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Introduction

L’essor des outils technologiques a durablement modifié la facon dont la langue
pouvait étre utilisée et offre ainsi un large choix de possibilités dans I’enseignement et
I’apprentissage des langues étrangeres. Ainsi, de nombreux dispositifs pédagogiques voient
le jour, entrainant I’apparition de champs de recherche spécifiques (celui de I’ Apprentissage
des Langues Assisté par Ordinateur et de I’ Apprentissage Collectif Assisté par Ordinateur)
dont les travaux tendent globalement a identifier I’impact de ces outils technologiques sur
I’apprentissage des langues. L’un des dispositifs les plus répandus dans le domaine de
I’enseignement des langues reste la télécollaboration. Celle-ci permet de connecter, par le
biais d’outils numériques de communication, des apprenants d’une langue avec des locuteurs
natifs de cette langue a des fins d’apprentissage. Ces dispositifs rendent ainsi possible
I’exposition des apprenants a la langue cible en les faisant prendre part & des interactions

authentiques.

Dans ce mémaoire, nous étudierons un dispositif de télécollaboration, entrepris entre
des apprenants d’anglais d’un collége francais et des apprenants de frangais d’une Alliance
Francgaise, ainsi que 1’accomplissement de son scénario pédagogique basé sur la
collaboration. Ainsi, il s’agira d’observer dans quelle mesure et de quelle maniére la
collaboration, en situation exolingue et instaurée par le biais d’outils numériques, permet le

développement de compétences langagiéres en L2.

Notre travail est composé de quatre parties. La premiére est consacrée au cadre
théorique de notre recherche et vise a comprendre les dynamiques en jeu lors d’une
télécollaboration multimodale en contexte exolingue. De cette maniére, nous traiterons des
fondements et des différents enjeux de la télécollaboration puis nous aborderons les
spécificités de la communication exolingue et de ses interactions, en nous intéressant aux
facteurs en jeu dans I’apprentissage et le développement de compétences en langue cible. La
deuxiéme partie nous permettra de définir le contexte de notre expérimentation en détaillant
d’une part, le public de participants puis d’autre part, le scénario pédagogique qui leur a été
soumis. La troisieme partie concernera la méthodologie de recueil et d’analyse de données
mise en exergue dans cette expérimentation. Enfin, une quatriéme et derniere partie

proposera une analyse tentant d’apporter des réponses aux interrogations suivantes :



I’étayage fourni par le locuteur natif en situation médiatisee par ordinateur se réalise-t-il de
la méme maniere que dans une interaction en face-a-face ? Comment cet étayage permet-il
le développement des compétences linguistiques des apprenants ? De quelle maniére la
collaboration en situation de communication exolingue permet-elle le développement des
compétences interactionnelle et plurilingue-pluriculturelle ? Dans quelle mesure la
multimodalité et les outils numériques de communication soutiennent-ils ou non la

collaboration entre pairs ?

1. Cadre théorique de la recherche

1.1 La télécollaboration

L’évolution et le perfectionnement des outils technologiques offrent de nouvelles
possibilités de pratiques dans I’enseignement et I’apprentissage d’une langue étrangére.
Nous traiterons, dans cette étude, des projets de télécollaboration, qui par le biais de ces
outils technologiques de communication, connectent des apprenants non-natifs d’une langue
et des locuteurs natifs de cette langue dans le but d’une réalisation collaborative d’un objectif
commun. Dans cette partie, nous observerons de quelle maniere ces dispositifs de
télécollaboration s’inscrivent dans les champs de recherche de I’ Apprentissage des Langues
Assisté par Ordinateur (ALAO) et de 1’Apprentissage Collectif Assisté par Ordinateur
(ACAO) en dressant un bref descriptif de ces derniers, puis nous définirons la notion de
télécollaboration ainsi que les principes qui la régissent afin de comprendre au mieux les

dynamiques en jeu dans ces dispositifs.

1.1.1. Au croisement de deux champs de recherche

Il est primordial d’aborder les deux champs de recherche dans lesquels s’inscrivent
les projets de télécollaboration afin de cerner au mieux leurs enjeux : il s’agit de
I’ Apprentissage des Langues Assisté par Ordinateur (ALAO) et Apprentissage Collectif
Assisté par Ordinateur (ACAQO).



1.1.1.1. L’Apprentissage des Langues Assiste par Ordinateur

Le domaine de I’apprentissage des langues assisté par ordinateur (ALAO) est né dans
les années 60 avec les débuts des outils informatiques. Il a initialement été défini par « I'étude
du développement et/ou de l'intégration des technologies dans I'enseignement-apprentissage
des langues » (Guichon, 2012, p.4). Ce champ de recherche interdisciplinaire (notamment
les domaines de « I’acquisition d'une langue seconde, la psychologie des apprentissages ou
la recherche en information-communication » Guichon, 2012, p.3-4) est né dans la volonté
d’observer et d’évaluer I’apport des technologies a 1’enseignement ou I’apprentissage des
langues, notamment. Guichon (2012) propose I’appellation Apprentissage des Langues
Médiatisé par les Technologies (ALMT), au détriment de celle d’ALAO, afin de montrer
I’évolution des pratiques et des outils. En effet, si dans un premier lieu, nous nous
intéressions seulement aux ordinateurs et a ses applications, dorénavant, de nombreux outils
technologiques sont disponibles et utilisables pour apprendre une langue (les MP3, les
smartphones, sites internet, logiciels, etc...). Le terme plus large de « technologie » permet
de considérer, en plus de I’outil, « les utilisateurs, les usages, les conventions pour
communiquer » (Guichon, 2012, p.6). Ce domaine de recherche couvre un large champ de
questionnements et de travaux, il s’agira ici d’étudier I’impact de la technologie sur
I’apprentissage des langues, en nous intéressant notamment a ’analyse des situations
d’apprentissage en interaction mediatisée par ordinateur. Cette derniere sensibilisation,
appuyée par notre projet de télécollaboration, peut étre apparentée a un autre champ de
recherche : le domaine des Apprentissages Collectifs Assistés par Ordinateur (ACAO),

traduction de ’anglais Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) (Tomé, 2009).

1.1.1.2. L’Apprentissage Collectif Assisté par Ordinateur

Le deuxieme champ de recherche auquel se référent les dispositifs de
télécollaboration, et étroitement 1ié a ’ALAO détaillé ci-dessus, est I’ Apprentissage
Collectif Assisté par Ordinateur! (ACAQ). Ce champ émane d’une volonté d’observer dans
quelles mesures le travail collectif, conjoint entre pairs permettrait 1’apprentissage d’une
langue étrangeére, « d'explorer la maniere dont se développe I'apprentissage des langues en
tant que processus collectif, partagé, situé et médiatisé » (Zourou, 2009, p.15) et ainsi voir

« dans quelle mesure une approche du travail/apprentissage collaboratif éclaire de fagon

1 « Computer Supported Collaborative Learning » (CSCL) dans les travaux de recherche anglo-saxons
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originale les problémes posés par I’'usage de la technologie dans le cadre éducatif » (Lewis,

1998, p.2).

Le travail collectif réunit différents modes de fonctionnement entre pairs possibles
(la coopération ou la collaboration) dans la réalisation commune d’une tache ou sous-tache,

comme le définit George :

Les activités collectives se caractérisent par une succession de phases
collaboratives et de phases coopératives. Par exemple, des acteurs peuvent trés bien
se trouver en coopération, chacun réalisant une production individuelle, et
“basculer” en collaboration pour intégrer ces productions individuelles pour
former une production collective plus importante (I’intégration étant un sous-but
commun a ce moment précis) (George, 2001, p. 49).

Ainsi, les activités collectives représentent un processus complexe et propre a chaque
situation mise en place. Selon George (2001), deux notions sont centrales dans la description
de tout travail collectif : la collaboration et la coopération. Ces notions sont étroitement
liées mais témoignent pourtant d’une différence significative : en effet, la différence entre la
coopération et la collaboration se manifeste par le biais de la répartition du travail, des taches
au sein du groupe. La collaboration est définie, de maniére générale, comme « la réalisation
par un petit groupe d'une production commune, sans répartition initiale du travail » (Dejean-
Thircuir, 2008, p.13) par opposition a la coopération, caractérisée, quant a elle, par une

répartition du travail entre les pairs (Mangenot, 2008).

Ainsi, nous pouvons définir de maniére plus précise la coopération comme la
réalisation collective d’activités « visant a atteindre les objectifs de chaque personne
impliquée » (Lewis, 1996, p.65). Les individus inscrits dans une relation de coopération sont
ainsi amenés a travailler ensemble dans la réalisation d’un produit commun cependant, il est
important de souligner que « cela n'implique pas des formes spécifiques d'interaction ou
d'organisation telles que des sentiments de camaraderie ou d'égalité » (Bannon et Schmidt,
1991, cité dans Lewis, 1998, p.12). D’autre part, nous pouvons définir la collaboration
comme un processus d’action, de création partagée et conjointe : « deux personnes ou plus
ayant des compétences complémentaires interagissant pour créer une comprehension
commune qu'aucun d'entre eux n'avait auparavant traitée ou aurait pu acquérir par lui-méme
» (Bannon et Schmidt, 1991, cité dans Lewis, 1998, p.12). Cette collaboration entre

apprenants permettrait un engagement mutuel basé sur des rétroactions réciproques et des
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échanges fréquents d'idées, dans le but de favoriser ’apprentissage (Lewis, 1998). Ainsi,
toujours selon Lewis (1998), l'utilisation du partenaire comme ressource, la négociation des
connaissances, I'argumentation, les explications mutuelles et les auto-explications sont les

leviers d’apprentissage en ceuvre dans les collaborations.

En outre, I’ensemble des individus inscrits dans un travail collectif, et donc dans une
collaboration et une coopération, est défini par la notion de communauté (Lewis, 1998). De
cette maniére, un groupe d’apprenants amenés a travailler ensemble voit ainsi la possibilité
de s’inscrire conjointement dans un processus d’apprentissage instaurant une co-
construction des connaissances au sein de leur communauté (Lewis, 1998). Pour comprendre
au mieux cette notion de communauté, Lewis (1998) nous propose le descriptif suivant : les
individus sont considérées comme des acteurs dans la réalisation autonome de taches, en
s’appuyant sur leurs connaissances (comprises dans un «noyau »). Autour de ces
connaissances, et donc de ce noyau, nous parlerons de la Zone Proximale de Développement
(ZPD) (Vygostky, 1934), définie comme « une région de connaissances moins bien établies
et qui ne permettent I’exécution de taches qu’a condition d’étre assistées » (Lewis, 1998,
p.16). La communauté se manifeste par la combinaison partielle des connaissances noyaux
de chacun de ses membres, induisant ainsi que « les ZPD des uns coincident partiellement

avec les zones « noyau » des autres » (Lewis, 1998, p.17) (Figure 1).

individus groupes

core knowledge . ’//— }{f_\

SN A

I - !

| ]
he_d N4

zone of proximal
dm‘:lupmunl

/“1\ ;ﬁ*‘

\:: —
Figure 1 Connaissances-noyau et ZDP au sein de la communauté (Lewis, 1998, p.16)

Ainsi, les connaissances de la communaute se trouvent étre plus vastes que celles dont peut

disposer un individu a lui seul, mais il ne s’agit pas ici d’'une « simple addition de
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connaissances » (Lewis, 1998, p.17) puisque « chaque membre de la communauté peut
contribuer au développement cognitif du groupe en procurant a d’autres un « échafaudage »
dans des domaines ou leurs connaissances ne sont pas encore disponibles pour un travail
autonome » (Lewis, 1998, p.17). Lewis souligne cependant le fait que ces phénomenes
permettant le développement cognitif des participants ne peuvent étre effectifs que si
« chaque membre de la communauté est conscient des connaissances des autres et peut en

profiter pour offrir et recevoir de 1’aide des autres » (Lewis, 1998, p.17).

Cette définition apportée par Lewis (1998) s’apparente a la notion de communauté
d’apprentissage : en effet, la communauté d’apprentissage peut se définir comme un
regroupement d’individus « qui collaborent durant un temps limité afin d’accomplir une
tache collaborative » (Leclerc et Labelle, 2013, p.3) et dont I’objectif est "la construction
des connaissances s'effectu[ant] durant la réalisation de projets qui valorisent la négociation
de la signification" (Henri & Pudelko, 2006 : 119). Ainsi, les projets de télécollaboration,
visant le développement des competences langagiéres en langue cible des apprenants,
permettraient potentiellement la « transformation d’un groupe d’apprenants en véritable

communauté d’apprentissage » (Sarré, 2012, p.6).

En outre, ce concept de communauté d’apprentissage est également mis a 1’ceuvre
dans les collaborations instaurées par le biais d’outils numériques de communication, cette
communauté est appelée communauté virtuelle (Henri & Pudelko, 2006 ; Sarré, 2012) car
cela fait référence au mode de communication utilisé (les échanges entre les membres de la
communauté se réalisant par le biais d’outils technologiques). Ainsi, sa caractéristique
principale réside dans "la force du lien social qui unit leurs membres, qui ont un centre
d'intérét partagé" (Henri & Pudelko, 2006, p.107).

En conclusion, lors d’une télécollaboration, comme son nom 1’indique, une
collaboration, a visée d’apprentissage et permise par des interactions exolingues, s’instaure
entre les participants, par le biais d’outils numériques inscrivant ainsi leurs pratiques dans
les deux champs de recherche que nous venons brievement de définir. Dans le cadre de notre
étude, il s’agira ainsi de s’intéresser a la collaboration en jeu dans les dispositifs de
télécollaboration et a son impact potentiel sur le développement langagier mutuel des

individus qui collaborent et apprennent conjointement.



1.1.2. Les dispositifs de télécollaboration

Dans un objectif commun et général de confronter les apprenants a des situations de
communication authentiques et d’instaurer au maximum des interactions en langue cible
(conformément aux principes socioconstructivistes de I’acquisition des langues, pour
lesquels la connaissance serait une construction et que cette construction serait d'ordre
social), de nombreux dispositifs de télécollaboration ont été mis en place et expérimentés.
Ces derniers sont une extension de la méthode du « tandem linguistique » lors duquel « deux
locuteurs de langues maternelles différentes communiquent pour mener ensemble et
mutuellement leur apprentissage » (Helmling, 2002, p.9). Les tandems linguistiques
permettent ainsi la mise en relation des apprenants avec des locuteurs natifs, par le biais
d’interactions interclasses, de cours universitaires ou de stages binationaux? par exemple. La
télecollaboration peut ainsi étre qualifiée de « télétandem » (Helmling, 2002) puisqu’elle est
régie par les mémes caractéristiques et principes que le tandem linguistique, a la différence
du mode de communication utilisé : les échanges en tandems linguistiques sont de 1’ordre
des interactions en face a face, tandis que les télécollaborations se font par le biais d’outils
technologiques, permettant ainsi une communication médiatisée par ordinateur (CMO).

Cette notion sera détaillée ultérieurement.

1.1.2.1. Définition de la télécollaboration

La télécollaboration peut globalement étre définie par un dispositif pédagogique
mettant en relation deux locuteurs de langues natives différentes par le biais d’outils
numériques (O’Dowd et Ritter, 2006 ; Fuchs et al., 2012 ; Dooly, 2017). Face a I’abondance
de définitions dans la littérature, nous nous appuierons sur la description de la

télécollaboration dressée par Belz :

Dans les partenariats télécollaboratifs, les apprenants dispersés internationalement
dans des cours de langues paralleles utilisent des outils de communication Internet
tels que le courrier électronique, le chat synchrone, la discussion filaire et les MOOs
(ainsi que d'autres formes de communication informatisée) pour favoriser
I'interaction sociale, le dialogue, le débat et l'échange interculturel. (...) La
télécollaboration pourrait étre particuliérement utile pour les étudiants qui,
autrement, n'auraient peut-étre pas la possibilite d'interagir de maniére significative

2 Stages et cours binationaux proposés par 1’Office franco-allemand pour la Jeunesse (OFAJ)
notamment



(guidés par un enseignant) avec des personnes d'autres cultures. En somme, la
télécollaboration se caractérise par une communication interculturelle
institutionnalisée, sous médiation électronique, et sous la direction d'un expert
socio-langagier (c'est-a-dire un enseignant) a des fins d’apprentissage de langue
étrangeére et de développement de la compétence interculturelle (Belz, 2003, p.2).

Les aspects mis en lumiere par la télécollaboration sont pluriels : ces dispositifs
pédagogiques visent l'apprentissage d’une langue cible par le biais de communication
intergroupes, mettant en exergue des phénomenes d'interaction sociale et collaborative ainsi
que des échanges interculturels (Dooly, 2017). De ce fait, la mise en relation de locuteurs
alloglottes et natifs par le biais des dispositifs de télécollaboration rendrait possible le
développement des compétences langagiéres (compétences linguistiques, interactionnelles
et socio-linguistiques) des apprenants (Dooly, 2011 ; Schenker 2017). Puisqu’en effet, selon
les principes socioconstructivistes de 1’apprentissage des langues, les dispositifs de
télécollaboration permettent aux apprenants d’étre exposés mais aussi de prendre part a des
situations authentiques de communication en langue cible, en les soumettant a un public
authentique de locuteurs natifs (Appel et Mullen, 2000 ; Batardiere et Jeanneau, 2015 ; Fuchs
et al., 2017). De cette maniere, les interactions exolingues, mises en évidence dans ces
dispositifs et développant ainsi les phénomeénes de négociation du sens (Lee, 2008 ; Fuchs
et al., 2017), permettent de placer les apprenants dans un environnement similaire a celui
d’une immersion linguistique (puisqu’il soumet une « pratique active et répétée de la langue
au contact de natifs dans une situation authentique de communication » ; Ciekanski, 2017,
p.8) favorisant ainsi I’apprentissage (Appel et Mullen, 2000 ; Batardiére et Jeanneau, 2015)

et « D’appropriation de compétences discursives et interactionnelles » (Ciekanski, 2017,
p.8).

En outre, les dispositifs de télécollaboration sont nombreux et pluriels, se réalisant
ainsi sous plusieurs formes. Le premier facteur de variabilité concerne le public. En effet,
certains dispositifs mettent en relation deux groupes, chacun d’eux apprenant la langue cible
de leur partenaire, comme ce fut le cas pour le dispositif mis en place par Ware et O’Dowd
(2008), lors duquel des apprenants espagnols échangeaient avec des étudiants américains,
dans le but de développer leurs compétences langagiéres en anglais et en espagnol. Tandis
que d’autres dispositifs, quant a eux, mettent en relation de futurs enseignants de langues et
des apprenants de cette langue. Ce dernier type de mise en relation reléve d’une relation de

tutorat ou d’enseignement comme nous pouvons, par exemple, le voir avec le dispositif Le



Frangais en (premicre) ligne dont I’objectif était de faire concevoir des taches et des activités
pédagogiques a des étudiants en master de francais langue étrangére, a destination

d’apprenants étrangers et d’ainsi permettre les échanges en ligne entre ces deux groupes.

De plus, les dispositifs de telécollaboration peuvent étre de nature et modalité
différentes : les communications peuvent étre synchrones (proposant des communications
en temps réel) ou asynchrones (proposant des communications en temps différé), et peuvent
se faire par I’intermédiaire de nombreux outils. En effet, les modes de communication
utilisés sont nombreux : e-mails (Appel et Mullen, 2000 ; Batardiere et
Jeanneau, 2015), visio-conférences (Lee, 2007 ; Schenker, 2017), forums de discussion
(Sarre, 2012), et autres. Le choix des modalités de realisation des dispositifs de
télecollaboration doit se faire en fonction des objectifs d’enseignement ou d’apprentissage
de chaque groupe, et selon les aspirations des enseignants. Ainsi, les différents projets de
télécollaboration ont permis de pointer certaines difficultés liées a ce choix de mode de
communication. En effet, certains auteurs (notamment Appel et Mullen, 2000 ; Lee,
2007 ; Schenker, 2017) mentionnent la difficulté pour certains apprenants a gérer les
échanges synchrones en visioconférence. Il est possible que les apprenants ressentent
beaucoup plus de pression dans ce type de communication compte tenu de leur immédiateté
et leur spontanéité : ayant la contrainte de « procéder a I’input et a I’output » de maniere
directe et presque simultanée, les apprenants n'ont pas nécessairement le temps de penser et
de construire leurs réponses (Lee, 2007, p.367). Lee note également que les apprenants ne
seront pas forcément attentifs a « certains aspects du discours en raison du manque de
discours écrit affiché a I'écran » (Lee, 2007, p.637). Ainsi, en plus du parametre temporel et
de la rapidité des échanges, Appel et Mullen soulignent que, sur le plan personnel, les
apprenants ne se sentent pas forcément a l'aise dans ce type de communication : « des traits
de personnalité comme la timidité, et les différences dans les antécédents culturels peuvent

constituer des obstacles lors de ces communications » (Appel et Mullen, 2000, p. 292).

1.1.2.2. Les principes de la télécollaboration

De la méme facon que pour les tandems linguistiques, les dispositifs de
télécollaboration sont régis par deux principes fondamentaux. Il s’agit du principe de
réciprocité et celui d’autonomie (Appel et Mullen, 2000 ; Cappellini et Zhang,
2013 ; Batardiére et Jeanneau, 2015 ; Fuchs et al., 2017).



D’une part, les participants a un projet de télécollaboration doivent s’engager a
s’investir et a contribuer, mutuellement et de maniere égale, au processus d’apprentissage
de leurs pairs (Batardiére et Jeanneau, 2015). De cette maniére, le principe de réciprocité
implique, par exemple, que les participants s’expriment, a temps égal, en langue cible et en
langue native, laissant alors aux pairs la possibilité de s’exercer a la communication en
langue cible (Appel et Mullen, 2000). Ainsi, ce principe est reflété par ’existence de doubles
roles des apprenants dans les échanges : chaque apprenant doit contribuer au processus
d’apprentissage de I’autre en exercant son role de locuteur expert lorsqu’une aide particuliere
est nécessitée par son partenaire et de la méme maniére, il acquitte son role d’apprenant
lorsqu’il est, lui-méme, dans la nécessité d’une aide potentiellement fournie par son

partenaire expert (Cappellini et Zhang, 2013).

D’autre part, le principe d’autonomie est étroitement li¢ a ’apprentissage en auto-
direction (Holec, 1998) et peut étre traduit par le fait que les apprenants prennent le contréle
de leur propre expérience d’apprentissage, en étant pleinement responsables de ce dernier :
les apprenants sont amenés a décider de leurs objectifs, a prendre leurs propres décisions ou
faire preuve de prises d’initiatives et ainsi a évaluer si ces objectifs ont été atteints lors des
échanges en télécollaboration (Cappellini et Zhang, 1013 ; Lewis et Stickler). Méme si
I’échange est coordonné et surveillé par I’enseignant, et que la présence du locuteur natif de
la langue cible accompagne les apprenants, ils doivent cependant travailler de maniéere plutdt

indépendante, en faisant leurs propres choix par exemple (Appel et Mullen, 2000).

1.1.3. Une communication multimodale impulsée par les réseaux

sociaux

L’ALAO et ACAO mettent en lumiére de nouvelles pratiques didactiques, les
dispositifs de télécollaboration entre autres, représentant de nouveaux environnements
d’apprentissage. Ces nouveaux environnements sont matérialisés par des espaces en ligne
permettant la mise en ceuvre d’'une communication spécifique et plus multimodale que
lacommunication instaurée dans des situations traditionnelles d’enseignement-
apprentissage. Cette communication est appelée la communication médiatisée par ordinateur

(CMO) et peut étre définie comme une communication se réalisant entre des individus par
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le biais d’ordinateurs (Herring, 2001) et de maniere plus globale comme toute
communication réalisée par le biais des nouvelles technologies (Degache et Mangenot,
2007). A la différence des interactions en face-a-face établies en milieu institutionnel par
exemple, la CMO offre de nombreuses possibilités aux locuteurs : les individus peuvent
communiquer de maniere différée (selon un mode de transmission asynchrone) ou en temps
réel (mode de transmission synchrone), choisissant d’échanger en un-a-un, un-a-plusieurs
ou plusieurs-a-plusieurs et par le biais de différents canaux et modalités (textuel, audio,
visuel) avec la possibilité de les combiner. Ainsi, les études en CMO ont démontré que cet
environnement multimodal pouvait représenter un levier d’apprentissage, puisqu’il
permettrait aux apprenants, par exemple, de « manipuler les différents modes et outils de
communication mis a leur disposition pour participer activement a I'exécution des taches »
(Lai et Li, 2011, p.504) et de développer de nouvelles littératies (en faisant « des choix

appropriés selon la modalité de communication ») (Guichon, 2012b, p.14).

La multimodalité et I’utilisation des réseaux sociaux notamment, peuvent jouer un
role central dans les dynamiques de collaboration et de cohésion de groupes. En effet, par le
biais des différentes affordances (« ce qu’un environnement offre a un agent impliqué dans
une action » Cappellini et Zhang, 2013, p.4) dont ils témoignent. Les réseaux sociaux
peuvent étre caractérisés comme de nouveaux espaces partagés, propices aux interactions et
représentant ainsi des outils pour la collaboration. De cette maniére, un réseau social comme
Facebook — instrument de notre expérimentation — offre de nombreuses affordances a ses
utilisateurs : Facebook permet d’imiter les divers modes d’interactions observés dans la vie
réelle (Blattner et Fiori, 2009) par le biais notamment de nombreuses fonctionnalités
(comme saluer un ami, souhaiter un anniversaire, envoyer des cyber-cadeaux). Facebook
met également a disposition un service de messagerie instantanée, qui permet I’envoi de
messages vocaux, d’images ou vidéos mais dont ’utilisation premiére reste le clavardage
(échanges écrits un-a-un ou un-a-plusieurs). Il a été démontré, que le clavardage
représenterait un réel instrument pour le développement et I’entrée dans une communauté
d’apprentissage de par I’abondance de ressources interactionnelles et la symétrie entre les
locuteurs (Sarré, 2012).
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1.2. La communication exolingue

Comme nous 1’avons mentionné plus tot, les dispositifs de télécollaboration offrent
la possibilité aux apprenants de prendre part a des interactions en situation de
communication authentique permettant une réelle exposition a la langue cible et une
utilisation authentique de cette derniére. Pour la plupart de ces dispositifs, cette exposition
est instaurée par la mise en relation des locuteurs non-natifs (soit des apprenants de la langue
cible) avec des locuteurs natifs de cette langue. Il est ainsi primordial de s’intéresser aux
différents travaux réalises autour de la notion de communication exolingue. Il s’agira ici
d’apporter une définition de la communication dite exolingue et d’en dégager les différentes
caractéristiques. Ces aspects de la communication exolingue peuvent représenter des leviers
impactant ’apprentissage d’une langue. Ainsi, d’importantes précisions ont été apportées a
cette notion dont la définition a durablement évolué, en permettant notamment
I’identification d’« un noyau stable de la définition de communication exolingue »
(Cappellini, 2017, p.3).

1.2.1. Définition de la communication exolingue

Selon Porquier (1994), la communication exolingue, définie comme une
communication entre un locuteur natif d’une langue et un locuteur non-natif de cette langue,
reléve d’une caractérisation bien trop restrictive et limitative. En effet, cette définition ne
prend pas en compte tous les facteurs mis en lumiére dans ce type de communication : on ne
tient pas compte des locuteurs natifs qui communiqueraient dans une autre langue ou encore
des locuteurs natifs de deux langues distinctes qui communiqueraient ensemble par le biais
d’une langue tierce par exemple. Cette observation appuie celles de Véronique (1992) : « Cet
usage, par trop restreint, présente entre autres défauts, celui d’exclure, par exemple,
’essentiel des interactions en classe de langues de son champ d’application » (p.4). Porquier
(1994) insiste sur le fait que la communication exolingue ne peut pas seulement étre définie
par rapport a la langue maternelle des locuteurs ou a leur choix de langue de communication
mais il rappelle également, que pour définir au mieux une situation de communication
exolingue, il est nécessaire de considérer différents aspects comme par exemple le contenu
de I’interaction, le type d’interaction ou encore le cadre situationnel de 1’interaction. Ainsi
comme le reprend Cappellini (2017, p.2), le parametre linguistique de la communication

exolingue est central mais pas unique : les différents aspects a prendre en compte et
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mentionnés par Porquier (1994) permettraient d’observer au mieux les dynamiques d’une

communication dite exolingue.

De cette maniere, si nous definissons la communication endolingue comme une
parfaite symétrie entre les interlocuteurs (témoignant d'une « égalité de contrdle des codes
linguistiques ») et comme une communication en langue maternelle entre interlocuteurs
partageant ainsi cette langue maternelle, la communication exolingue, quant a elle, serait
caractérisée par l'asymétrie de contrdle du ou des code(s) linguistique(s) par les
interlocuteurs (Cappellini, 2017, p.9), pouvant se manifester au niveau de la langue de
I’échange ou du degré d’expertise dans le domaine de I’échange des participants. (Porquier,
2003).

Pour résumer, les travaux sur la communication exolingue tendent tous a
I’identification de trois points essentiels permettant la définition et le discernement de cette
notion : (1) La communication exolingue est une interaction qui se déroule entre des
locuteurs qui n’ont pas la méme maitrise de la langue, (2) les locuteurs sont conscients de
cette asymétrie, (3) la pleine conscience de cette asymétrie pousse les locuteurs a mettre en
place des stratégies afin d’assurer la compréhension et le bon déroulement de I’interaction

(Porquier, 1994).

1.2.2. La notion de bifocalisation

Une notion centrale rentre en jeu dans ces situations de communication exolingue :
il s’agit de la notion de « bifocalisation » introduite par Bange (1992). Dans des actions de
communication, la bifocalisation est traduite par le fait que les locuteurs se concentrent sur
deux aspects (de maniere simultanée ou alternative) : le code et le sens. L’attention portée
sur la production de sens résulte d’'une formulation ou d’une compréhension tandis que
I’attention portée sur le code peut étre caractérisée par un « controle des opérations de
production de sens (monitoring) » (p.3) et par la gestion de I’intercompréhension des
énoncés. Bange donne une définition de cette double attention dans les situations de

communication exolingue :

Dans la communication exolingue, la vigilance nécessaire s’exerce par le fait que
le contréle est plus prompt a se focaliser. On peut considérer que la communication
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exolingue a lieu dans les conditions d’une bifocalisation : focalisation centrale de
[attention sur [’objet thématique de la communication ; focalisation périphérique
sur I’éventuelle apparition de problémes dans la réalisation de la coordination des
activités de communication (Bange, 1992, p.3).

Ainsi, la focalisation sur la langue ou la focalisation sur la communication (et de ce
fait, la gestion de I’intercompréhension) mettent en lumiére des phénomenes particuliers, en
jeu dans les situations de communication exolingue. Cette bifocalisation vise la résolution
d’éventuels problémes pouvant survenir entre les interlocuteurs, représentant ainsi un levier
d’apprentissage important car, comme le précise Banze (2015) : « les intervenants ont donc
I’obligation de canaliser leurs efforts en vue de le résoudre » (p. 95). Cette résolution de
problemes se réalise par le biais de diverses séquences latérales (ou Séquences
Potentiellement Acquisitionnelles, SPA), soutenues par [I’instauration d’un contrat

didactique entre les participants. Ces phénomenes sont détaillés plus loin.

1.2.3. La communication exolingue, un levier d’apprentissage

Les situations de communication exolingue représentent un environnement
potentiellement favorable a I’apprentissage. En effet, selon les théories socioconstructivistes
de I’acquisition d’une langue, I’interaction et la relation avec autrui jouent un réle central

dans le processus d’apprentissage, comme le rappelle Pekarek :

Le developpement langagier est foncierement lié a des pratiques sociales (...) et
l"apprentissage d’une langue étrangere est indissociable de [’établissement de
relations interpersonnelles, de contextes d’action et de significations sociales
(Pekarek, 2000, p.3).

L’apprentissage étant considéré comme un processus actif, social et collaboratif, ou
I'apprenant détient et fait usage de la langue, pour co-construire des connaissances avec
d'autres (Lee, 2007), les situations de communication exolingue offrent aux apprenants une
exposition et une participation a de réelles interactions (Van Lier, 1998). Ces situations de
communication particulieres mettent ainsi en exergue différents phénomeénes (la
contribution du locuteur natif par le biais de 1’étayage notamment) représentant de réels
leviers d’apprentissage pour les participants. Les situations de communication exolingue

permettraient également le développement des compétences langagieres par le biais des
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épisodes de maintien de I’intercompréhension entre les locuteurs, mis en lumiere gréce a

différentes stratégies de communication.

1.2.3.1. Le contrat didactique

Le role du locuteur natif dans les situations de communication exolingue est reflété
par la notion de contrat didactique. L’existence d’un contrat didactique qui lierait, de
maniére informelle, un natif et un alloglotte a été énoncée par les travaux de De Pietro,
Matthey et Py (1989) : ce concept, puisant sa source dans des situations d’interactions entre
des locuteurs natifs et des locuteurs non-natifs, aurait pour objectif principal « de favoriser
- ou parfois d'évaluer - les efforts d'apprentissage de ce dernier » (De Pietro, Matthey et Py,
1989, p.6). Ainsi, c’est le caractere asymétrique de la communication exolingue qui permet
une « reconnaissance et une complémentarité des roles » par la prise en charge de cette
asymétrie : dans la communication, le locuteur non-natif s’appuie sur 1’aide que peut lui
fournir le locuteur natif dans une visée d’apprentissage (Degache, 2006). Le locuteur natif
détient ainsi deux rdles : premiérement, celui d’interlocuteur de 1’échange (il participe
activement a la communication et s’assure de son bon déroulement) et secondement, celui
d’informant linguistique, soutien a 1’alloglotte et a son apprentissage (Bange, 1992). Ce
contrat peut étre percu implicitement par I’observation de certains traits significatifs ou de
manilre explicite s’il a ét¢ énoncé en amont de la situation. De Pietro, Matthey et Py (1989)
font également le rapprochement de ce contrat didactique avec la situation enseignant-
apprenant pour laquelle une « relation librement consentie » s’accompagne « d’une volonté
d’enseigner et d’apprendre » et du « désir de jouer le jeu », favorisant ainsi I’engagement

des apprenants (p.8-9).

Ainsi, le risque de mise en danger des faces instauré par le soutien a ’apprentissage
du locuteur natif dans des situations de communication exolingue se voit atténué par ce
contrat liant les interlocuteurs. De cette maniére, le contrat didactique s’établissant entre le
locuteur natif et I’alloglotte représenterait un des leviers permettant 1’acquisition de la langue
cible puisqu’il autoriserait la mise en place d’un étayage au sein d’un environnement non

menagant pour les faces de I’apprenant (Degache, 2006 ; Cappellini et Zhang, 2013)
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1.2.3.2. Etayage et stratégies de communication

L’aide a D’apprentissage fournie par le locuteur natif, survenant dans les
communications avec des locuteurs non-natifs d’une langue-cible et mentionnée plus tot, se
manifeste par la notion d’étayage. Cette notion émerge des travaux liés a I’acquisition de la
langue premiére (Vygotsky, 1934 et Bruner, 1984 notamment) et peut relativement étre
adaptée a ’acquisition d’une langue étrangere : si, en situation naturelle d’acquisition de la
premiére langue, le parent détient le r6le de tuteur aupres de son enfant, les locuteurs natifs
accompagnent et guident I’apprenant dans le développement et I’apprentissage de la langue-

cible (Vasseur, 1993, p.3). De cette maniére, I’étayage peut étre considéré comme

l’ensemble des interventions de ce partenaire compétent qui ont pour effet de
permettre au partenaire moins compétent de réaliser une performance qu’il n’aurait
pu réussir sans cette aide (Vasseur, 1993, p.5).

Hudelot (1992) précise la définition de 1’étayage en attribuant deux niveaux a cette
notion : un niveau local et un niveau global. L’étayage au niveau local est caractérisé par des
corrections ou des séquences de reformulation établies de maniére ponctuelle, visant & gérer
et maintenir le discours (Hudelot, 1992, cité Vasseur, 1993, p.7). L’étayage au niveau global,
quant a lui, reléve des activités favorisant I’autonomie de 1’apprenant, par le biais de prises
d’initiatives notamment Bange (1996). De cette maniére, Vasseur (1993) rappelle que
I’apprenant s’empare de 1’étayage que lui fournit le locuteur natif en utilisant des méthodes

globales et locales pour interagir.

Cependant, il est important de noter qu’a la différence de 1’étayage instauré entre
parent et enfant, I’étayage fournie par un locuteur natif en contexte d’apprentissage de langue
étrangére ne représente pas un processus unidirectionnel (Hudelot et Vasseur, 1997) et que
I’apprenant, en sortant de la relation asymétrique qui le lie au locuteur natif, peut gérer
I’étayage regu, prendre la responsabilité de son apprentissage de maniere autonome et
participer a la gestion de I’interaction en fonction de son degré de compétence (Vasseur,
1993, p.23). Cette caractéristique nous amene a la notion de « conscience de 1’apprenant »
(Vasseur 2005, p.230), définie comme I’ensemble des « représentations plus complexes et
globales d’ordre métalangagier et méta-acquisitionnel » dont I’apprenant a conscience
(Vasseur et Arditty, 1996, p.4). Elle se développe par I’intermédiaire d’activités réflexives

comme le journal de bord par exemple (Vasseur et Arditty, 1996) et s’observe selon « des
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activités de réflexion spontanée » (Vasseur et Arditty, 1996, p.5) telles que des prises
d’initiatives ou des risques en langue cible, des demandes de clarification, des sollicitations,
des explications ou encore des justifications (Vasseur et Arditty, 1996 ; Ciekanski, 2017)
par lesquelles I’apprenant témoigne de « ses difficultés, de ses réactions, de ses démarches
langagieres au cours de I’interaction et/ou de ses représentations » (Vasseur et Arditty, 1996,
p.5). La pleine conscience de son rdle représente un réel potentiel d’apprentissage pour
I’apprenant puisqu’en ayant conscience de son niveau de langue et de la différence entre ce
niveau et celui du locuteur natif, I’apprenant peut s’emparer de 1’étayage que lui fournit le
natif et ainsi développer ses compétences en langue cible (Vasseur et Arditty, 1996 ; Lewis,
1998 ; O’Dowd et Ritter, 2006 ; Ciekanski, 2017).

En outre, I’étayage ne peut se résumer a un simple apport d’informations de la part
du locuteur natif (comme les propositions lexicales par exemple) mais il s’agit de « conduites
aux multiples fonctions qui engagent la dyade a la fois sur les plans cognitif, affectif et
relationnel » (Hudelot, 1992, cité Vasseur, 1993, p.5). De cette maniére, les interventions
étayantes agencées par le locuteur natif en situation exolingue s’organisent selon trois degrés
d’impact : les étayages a effet immeédiat, les étayages a effet nul et les étayages a effet négatif
d’obstacle a la performance (Vasseur, 1993, p.5). Les étayages a effet nul et a effet négatif
d’obstacle a la performance représentent des actions entreprises par le locuteur natif qui
n’ont aucun impact sur I’apprenant, voire qui peuvent représenter un contre-étayage et
bloguer le discours de ce dernier. Nous nous intéresserons aux étayages a effet immédiat
reflétés par la mise en place de séquences latérales. En effet, si Vasseur (1993) souligne que
ces séquences se traduisent principalement par la recherche de formulation et par des
séquences d’aide a la compréhension émises par le locuteur natif, qui décompose et rend
explicite ses enonces et les informations transmises, nous pouvons cependant dénombrer
quatre autres types de séquences latérales (Cappellini, 2013), que nous définirons dans le
paragraphe suivant: les Séquences Potentiellement Acquisitionnelles lexicales (De Pietro,
Matthey et Py, 1989), les Séquences Potentiellement Acquisitionnelles syntaxiques
(Jeanneret et Py, 2002) ; les Séquences Conversationnelles Explicatives (Gulich, 1990,

cité par Cappellini, 2013) et les Séquences d’Evaluation Normative (Py, 2000).

Les Séquences Potentiellement Acquisitionnelles lexicales et syntaxiques (SPALex
et SPASyn) se manifestent par une incertitude de la forme morphosyntaxique employée ou

par un manque de lexique chez I’apprenant : la résolution de cette incertitude ou de ce
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manque est entreprise par le biais de sollicitations émises par 1’apprenant (hésitation ou
demande explicite d’aide), de transmission de 1’item manquant ou de dé-contextualisation
par le locuteur natif « par des mouvements de substitution ou d’exemplification » (Jeanneret

et Py, 2002, p. 45), de répétition ou non de I’item.

Les Séquences conversationnelles explicatives (SCE) peuvent étre traduites par une
demande de clarification émise par I’apprenant, d’un élément qui n’aurait pas été compris

dans le discours du locuteur natif.

Pour finir, les Séquences d’Evaluation Normative (SEN) sont, quant a elles,
entreprises par 1’usager expert qui décide d’une correction a apporter a un énoncé produit
par son interlocuteur, on parle ici d’hétérostructuration (De Pietro, Matthey et Py, 1989).
Dans ce type de séquences, contrairement aux trois types détailles plus tot, aucune
sollicitation directe de la part de I’apprenant n’est émise, « le locuteur novice ne dessine pas,

(...) le contour d’une lacune dans son interlangue » (Py, 2000).

En résume, les séquences sont le résultat de plusieurs « mouvements » s’établissant
entre les locuteurs : un mouvement d’autostructuration, d’hétérostructuration et double
d’interprétation (De Pietro, Matthey et Py, 1989). Le mouvement d’autostructuration
représente la production de 1’apprenant instaurée par 1’intermédiaire de son interlangue. Le
mouvement d’hétérostructuration peut se définir comme une «réaction» du natif
(\Véronique, 1992, p.5) a la sequence autrostructurante de I’apprenant : le locuteur natif
reprend 1’énoncé, il aide 1’alloglotte dans la production de son discours, le corrige ou modifie
son discours. Nous pouvons ici parler du phénomeéne de « putsch énonciatif » (De Pietro,
Matthey et Py, 1989 ; Véronique, 1992), mis en lumiére au travers du contrat didactique liant
les deux interlocuteurs d’une situation de communication exolingue, lors duquel le locuteur
natif intervient sur le discours de I’alloglotte en effectuant un feedback a visée pédagogique.
Pour finir, le mouvement double d’interprétation « va orienter d'une part les interventions
hétérostructurantes du natif, d'autre part leur prise en charge éventuelle par I'apprenant » (De
Pietro Matthey et Py, 1989, p.3).

Ces sequences refletent ainsi « I’exposition de I’apprenant a la langue cible » en nous
apportant « des informations intéressantes sur les circonstances matérielles de la rencontre

entre I’apprenant et la langue cible, rencontre médiatisée par I’interlocuteur expert. » (Py,
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2000, p.13). Elles seraient ainsi des opportunités pendant « lesquelles ’apprenant est
susceptible, lors d’une interaction donnée, de saisir un fonctionnement de la langue cible »
(Véronique 1992, p.5).

Le deuxieme levier d’apprentissage mis en évidence dans les échanges en situation
de communication exolingue se manifeste par les stratégies de communication entreprises
par les locuteurs de I’interaction. Comme mentionné plus tét (1.2.2), le déclencheur
d’apprentissage en jeu dans les situations de communication exolingue se traduit par la
présence de problémes d’intercompréhension puisque Bange le rappelle « la communication
pour un locuteur non-natif est caractérisée par la présence de difficultés de communication »
(1992, p.4) et que C’est par la maitrise et la réponse a ces difficultés que le locuteur développe

ses competences langagiéres, comme le rappellent Porquier et Py:

c’est pour répondre a des problemes de communication que | ‘on étend son répertoire

.....

problemes linguistiques, elle ouvre la voie a des modifications plus ou moins
durables, plus ou moins importantes, de la compétence du locuteur (Porquier et Py,
2004, p.8).

Si nous pouvons définir les stratégies de communication comme « I’effort mutuel de
deux interlocuteurs pour se mettre d’accord sur un sens dans des situations ou les structures
signifiantes requises ne sont pas partagées » (Vasseur, 1993, p.13), Tarone (1983) émet trois
criteres permettant 1’identification de ces stratégies : «le désir de communiquer une
signification, le constat d’une absence de moyens pour communiquer celle-ci, la mise en
place d’une conduite d’évitement ou celle d’une recherche de formes alternatives »
(Véronique, 1992, p.7-8). Cet « effort mutuel » se manifeste par 1’¢laboration de « séquences
de négociation et de collaboration » relatives aux structures linguistiques et aux structures

de regles sociolinguistiques (Vasseur, 1993).

Il est toutefois important de souligner que cette notion de stratégie de
communication et sa corrélation étroite a 1’apprentissage d’une langue étrangére sont
discutées dans la littérature : certains auteurs (Vasseur, 1993 ; Bange, 1992 notamment)
pointent la difficulté a cerner si ces stratégies de communication sont des stratégies de

communication a visée purement communicationnelle (ces stratégies n’étant pas spécifiques
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aux échanges en communication exolingue) ou des stratégies de communication manifestant
un processus d’apprentissage. Bange (1992) souligne que la corrélation avec
I’apprentissage réside dans la spécificité des communications exolingues et aux rapports
entre ses interlocuteurs. En effet, c’est le phénoméne de bifocalisation, détaillé plus tot
(1.2.2), qui instaure cette potentialité d’apprentissage puisque le locuteur non-natif « peut
devenir ipso facto un candidat-apprenant » (Bange, 1992, p.7) et ainsi s’appuyer sur le
locuteur natif, soutien a 1’apprentissage, pour résoudre les divers problemes de
communication. Cette potentialité du r6le de « candidat-apprenant » pointe ainsi le caractere
hypothétique de ces études, cherchant a démontrer une acquisition potentielle et non

systématiquement effective.

En outre, une classification de ces stratégies est établie par Bange (1992) : ce dernier
organise les stratégies de communication de ’apprenant « selon leur probabilité d’aboutir a
un élargissement de son répertoire linguistique, et donc a I’acquisition » (Pekarek, 2000,
p.8). De cette maniére, les stratégies de communication estimées les plus favorables au
développement des compétences langagieres de 1’apprenant résideraient dans les objectifs
communicatifs employés pour gérer de maniére interactive les obstacles de communication
(Pekarek, 2000). Ainsi, le développement des compétences langagiéres et 1’élargissement du
répertoire linguistique de 1’apprenant dépendraient de leur « utilisation instrumentale a des
fins sociales et de la prise de responsabilité, de la part de ’apprenant, dans la gestion du
discours » (Pekarek, 2000, p.9).

De plus, le locuteur natif détient un réle important dans la gestion de I’interaction
puisqu’en effet, le locuteur non-natif doit pouvoir utiliser différents procédés pour assurer le
maintien de I’interaction engagée avec son interlocuteur natif : il peut « compter sur les
démarches, les réactions et I’aide de I’autre pour établir et maintenir la collaboration et
I’intercompréhension » (Vasseur, 1993, p.15). C’est ainsi que, I’asymétrie et la
bifocalisation mentionnées plus haut et en jeu dans les communications exolingues, poussent
les locuteurs natifs a mettre en ceuvre différentes stratégies pour, d’une part éviter
’apparition d’éventuels problémes et d’autre part, assurer le bon déroulement des échanges
en les rendant plus explicites et compréhensibles et en résolvant les problemes pouvant
survenir (Long, 1983). C’est par le biais de ces stratégies a but conversationnel, comme par
exemple les stratégies de facilitation (la segmentation auto-facilitatrice, la reformulation...)

ou les stratégies relatives au « foreigner talk » (répétition, recherche de synonyme, sur-
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articulation, fréquentes vérifications de la compréhension...) que le locuteur natif exerce son

role de participant expert & la communication (Véronique, 1992).

En résumé, le locuteur natif s’acquitte de son réle d’expert par le biais de 1’étayage
qu’il soumet a son interlocuteur, apprenant de la langue cible, mais également par les
procédés mis en place pour maintenir I’intercompréhension et permettre la détection des
éventuels problémes pouvant survenir. Le locuteur natif se doit ainsi de saisir I’enjeu et
proposer des solutions a la résolution de ces problemes (Vasseur, 1995). Le role de candidat-
apprenant, quant a lui, est tenu par la prise en charge locale et globale de I’interaction, par
I’intermédiaire de prises d’initiatives et de stratégies de communication visant a la résolution
des problemes d’intercompréhension. De cette maniére, I’étayage et la résolution conjointe
des difficultés de communication favorisent « 1’évolution de I’interlangue de 1’apprenant et

par conséquent, I’apprentissage de la langue ». (Banze, 2012, p. 96).

1.2.3.3. Developpement de la compétence interactionnelle et de la
compétence plurilingue et pluriculturelle

Comme nous venons de le détailler, les interactions exolingues, par le biais de leur
caractére asymétrique, permettent 1’instauration d’un étayage et le déploiement de
différentes stratégies de communication entre les interlocuteurs, soucieux d’interagir de
maniére efficace avec leurs pairs. Ces phénomenes survenant dans les échanges en situation
de communication exolingue représentent un réel terrain pour le développement de la
compétence interactionnelle. En effet, le développement de la compétence interactionnelle
(« communicative ability » ; Kramsch, 1986, p.366-367), définie selon Sarré comme « la
facon dont les interactants gerent ensemble la communication qui se doit d'étre co-construite
par tous les participants a un échange et d'étre ainsi intersubjective » (2012, p.3) est permis
par « la participation a des interactions avec des locuteurs plus compétents que soi,
interactions qui gagnent a se dérouler dans le cadre de la réalisation de taches issues de
I'apprentissage collaboratif » (2012, p.3), ce qui est le cas notamment des projets de
télécollaboration (voir 1.1). Si toute interaction requiert systématiquement de ses
participants un réle actif et conscient, manifesté par la mise en ceuvre de différents
phénomeénes interactionnels (par exemple la négociation du sens, I’anticipation des réponses
et des potentiels problemes de communication ou la clarification d’intentions (Sarré, 2012)),

le développ