animateur, sauf
en visioconférence où le rapport demeure plus traditionnel. Les TIC offrent un
apport indéniable sur le plan de l’accès aux informations, aux langues diffé-
rentes, à l’établissement de rapports plus ‘visuels’, même si dans certains cas
(mais  pas  toujours)  elles  ont dû faire  l’objet  d’un apprentissage  spécifique.
Elles ne sont pas un obstacle, au contraire, à l’établissement de relations au-
thentiques.

La collaboration entre pairs est effective dans tous les cas mais jouait sans
doute un rôle plus grand dans le projet Siegen-Paris qui, plus que les autres,
suscitait le besoin de négociation, des efforts de compréhension, et le besoin de



médiation enseignante dans un climat de confiance général.  L’apprentissage
par la réalisation d’un projet donne des résultats positifs. A cela s’ajoute une
double dimension formative : une métaformation combinée à une formation en
langue.

Points négatifs (communs ou pas)

Les  limites  observées  concernent  tout  d’abord  l’utilisation  des  forums  qui
doivent avoir un fonctionnement efficace : il manquait un forum commun pour
le projet Siegen-Paris, mais d’autres forums posent problème. Celui du Maroc
a été lent à démarrer et les étudiants ont été loin d’en utiliser le potentiel, celui
du M2 à Paris 3 a été très efficace, ce qui peut résulter du fait que dans la me-
sure où les étudiants suivaient la formation à distance, a priori ne bénéficiant
donc pas de contextes de rencontre synchrone et en présentiel, il jouait un rôle
rassembleur que les autres n’avaient pas. Ces observations semblent montrer
qu'il y a une autorégulation des dispositifs en fonction des besoins réels des
étudiants.

Le travail en tandem ou en groupe est enrichissant mais complexe. Il génère
parfois des résistances au niveau de l’évaluation : l’harmonisation et l’objecti-
vité semblent difficiles à réaliser, mais il semble que ce problème ne soit pas
uniquement lié à ce type de dispositif.

L’observation de sites (Master 2 de Paris 3 ou du Maroc), ou l’auto-observa-
tion (dernière  tâche  de  Siegen-Paris)  révèlent  un  décalage  entre  l’appris  et
l’observé. Les commentaires lors de certaines observations sont en décalage
avec  le  discours  savant  exprimé  dans  les  synthèses  des  étudiants,  ce  que
confirme la recherche de Fantognon (2015).

7. Discussion
Mise à part la référence à Fantognon (2015), les expériences que nous venons
d'évoquer représentent, somme toute, des interventions d’une durée limitée, et
non des recherches quasi-expérimentales,  si bien que l’attention s’est portée
autant sur le dispositif que sur les données. Les résultats mériteraient  d’être
confirmés par d’autres études.

La  co-construction  et  la  collaboration,  accompagnées  d’une  médiation  (in-
cluant observation et auto-observation) permettent de prendre conscience ou
d’observer les comportements et les effets de contexte (en particulier si la for-
mation est  multinationale).  Il  ne semble pas y avoir de recul  possible dans
l’observation sans cela.  Apprendre un savoir savant, ou observer permettent
initialement de modifier le discours, encore faut-il produire du discours (ce qui



dans nos expériences était le but que nous poursuivions en demandant aux étu-
diants d'écrire des synthèses).

Modifier les pratiques nécessite de pratiquer, mais l’auto-confrontation est plus
porteuse que les commentaires d’observation de pairs ou de tuteurs (en partie
pour des raisons de face, mais aussi parce qu'on reste dans une posture trans-
missive dans ce cas). Nos expériences confirment que pratique et observation
jouent un rôle majeur dans la formation, si certaines représentations initiales
des futurs enseignants ont été déstabilisées. Remplacer la transmission des sa-
voirs savants par une (re-)construction de ces savoirs a, dans nos expériences,
accéléré le processus et motivé les futurs enseignants. Il n’en reste pas moins
confirmé que les pratiques ne se modifient que par des pratiques où l’(auto)ob-
servation joue un rôle clé si elle est accompagnée d’une médiation non-mena-
çante.

Les futurs enseignants ont donc besoin de temps pour se sentir à l’aise dans
leurs pratiques, et il reste à définir précisément ce que sont les savoirs profes-
sionnels dont, dans notre cas, un enseignant de langues a besoin pour observer
et  pratiquer  sans  reproduire  ce  qu’il  a  connu et  en relativisant  le  poids  du
contexte d’enseignement dans lequel enseignants et étudiants devaient mener
ce travail.

8. Pistes
Finalement, ces expériences nous permettent de préciser un certain nombre de
points que nous suivrions maintenant et qu’il nous semble que nous pouvons
partager :

1. Le choix des outils et des technologies relève  d'une décision qui arrivera en
dernier, une fois que le public, les objectifs et les tâches auront été suffisam-
ment défini(e)s.

2. La gestion par les tuteurs implique de trouver un équilibre instable pour que
les utilisateurs perçoivent la proximité des tuteurs, tout en ayant un  espace
d’initiative suffisant. Un calendrier précis, avec des rappels au cours de la col-
laboration,  pourra  suffire  à  définir  un  cadre  commun  à  l'intérieur  duquel
chaque utilisateur évoluera d'une manière plus autonome.

3. L'alternance entre le synchrone et l'asynchrone, le présentiel et la distance :
mérite une réflexion attentive et des ajustements si besoin, notamment lorsque
l’organisation impose des regroupements (tandems, petits groupes, …) de par-
ticipants  qui ne se sont pas rencontrés physiquement.  Ce problème est peu



sensible dans des formations où le travail est individuel, telle que la formation
à distance de M2 à Paris 3, pour laquelle l'engagement des participants plus
que notable, à juger par le volume des productions qu'ils ont accomplies. Par
contre la présence virtuelle du tuteur et un forum motivant sont alors des points
clés pour maintenir l’engagement individuel selon les commentaires anonymes
des inscrits à la fin de la formation. Ainsi, pour des télécollaborations entre, au
moins, deux institutions, dont les inscrits seront amenés à travailler ensemble
en (a)synchrone, une rencontre en présentiel serait facilitante pour que du lien
social puisse se tisser parmi les participants. Si cette rencontre est trop contrai-
gnante,  il  convient de prévoir,  a minima,  des outils qui permettent  des ren-
contres synchrones collectives ou individuelles (visioconférences, Skype, etc.).
Les outils de communication écrite asynchrone (forums, clavardage) sont gé-
néralement efficaces une fois qu'un lien a été créé, avec quelques réticences
parfois. D'où l'importance d'un suivi bienveillant et rapproché de la part des tu-
teurs, qui pourront si besoin ajuster les conditions, proposer des outils alterna-
tifs, essayer de détecter d'éventuels éléments de résistance afin de provoquer
une prise de conscience qui relance la collaboration.

9. En guise de conclusion

Les expériences qui viennent d’être décrites confirment les données qui sou-
lignent que les formations hybrides sont plus efficaces que les formations tota-
lement à  distance ou totalement en présence  avec des activités  collectives 4,
mais elles permettent également d’apporter des nuances. Elles confirment éga-
lement (1) qu’il est préférable que les participants construisent un savoir pro-
fessionnel avant toute observation de pratiques, (2) que ce savoir et cette ob-
servation d’autres enseignants ne sauraient suffire à leur assurer des pratiques
adaptées  aux  besoins  des  apprenants,  et  donc (3)  que l’auto-observation de
leurs  pratiques accompagnée d’une médiation non menaçante  complètera la
formation efficacement. Dans le contexte spécifique de la formation des ensei-
gnants  de langues,  la télécollaboration multinationale et  plurilingue  permet
aux participants de prendre conscience de la complexité des phénomènes lan-
gagiers et prendre du recul par rapport à leurs contextes éducatifs et nationaux.
Elle est, certes, complexe à mettre en place, mais elle peut compléter très effi-
cacement des dispositifs comme Erasmus. Il est encourageant de voir que des
liens se tissent et que les participants tiennent à mettre en place des rencontres
physiques pour compléter les échanges virtuels.
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Annexe 

Consigne tâche 1 du projet CONFORME

Capture d’écran du document Google contenant la consigne de travail pour 
la tâche 1, adressée aux tandems franco-allemands


