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Expérimentation et présupposeés pédagogiques d’'unspositif
d’enseignement des langues a distance intégrantttavail de groupe

Résumé.La formation a distance (FAD), et notamment les masnvirtuels, se
centrent aujourd’hui généralement sur le groupe mem communauté
d'apprentissage, dont les bénéfices font I'objencdtonsensus pédagogique. C'est le
cas du dispositif de FAD en langues qui fera I'dldie notre étude. Son objectif est
I'entralnement des étudiants a une nouvelle ceatifin en langues vivantes dans
I'enseignement supérieur (CLES), fondée sur une éenfar les taches’. Notre
analyse a pour objet de vérifier le bien-fondé d@sppposé pédagogique du
dispositif — le travail de groupe — face a uneifteation portant sur des productions
individuelles. Un plan expérimental distingue l&sdéants en fonction de leur mode
de travail durant une phase d'apprentissage (iddelitutorévs en groupe tutoré) et
compare les acquisitions individuelles dans lexg®pulations.

Au centre de notre observation se trouve la queddi® I'apport du travail de groupe a
distance pour I'acquisition de savoir-faire indivéds en langue étrangére. Le présent article eXpose
contexte dans lequel s'inscrit cette question,wetrgléve des choix pédagogiques retenus dans un
dispositif universitaire pour I'apprentissage dmsguesvia internet. Un des objectifs du dispositif est
d’entrainer les étudiants au CLES, une nouvelléfioation en langues dans I'enseignement supérieur
qui est en train de se mettre en place. Elle auitperspective actionnelle » du Conseil de I'Earep
faisant travailler I'étudiant sur la réalisation thches en langue étrangeére. Dans le dispositif en
guestion, les étudiants ont le choix de réalisetdehes individuellement ou de maniére collective.

1 Evaluation et réalisation d’une tache en langue ééingére

1.1 CLES

L’existence de la certification CLES a été annonuaeun arrété ministériel du 22 mai 2000
(Lang 2000). Son introduction vise explicitemeneunodification fondamentale de I'enseignement
des langues dans les études supérieures. Maigrdyibégalement un autre but : celui d’'une meiteu
lisibilité des compétences en langues vivantes imean européen. Il se référe ainsi aux derniéres
publications du Conseil de I'Europe au sujet dept@ntissage, de I'enseignement et de I'évaluation
des langues : I€adre Européen Commun de Référence pour les lar{@eeseil de 'Europe 2001 -
la premiére édition est parue en 1996). Une prenpbase d'expérimentation des modalités du CLES
a eu lieu pendant I'année 2001 / 2002. Elle doie &omplétée par une deuxieme phase
d’expérimentation en 2002 / 2003 (reportée finaletme 2003/2004), puis par la mise en place
définitive de la certification au niveau nationady les universités qui se portent volontaires (R2bet
2002).

Les trois degrés du CLES correspondent respectivermex niveaux Bl (degré 1), B2
(degré 2) et C1 (degré 3) des six niveaux des igsars de compétences du Conseil de I'Europe. Le
CLES tire également d0adre Européen Commun de Référence pour les larsgues entrée par les



taches » (Puren 2001a). A une époque ou I'objd&ibprentissage est de vivre et de travailler avec
des étrangers, la visée est sociale. |l s’agitdéiser une tache en langue étrangére en contesitd s
(Puren 2002).

1.2 La tache

Le contexte est dans le cadre du CLES celui dedestgupérieures : universités, IUFM,
instituts techniquesgtc Le type de produits qui sont spécifiques a ceecda sont par exemple un
résumé, une synthese, un exposé oral ou écrit dichla de lecture d’'un ouvrage scientifique. Le
CLES évalue la capacité d'un étudiant a réaliseelties tAches en langue étrangére.

Le dispositif de formation a distance qui servienahdre a notre expérimentation reprend
également le concept de la tache. La tdche comrité de l'activité de I'apprenant se trouve au
fondement du dispositif observé. Elle représentpdmt commun entre la future certification des
compétences en langues dans I'enseignement supétide dispositif. Cette orientation se profile
d'aprés les textes du Conseil de I'Europe(2001) memmouvelle approche dans I'enseignement,
I'apprentissage et I'évaluation des langues étnaggéNous définissons la tAche comme authentique
(dans le sens ou il s'agit d’'une activité habiteealans le cadre des étudek,Conseil de I'Europe
2001 : 121), essentiellement langagiére (contrargna Conseil de I'Europe 2001 : 19, ou elle peut
également étre a composante langagiére ou nong@mgpet orientée vers un but a atteindre : elle
porte sur une production en langue étrangére (phmalent a Conseil de I'Europe 2001 : 121). Ainsi,
dans le dispositif, I'étudiant a la possibilité camplir, seul ou en groupe et avec l'aide d'uretot
des productions en langue étrangere qui font sens dn contexte d’études supérieures. Les savoir-
faire mis en ceuvre pour les productions relévessishien des compétences langagiéres de I'étudiant
(la compréhension des documents d’origine ; I'eggpi@n orale ou écrite ; le cas échéant l'interactio
avec d’autres dans la langue cible) que des s&iogplus spécifiqguement liés a la nature de ¢hed
(le respect des régles de cette taaheg, d'un résumé, d’'une synthése) qui sont en jeu st de
compétences cognitives de l'individu (trier, exteaihiérarchiser, réinvestir les idées des docusnent
fournis).

2 Contexte de la recherche

2.1 Travail de groupe

Le dispositif pédagogique auquel nous venons de faférence et qui fera I'objet de la
partie 3.2. propose aux étudiants deux modes daplissement des taches, dont l'une est le mode
individuel tutoré et l'autre le groupe de pairsotét Nous définissons le groupe comme étant un
ensemble d'individus d’'un nombre suffisamment esstrpour permettre une interaction effective
entre les personnes en vue d'atteindre le but comguil les rassemblef{ Anzieu & Martin 1986 :
161 ; Henri & Lundgren-Cayrol 2001 : 96). Nous avarhoisi le termdravail de groupeau sens
d’'une activité collective et orientée vers un obfetans laquelle s’engagent des personnes - Ei de
apprenants. De sorte que nous ne distinguons peestesivail collaboratif, qui signifie généralement
une activité conjointe et simultanée par les parserunies, et travail coopératif, qui implique une
répartition du travail, suivie par un assemblage uhaties (Panitz 1999 : 1-2).

Selon Anzieu & Martin (1986), le groupe restreintree dynamique qui lui est propre. Elle
est soumise a une tension énergétique, a la feiym(énergie de production : résolution progirass
de la tension en vue d'atteindre un but) et négaténergie d’entretien : efforts pour améliorer les



relations interpersonnelles). La communication @n slu groupe est importante non seulement pour
'échange d'informations, mais encore pour le bamctionnement du groupe — et donc la
minimisation de I'énergie d’entretien. L'énergiaidisable » du groupe peut ainsi étre investiesdan
réalisation de taches collectives.

Le travail en (sous-) groupes, dans l'accomplissgnae tdches en langue vivante, est
proposé également par@adre européen de référence pour les langues

« Le travail en sous-groupes : pour certains aggusn notamment (mais pas seulement) les
plus lents, le travail en sous-groupe, qui supjgpsela compréhension orale ou écrite se fasse
en collaboration, aura vraisemblablement pour d#etcution réussie de la tache, plus que
ne l'aurait eu un travail individuel. En effet, lapprenants se partagent les différentes
opérations de traitement et s'apportent une aideuretfeed-back mutuels sur leur
compréhension » (Conseil de 'Europe 1996 : ch&22. ; Conseil de I'Europe 2001 : 126).

Parallélement, lorsqu’on parle non travail collectif mais dapprentissagecollectif, de
nombreux courants et théories de I'apprentissagemnid’interaction comme un principe de base de
tout apprentissage. C'est le cas par exemple gpribehe socio-constructiviste, de I'approche socio-
culturelle, de la théorie de l'activité, de I'apphe psycho-culturelle, de l'apprentissage situé ou
encore de I'approche cognition distribuée (Geor@@l2 Henri & Lundgren-Cayrol 1998).

2.2 Travail de groupe a distance

Si la pratique du travail commun en classe a ungue tradition€.g.Freinet et Cousinet en
France), elle est récente dans la formation ardist§~AD), ou elle n’existe que depuis le miliels de
années 1990 environ. Son expansion est néanmaiideraet liée surtout au développement et a
I'amélioration des outils de communication en ligbe plus en plus nhombreux sont aujourd’hui ceux
qui pratiguent le CSCW (Computer Supported Collabee Work), appelé encore en frangais TCAO
(Travail Collaboratif Assisté par Ordinateur) owgplrarement ACAO (Apprentissage Collaboratif
Assisté par Ordinateur). Les campus virtuels faeori généralement la forme collective du travail,
puisque « la synergie du groupe augmente les paligdd pédagogiques de la formation a distance en
renforcant le caractére social de I'apprentissagevalorisant le partage et en favorisant encaue pl
gu'avant le développement de l'autonomie. (...) S&gey dans des activités d’apprentissage
collectives, ne signifie pas s’en remettre auxesupour apprendre. Chacun doit travailler activamen
a la construction de ses propres connaissances, adeamaniéere différente » (Henri & Lundgren-
Cayrol 1998 : 9-10).

La « mise a distance » du travail de groupe imgligartains changements par rapport a la
salle de classe ; elle a ses propres conditionsecnant le temps, I'espace, la relation humaine et
également l'activité pédagogique. La lecture degeteportant sur ces diverses expériences permet
d’établir une liste de conditions pour le bon fémehement de la formation, et plus particulierement
du travail de groupe a distance (D’Halluin 200122001, George 2001, Mangenot & Miguet 2001,
Sentini & al. 2001, Warschauer 2000). Notons cependant quepégsonnes atteignent plus
difficilement un consensus en ligne qu’en face@ef@Varschauer 1997).

Ces conditions a respecter peuvent étre d’ordtentque, telles que les possibilités et le colt
d’une connexion a Internet pour une personne éaciéité d’utilisation des fonctionnalités de laaps-
forme. Les conditions sont encore organisationaatepédagogiques, puisque le niveau de langue de
I'apprenant joue un réle dans son succés danavaitren groupe, que le tuteur joue un role délieat
structuration de la coopération dans lequel il daioir doser ses interventioret que la taille du
groupe est, tout comme en face-a-face, déterminahteomprend 4 a 5 personnes dans une
configuration optimale.



Ce qui est également déterminant pour le bon fonoément du groupe a distance est le
sentiment d’adhésion au groupe (a la ‘communausipentissage’) de tous ses membres. Ce
sentiment peut étre favorisé par un scénario pégqge adéquat, qui combine différents facteurs tels
gu'une communication entre pairs avec feed-backsipless dans la poursuite d'un objectif
d’apprentissage explicite, une prise en chargeadee$ponsabilité pour une tdche ou sous-tache
particuliere, élaborée seloon échéancier dont les dates sont fixées par lediagits et un
accompagnement pédagogique.

Si ainsi un certain nombre de points est a respguiar ‘construire le groupe’, il reste
gu’une fois établi, le groupe peut favoriser unrepfissage efficace, mais aussi prévenir le sentime
d’isolement. Car dans une formation a distanceansdous les cas, I'apprenant se trouve confronté a
un moment ou a un autre, a une situation d’isolérfréel ou projeté) » (D’Halluin 2001 : 14). Elle
parait inhérente au travail collectif en ligne. ldiférents aspects de la distance, physique, tesfipp
technologique mais surtout socio-affective sorddase de ce sentiment d’isolation (Jacquinot 1993).
La coopération apparait comme un moyen de dimioete impression, voire de la prévenir.

3 Le dispositif
3.1 Question de recherche

Le dispositif décrit propose aux étudiants de sainer a la réalisation de taches en langue
étrangére en groupe, par le biais des outils demaorication proposésiiat forum de discussion,
mél), avec les différentes aides langagiéres, tqubs et méthodologiques, ainsi qu’avec le soutien
d’'un tuteur. Le bénéfice attendu du travail colfeest de fournir, a travers le partage et la négmmn
des idées et le retour sur les propositions deurthame situation plus propice a I'acquisition auee
I'est la réalisation individuelle d'une tache. Comhément a la théorie du travail ou encore a la
pédagogie de projet de Freinet, il est supposél’queomplissement d’une tache, a plusieurs et en
bénéficiant des aides mentionnées, sert a acdegsavoir-faire nécessaires a la (nouvelle) réi@tis
d’'une telle tache. La question qui se pose aldrdesavoir si I'étudiant apprend en groupe seutg¢me
a réaliser une tadche de maniéere collective ou Siclempétences ainsi acquises lui permettent
également d'améliorer sa prestation individuelleett€ question du caractére transférable des
compétences acquises en travail de groupe suidehe & la réalisation individuelle du méme type de
tache en langue cible est significative notammaoe fa une certification dans laquelle I'évaluatish
bien individuelle : le CLES. Notre hypothese edbbglement, que l'acquisition de savoir-faire
langagiers et non langagiers pour la réalisatiamel'tdche en langue étrangére est meilleure en mode
de travalil collectif qu’en mode de travail indivielu

3.2 Organisation des ressources

Le dispositif dont il est question ici est un epvinement d’apprentissage a distance avec un
accompagnement pédagogique. Il a été élaboré paerdce Interuniversitaire de Ressources pour
I’Autoformation en Langues (SPIRAL) des universitds Strasbourg. Les langues concernées a
'heure actuelle sont l'allemand et I'anglais. Uesdobjectifs de ce dispositif universitaire est la
familiarisation des étudiants avec le type de tAatemandées dans le certificat de compétences en
langues de I'enseignement supérieur (CLES). Leodiip propose a I'apprenant un ensemble complet



de ressources et d’outils, ce qui rend le recoudesisupports supplémentaires possible mais non
obligatoire. Les composantes principales en sont :

- l'autopositionnement lien vers un test d’autoévaluation téléchargeadl gratuit, en 14
langues, DIALANG (www.dialang.org), qui est dévegd@épdans le cadre d'un projet
européen et positionne la personne sur les nivehuxCadre européen de référence
(Conseil de I'Europe 1996, 2001) ;

- les outils de communicatienchat, forum de discussion, accompagnés de fiches tgabsi
d’installation et d’utilisation, courriel ;

- les ressources authentiquesessources texte, hypertexte, audio, vidéo,ssnis forme de
liens, soit sous forme numérique sur le site, apégociation des droits de publication
avec leurs auteurs ou éditeurs. Les ressourcesepew@tre accompagnées d’exercices
d’aide a la compréhension ;

- le cahier de bord- ce cahier est spécifique a chaque étudiant, quitg ses activités dans
le dispositif, les réflexions sur son apprentissetgges appréciations ;

- l'aide langagiére— sélection de liens vers des dictionnaires, graimes, exercices en
ligne ;

- l'aide méthodologique fiches de conseils et d’application sur deseéches compétences
(i.e. compréhension écrite, compréhension orale, esjoregcrite ; une fiche pour chaque
tache proposée, des exercices sur les fiches agdebiack automatiquetc) ;

- les taches de production avec tutoratravail sur une tache avec l'aide d'un tuteuwinv
1.2. et 4.1.). Lorsque les étudiants travaillent ggaupe, les conditions pour un bon
fonctionnement du groupe (indiqués dans 2.2.) sempectés dans sa constitution et
'accompagnement. Le tuteur a pour rble de faciligetravail en groupe, de stimuler le
partage d'idées, les interactions et la participatie tous. En méme temps, il aide le
groupe au fur et a mesure a devenir autonome dagestion et dans sa progression.

4 Méthodologie

4.1 Expérimentation

Notre programme expérimental implique la comparaisie la qualité des productions
individuelles en langue cible aprés un travail vitliel vs en groupe. La tache sur laquelle porte
'expérimentation est une synthése, faite sur yptsdonné et a partir de ressources authentiques,
c'est-a-dire non fabriqués a des fins d'apprengesdarticles de presse, articles scientifiques,
reportages télévisés, émissions raétn,). Il est possible de distinguer différentes ésapeccessives
qui sont nécessaires pour faire une synthése,i abgticonseillées aux apprenants dans la réalisati
de leur tache :

- lire, écouter, regarder et comprendre les resssyrce

- identifier les idées et arguments principaux dejaleaessource ;

- recouper les idées principales des différente®uesss entre elles ;

- hiérarchiser ces points forts, leur donner unecsire (plan) ;

- produire un texte cohérent et compréhensible a phariplan (synthése) ;

- relire, vérifier et corriger la langue, la cohérermt le contenu de la synthese.



Concevoir une synthése en groupe signifie accongplifjointementes activités requises
lors des différentes étapes, échanger les difféseptoductions intermédiaires et se mettre d’accord
sur les points a retenir ou a changer. Mais auladoés cela signifie déja que le groupe soit canéti
et enclin a coopérer. Par conséquent, dans un @reéemps ont lieu des activités de présentation, de
communication ou d'activité commune simple, aingege familiarisation avec I'environnement
pédagogique des outils technologiques. Les activités sont aesrgar un tuteur qui prend ensuite en
charge I'accompagnement du travail de groupe arproent parlerdf. partie 3.2.). A moins de régler
des problémes urgents, il est important que leututéntervienne que lorsque le groupe a, dans les
différentes étapes intermédiaires, déja négocidesupoints a retenir. En effet, les apprenants ont
tendance a s’adresser en premier lieu au « spgteiali c’est-a-dire au tuteur (D’Halluin 2001 : 39
interagissent davantage avec lui au lieu de débatttre eux s'il leur en donne I'occasion (Mangenot
& Miguel 2001 : 261-2). L'interaction entre les diants a lieu autant que possible en langue cible.
L'échange en langue étrangére favorise I'acquisitle la langue, mais peut également représenter un
obstacle dans la négociation sur les différentapeiit d'une tdche a accomplir en commun. Les
étudiants peuvent pour cette raison avoir recodasl@ngue maternelle s’ils n'arrivent pas a dine u
chose dans la langue étrangére.

4.2 Plan d’observation

Le protocole expérimental porte sur une populaéitrdiante volontaire (N = 30 personnes)
qui souhaitent améliorer leurs prestations en ateinet qui ont éventuellement déja pour objectif —
méme si sa mise en place n’est pas encore définitile s’entrainer en vue du CLES. Les étudiants
sont pour des raisons logistiques obligatoiremenscrits dans une des trois universités
strasbourgeoises. lls peuvent étre affiliés a ndrtg laquelle des filieres proposées dans ces
universités. Par conséquent, de méme que ce sebaljpement le cas dans le deuxieme degré du
CLES, les ressources retenues sont a tendancéifsgien sans pour autant aborder des champs trop
spécifiques (elles porteroatg.sur le théme « Panique créée par les médias @mededel ? »).

Comme notre expérimentation a pour but de compaeguisition de savoir-faire en mode
de travail de groupe a celle en mode de travaividdel, notre programmexpérimental comporte
deux populations. La premiere travaille de mang@lective, tandis que la seconde travaille selLée.
population « groupe » a a sa disposition des odéilsommunicationchat, forum de discussion) avec
des « salons » privatifs auxquels ne peuvent acafue les seuls membres de chaque groupe. lls
disposent encore des adresses électroniques @s testautres personnes du groupe. Les groupes sont
constitués d’environ quatre personnes (voir pat®). lls devraient ainsi étre suffisamment petits
pour permettre une communication efficace a I'ietér du groupe, tout en étant suffisamment grands
pour ne pas multiplier excessivement le nombretatesirs.

Le tuteur propose au groupe de suivre les difféerdtapes dans I'élaboration d'une
syntheése et attire I'attention des étudiants saxidtence d'une fiche méthodologique avec des
conseils pour la synthése, ainsi que celle deseswutiides complémentaires (autres fiches
méthodologiques, ateliers méthodologiques, aidegagiéresetc). Il intervient dans la coordination
du groupe. En effet, une animation peu directivpligue le risque que les étudiants travaillent
individuellement, alors qu’une animation directigst facilement trop directive. Pour D’Halluin, le
débat reste ouvert s'il faut « favoriser une disaus structurée tres tét ou plutdt commencer par un
discussion libre » (D’Halluin 2001 : 35). Dans motras, lintervention du tuteur est relativement
structurante au départ et s'assouglit fur et & mesure que les étudiants s’habituentraaail de
groupe a distance.



Les étudiants travaillant de maniere individuelle®ux travaillant en groupe disposent des
mémes aides méthodologiques, langagieres et ta@siges mémes type et fréquence de conseils du
tuteur (hormis ceux sur la structuration du groupé)si que du méme échéancier. Les ressources
servant de base a la synthése sont identiquessdouhe les thémes proposeés.

Les deux populations réalisent deux synthésesaite, afin de bien se familiariser avec les
exigences d'une synthése et de pouvoir réinvestirsl conclusions sur la meilleure maniére de faire
lors de la synthése suivante. La tache constitus Bunité de I'activité réalisée par les étudmrita
durée prévue pour chaque synthése est de quatenssmEn prévoyant deux semaines de répit entre
les deux syntheses, la durée totale de I'expériatient est de douze semaines.

by

Préalablement a cette série d’entrainement sursyeshéses, les étudiants des deux
populations rédigent une synthése de maniére ohadlie. Pour ce pré-test, ils disposent d’indigatio
précises sur la nature, la forme et la longuewndtie de leur rédaction. Le nombre de documents
proposés, les conditions de passation, la duréépeuve,etc sont conformes aux exigences du
degré 2 du CLES (voir Lang 2000, annexe 2). Lactola sert a évaluer leur capacité a réaliser la
tache en langue étrangere avant de s’étre entiiaime le cadre du dispositif en ligne. Puis, suil@ a
série de deux synthéses, chaque étudiant rédigewdeau de facon individuelle une autre synthese.
Le résultat a ce post-test nous permet de mesuecbmpétence a réaliser la tache en langue &ible
la fin de I'expérimentation. La comparaison ente prestations au pré-test et celles au postanst,
distinguant les populations « en groupe » et «iddelle », se fera au moyen du test statistique de
'analyse de la covariance. Elle nous permettrdie des conclusions sur I'apport du travail de
groupe dans I'acquisition de savoir-faire indivittupour la réalisation d’'une tache — la synthésa —
langue étrangere.

4.3 Criteres d’évaluation des productions individuelles

Les capacités mises en ceuvre dans la rédactior dymheése — et avec elles les critéres
d’évaluation — ne sont pas seulement d’ordre laiegggoir 1.2.). L'approche communicative a vu
apparaitre des critéres appelés ‘pragmatiquesaposur I'efficacité de la communication — puisque
c'est la communication qui était au centre de kégisement / apprentissage durant cette période
(Puren 2001a: 19). Dans une approche comme |pgmige actionnelle du Conseil de I'Europe
(1996 / 2001), ou la langue prend une fonction tfallaction, I'efficacité de I'action, et donc le
critére pragmatique, garde toute son importancexpgérimentation dans le cadre de CLES n’a pas
encore apporté de réponse définitive aux critetégatlation d’'une prestation du type tache. Une
proposition pour une catégorisation des criterésaluation des taches faite par Puren (Puren 2001b)
— et qui a servi de base pour les réflexions dansatlre de I'expérimentation CLES — comporte
également les critéres pragmatiques, définis commeéalisation de la téche, adaptation aux
contraintes, adéquation du produit a la demandieaeité du résultat ». Outre les critéres langagie
et pragmatiques, il propose des criteres cognitétatifs aux opérations intellectuelles mises en
ceuvre. Cette aptitude intellectuelle permet I'eitptmn et la réutilisation des ressources aing,qu
globalement, la réalisation des taches. Nous e@oes pas le dernier type d’exigences retenu,-a'est
dire les criteres disciplinaires, relatifs au domeaide spécialité et a ses regles. En effet, la
spécialisation disciplinaire n’est pas en vigueamsile dispositif en question.

Ainsi, les critéres retenus pour notre évaluatimm premierement les critéres langagiers :

- I'expression écrite et le style dans la rédactioalé : reformulation des idées provenant
des documents authentiques, variation du vocalkeulaiaitrise grammaticale, correction et



richesse syntaxique ainsi qu'emploi des mots disdig qualité de I'orthographe (la
compréhension orale et écrite n’est pas évaluéetdiment, mais est un présupposé pour
pouvoir reconnaitre les informations importantes).

Deuxiemement, les critéres d’évaluation de la t&um pragmatiques :

- cohérence de la synthése (identification de la Iprobtique, organisation du discours,
présentation claire et structurée de la problémajigagencement des idées (et des
parties), clarté et adéquation de I'introductiordetla conclusion a la partie principale de
la rédaction.

Les critéres sont, troisiemement, d'ordre cognities compétences cognitives sont
importantes dans le processus d’'élaboration daclaet mais sont étroitement liées aux compétences
langagiéres et pragmatiques. Elles sont par coeséqiifficiles a évaluer séparément dans une
analyse du résultat final, c’est-a-dire de la pridun écrite. Nous n’avons ainsi retenu comme iadic
de la performance cognitive que :

- I'identification des idées pertinentes dans lesaagces fournies et leur intégration dans la
rédaction.

Autrement dit, le travail sur la tache fait appetsi bien a des savoir-faire langagiers qu'a
des savoir-faire pragmatiques et cognitifs qui somputables au type de tache, mais non au fait
gu’elle soit réalisée en langue étrangére. Les ébemges cognitives requises sont les mémes pour une
syntheése en langue maternelle. Les compétencemptiagies, quant a elles, ne peuvent étre mises en
ceuvre gu'au moyen d'une certaine maitrise de lgudan- or, s’exprimer de maniére cohérente et
claire dans une rédaction demande également degpétentes particuliéres, non langagiéres.
Distinguer différents types de critéres signifistiatiguer également deux niveaux d’apprentissage :
celui de la langue et celui du savoir-faire prata tache.

Se poser la question des apports du travail depgrpour la réalisation de taches en langue
étrangére implique un questionnement aussi bienlesirapports langagiers que sur les apports
pragmatiques et cognitifs. Lorsqu’ils écoutentertis et rédigent en langue étrangére tout en
s’entrainant sur un certain type de tache, lesemamts améliorent-ils autant leurs compétences
langagiéres que leurs compétences pragmatiquemeitives ? Afin de répondre a cette question, la
comparaison prévue entre le pré-test et le possisngue les criteres langagiers, pragmatiques e
cognitifs. L'observation comporte par conséquentxdeariables dépendantes : le mode de travail (en
groupevs. individuel) et la nature des savoir-faire (lanigag, pragmatiques ou cognitifs).

5 Résultats et analyse de I'expérimentation

Les productions des étudiants ont été évaluésar dorrecteurs distincts, qui ont attribué
des scores séparément pour les trois aspects medsici-dessus : la qualité langagiere, pragmatique
et cognitive des rédactions. Les performances tgbaits au pré- et au post-test ont été comparées
I'aide des tests statistiques de la variance on e&la covariance, une fois qu'il a été vérifie des
conditions d’applicabilité des tests sont remplleapparait, dans le cadre de cette étude, memée d
le contexte plus haut, que la supériorité de l'eppssage en groupe tutoré par rapport a
I'apprentissage individuel tutoré ne peut pas étiiemée.

Un trop grand écart de départ entre les populatt@sious a pas permis I'évolution de
I'aspect cognitif. En ce qui concerne I'aspect kgigr, aucun progres entre le pré- et le postrest
pu étre constatée pour les deux populations actives niveau pragmatique, par contre, un



apprentissage peut étre observé. Or, la populgtibmméliore le plus sa performance n’est pas celle
du groupe tutoré, comme nous le supposions, maisgdalation individuelle.

Une évaluation des productions que les étudiants réalisées pendant la phase
d’apprentissage a complété notre programme expgtaheElle est basée sur la méme grille
d’évaluation que celle des deux tests en amon @ival de la formation. Elle suggéere que le groupe
est un meilleur moyen pour produire que pour apnentEn effet, lorsqu’une différence entre les
populations existe, elle se dessine en faveur dupgy, a I'inverse des situations de test — indiefids
— observées. Cela est le cas pour l'aspect ...#

Au centre de notre recherche se trouve la quediosavoir si les compétences acquises en
groupe sont transférables a la réalisation indefidud’'une tache, et plus particulierement d'une
synthése, en langue étrangere. Les observatiotes fdans le cadre de notre recherche seraient a
vérifier par d’autres études, en variant le pullis, tiches et le scénario pédagogique retenwes Ell
suggérent néanmoins que l'adéquation pédagogigue kEnproposition d’'un apprentissage conjoint
entre pairs avec un tuteur et une évaluation iddefie, faisant abstraction de la composante sgcial
est a mettre en question. Elles nous font égalememser que, plutdét que de considérer le graupe
priori comme la meilleure solution possible pour une fdiomaa distance — en langues ou non -, il
sera utile de s’interroger sur ses apports, pgrar@ cet autre mode faisant aussi appel a |lacten
sociale en ligne qui est I'apprentissage individiwtbré. Ce mode n’est en effet généralement pas
envisagé comme une réponse aux questions queharcbe du meilleur scénario possible dans une
FAD pose.

(#) Notre étude, en donnant un statut central@etapective actionnelle européenne, vérifie
expérimentalement le principe de la tache dans amtegte particulier : celui de la formation a
distance avec une modalité de travail de grouperéflexion sur une participation au CLE&
internet a fait partie intégrante de sa premierasphexpérimentale. Le dispositif décrit, et avec lu
notre recherche, permet de pousser plus loin o&ftexion et de tester la faisabilité d'un travailr la
tache a distance, idéalement méme d’en détermésenbdalités.
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