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INTRODUCTION

De la situation peu commune du cours particulier par téléphone, décrite a 1’occasion de
mon mémoire de Master 1, j’ai conservé un grand intérét pour ’apprentissage des langues
hors de la classe et hors de tout groupe formé. Je multiplie donc encore aujourd’hui, sous la
forme du one-to-one, les expériences d’enseignement, d’aide et de soutien, au téléphone et en
présentiel. La compréhension des liens qui existent entre un individu seul, son apprentissage
et un accompagnant expert en didactique, mérite en effet toute 1’attention de la recherche

actuelle en enseignement/apprentissage des langues.

Lorsque géographiquement, je me suis rapprochée du Centre de Recherches et
d’Applications Pédagogiques en Langues (désormais CRAPEL') de Nancy, j’ai songé, a la
lecture des themes abordés par les chercheurs, a une possibilité de poursuivre ma réflexion
dans ce domaine de prédilection. Dans cette optique, je me suis donc présentée a Mme
Macaire, co-responsable du CRAPEL, en mars 2011.

L’apprentissage des langues en autodirection constituant le lien principal entre le
CRAPEL et le CLYC (Centre de Langues Yves Chalon), le parti pris du personnel des deux
structures dans cette recherche commune, a permis la formulation d’une proposition de stage,

qui se déroulerait au centre de langues pendant I’année universitaire 2011-2012.

Au cours du premier entretien, la commande de stage a rapidement été formulée par la
directrice du CLYC, Mme Chateau. Ainsi la tiche qui m’a été confiée fut de poursuivre la
réflexion déja engagée, consistant a penser la maniere de donner aux étudiants les moyens de
construire leur apprentissage de fagcon autonome et aux enseignants et conseillers de faciliter

et d’optimiser le soutien apporté.

Mon appropriation du concept d’autodirection, a la lumiere des lectures effectuées, s’est
vue complétée par la pratique du role de conseiller. Outre le plaisir du contact direct avec
I’apprenant et la sensation d’apprendre un métier tres proche de ma sensibilité, j’ai pu, grace a
cette entrée au cceur du systéme, saisir le fonctionnement global du centre et formuler des

idées concrétes suite aux analyses que j’effectuais jour apres jour.

! Depuis 2006, le CRAPEL est devenu une équipe de I’ATILF (Analyse et Traitement Informatique de la Langue
Francaise) UMR CNRS, I'équipe Acquisition et apprentissage des langues.
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J’ai rapidement partagé le projet de 1’équipe du CLYC qui consistait a penser la création
d’un outil en ligne répondant aux besoins précis du lieu. Cette ambition de ne pas envisager
un dispositif clé en main mais bien de privilégier la mise en place d’une plate-forme sur-
mesure s’est avérée trés motivante du point de vue de ma formation professionnelle. De plus,
mon stage ayant en partie pour objet la mise en place d’une solution technique, je me suis
trouvée au point de rencontre entre les deux domaines techniques et pédagogiques et j’ai

apprécié la richesse de leurs apports mutuels.
Considérant la demande et mes observations, j’ai formulé la problématique suivante :

Comment l'introduction d'une plateforme ameéne-t-elle a repenser le dispositif
d'accompagnement dans son ensemble ?
J’ai ensuite étoffé mon questionnement :

L'introduction d’une plate-forme en ligne peut-elle induire I'évolution globale du
dispositif existant ?

En quoi les relations entre les différents acteurs du centre peuvent-elles s’en trouver
modifiées ?

Quelle place donner au conseil a I'apprentissage dans un systéme informatisé ?

Un outil en ligne peut-il favoriser la prise en charge de son apprentissage par
I'apprenant ?

L’envie d’apporter des réponses a ces questions ont suscité en moi un réel engouement

pour cette étude. Les étonnements et les apprentissages qui y sont liés sont nombreux.

Je précise que la réflexion que je propose est étendue au domaine de la didactique des
langues en général. Bien que le Francais Langue Etrangére (désormais FLE) compte pour Y4
de I’activité du CLYC, la démarche d’ingénierie englobe toutes les langues qu’il est possible
d’y apprendre. Toutefois, mes analyses des spécificités de Département de Frangais Langue

Etrangére (désormais DeFLE) seront convoquées tout au long de ce travail.

La premiére partie de ce mémoire permet de poser les principaux repéres théoriques
nécessaires a sa compréhension. Ensuite, et afin de saisir au mieux la commande de stage, ma
prise de connaissance du terrain et mes choix méthodologiques pour I’analyse des besoins,
font I’objet du deuxiéme chapitre. Dans une troisiéme partie, j’ai focalisé mon attention sur
I’analyse des données recueillies sous un angle qui me permet de mettre en relief le lien entre

les pratiques actuelles de suivi de ’apprentissage et les choix techniques envisagés. Enfin, et



parce qu’il s’agit ici de mettre en place un objet technique dont I’utilisation aura des
conséquences sur I’ensemble du fonctionnement de la structure, j’émets quelques propositions

pour I’avenir.



CHAPITRE 1 : REPERES THEORIQUES

L’objectif de ce premier chapitre est de fournir les précisions nécessaires a la
compréhension de mon cadre de réflexion. Dans un premier temps, nous reviendrons sur le
concept d’autoformation. Dans un deuxiéme temps, nous nous appuierons sur deux
expériences menées par le CRAPEL afin d’en préciser les recherches autour de
I’autodirection de 1’apprentissage. Ensuite, nous exposerons quelques exemples d’outils
permettant de matérialiser un parcours d’apprentissage en autonomie. Enfin, nous poserons
quelques reperes concernant les dispositifs utilisant les Technologies de I’Information et de la
Communication (TIC) dans D’apprentissage autonome et plus particulierement dans un

contexte de Centre de Langues.

1.1 Autonomie et apprentissage

1.1.1  Un concept fondateur : L’autoformation

Le concept d’autoformation est ancien et nous n’évoquerons pas ici tous les précurseurs
dans ce domaine. Pourtant, il nous parait opportun de citer I’'un d’eux, dont la biographie,
disponible sur le site de I’Institut Frangais de I’Education, a attiré mon attention. Joseph
Jacotot (1770-1840) fut I’auteur d’une méthode qui s’opposa a la méthode traditionnelle
d’enseignement de 1’époque. Perez rapporte qu’il lui donna, le 15 octobre 1818, le nom
d'Enseignement Universel. Pédagogue novateur, Jacotot soutenait que 1I’individu est doté de la
capacité a apprendre par lui-méme et non pas uniquement par la médiation de son maitre. Il
affirmait ainsi que « seul le maitre qui, parce qu’il ignore, oblige ’autre a trouver par lui-
méme, est un maitre anticipateur. »

Il défendit a plus forte raison cette idée qu’elle était née de sa propre expérience
professionnelle. En effet, alors qu’il était chargé d’enseigner le frangais a des étudiants de
Louvain (Belgique) dont il ignorait la langue maternelle, il leur proposa une étude de la
version bilingue du Télémaque de Fénelon. Leur maniere d’appréhender le texte, sans 1’aide
du maitre qu’il était, I’a surpris. Les observations qu’il a faites de leur construction
progressive de la langue francaise, ont constitué pour lui les premiéres preuves justifiant son
concept innovant qu’il nommera la théorie du « maitre ignorant ». En soutenant que 1’on peut
enseigner ce qu’on ignore, il fut en son temps vivement critiqué.

Depuis, le concept d’autoformation a été source de nombreuses recherches et a connu

d’importantes avancées. Carré (1993:18) désigne, entre autres, comme fondateurs de cette

9




notion, des chercheurs nord-américains. En effet, ceux-ci ont commencé a développer cette
notion de self-directed learning depuis la fin des années 60. L’auteur met notamment en
lumiére les travaux de A. Tough et son ouvrage intitulé « The adult’s learning projects » paru
en 1971 et ceux de M. Knowles qui en 1975 publie « Self-directed learning : a guide for

learners and teachers ».

Du panorama historique que Tremblay (2003) nous en donne, nous reléverons les
avancées francaises comme par exemple la pensée de Pineau qui présente, selon elle, « un
cadre nouveau et déroutant ». En effet, Pineau, en 1983, proposait I’autoformation comme
« lieu d’appropriation de son « procés » de formation » (p. 26). Dans le domaine éducatif, il
formulait la vision d’« une volonté radicale d’appropriation par les intéressés » (p. 27) de ce
procés de formation. Il sera en 1992 le créateur du GRAF (Groupe de Recherche sur

I’ Autoformation).

Tremblay nous indique en outre que ce terme et son équivalent anglais self-directed
learning, « sont actuellement les plus utilisés pour parler des efforts déployés par un individu
pour apprendre par lui-méme ou encore pour faire référence aux dispositifs susceptibles de
faciliter ce type de démarche » (p. 59). Malgré cette terminologie apparemment consensuelle,
I’auteur la nuance en identifiant trois conceptions de ’autoformation. Celle de Pineau, déja
évoquee et de nature psychologique. Une deuxiéme, de nature sociologique et présentée par
Dumazedier. Enfin, la troisieme plus pragmatique et notamment présente dans 1’univers du

travail, développée par Carré.

Ce dernier, membre du GRAF, dans une communication en ligne diffusée sur Canal U, la
définit par opposition a « la formation exercée par les autres sur le sujet ». Il en présente cing

approches principales que nous synthétisons :

= [’approche autodidacte ou intégrale qui décrit le fait d’apprendre en dehors de tout systeme
organisé.

= [’approche existentielle qui considére I'autoformation comme un des moyens de « construire
sa vie », « produire son existence ».

= [’approche sociale ou les sujets sociaux développent de I'autoformation dans des groupes
organisés, tels que les entreprises ou les associations.

= [’approche cognitive et métacognitive qui recouvre les mécanismes utilisés par le sujet pour
apprendre par ses propres moyens.

= [’approche éducative qui s’interroge sur la place de I'autoformation au sein des institutions et
des structures éducatives. (Carré, 2001)

Meirieu, dans le « Petit dictionnaire de pédagogie » présent sur son site, demeure le plus

provocateur en affirmant ce qui suit :
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Il n'y a d'apprentissage véritable qu'en autoformation. En d'autres termes, il n'y a de savoir authentique
gue parce qu'un sujet construit des connaissances en élaborant des réponses aux questions qu'il se pose, en
cherchant des informations lui permettant de surmonter les obstacles qu'il rencontre, en élaborant des
schemes d'action répondant a des familles de problemes qu'il sait identifier, en ajustant ses propositions en
fonction des aléas qui se présentent, en adaptant ses comportements en fonction de situations
nécessairement imprévisibles, en réinvestissant progressivement ses acquis pour accroitre sa capacité a
apprendre et a apprendre encore.
Toutes ces considérations sous-tendent notre compréhension de 1’apprentissage en
géneral et de celui des langues étrangéres en particulier. En outre, le contexte particulier de

I’autoformation nécessite un acces préalable a I’autonomie.

1.1.2 L’autonomie de I’apprenant comme objectif d’apprentissage

Pour que I’apprenant atteigne ses objectifs en autoformation, encore faut-il qu’il possede

la capacité de prendre en charge son apprentissage.

Est autonome un apprenant qui sait apprendre, c’est-a-dire qui sait préparer et prendre les décisions
concernant son programme d’apprentissage : il sait définir des objectifs, une méthodologie et des contenus
d’apprentissage, il sait gérer son apprentissage dans le temps et il sait évaluer ses acquis et son
apprentissage. (Cuq, 2003, p. 31)

Se pose alors la question de I’accompagnement de cet apprentissage de I’autonomie.
Dans son ouvrage de 1992, Carré précise ce qu’il considére comme les « 7 piliers de
I’autoformation » (p. 146) :

= Le projet individuel

] Le contrat pédagogique

] Un mécanisme de préformation

] Des formateurs-facilitateurs

. Un environnement ouvert de formation
. L’alternance individuel-collectif

= Un triple niveau de suivi (de chaque apprenant, du groupe et du dispositif)

Bien que basés sur une pratique en entreprise, nous entrevoyons déja en quoi les supports
ci-dessus seront utiles a nos analyses. Nous y ferons écho dans la suite de ce travail et il nous

sera donné I’occasion de détailler ce qu’ils recouvrent.

Dans le champ plus restreint de I’apprentissage des langues étrangeres, Holec (1990)

définit trois grands domaines pour lesquels il estime que 1’apprenant a besoin de se former :

v' Le domaine méthodologique :
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Définir un objectif

Sélectionner des supports

Déterminer les techniques d’utilisation de ce support

Définir des modalités d’apprentissage dans I'espace et le temps
Acquérir des techniques qui lui permettent d’évaluer ses résultats

O O O O O

v Le domaine langagier :

o Développer sa conscience langagiére, enrichir ou modifier ses
représentations

o Réexaminer ses représentations de la dimension culturelle du langage

o Envisager a nouveau le processus de compréhension

v'  Le domaine de la culture d’apprentissage de I'apprenant

o Analyser les représentations qui constituent sa culture d’apprentissage

Notons que Cugq, dans sa définition de 1’ « apprendre a apprendre » ne privilégie pas un
moment ou un autre auquel devrait intervenir cette formation. Il précise qu’ « il convient
toutefois de s’assurer que I’apprentissage de langue s’organise en cohérence avec la formation
apprendre a apprendre ». (p. 22). Holec (1990), quant a lui, précise qu’« on peut vouloir faire
en sorte que 1’apprenant apprenne a apprendre AVANT d’apprendre la langue, ou PENDANT
qu’il apprend cette langue [...] » (p.84)

Cette question du choix du moment s’est posée a 1’équipe du CRAPEL lors d’une
expérience menée dans une entreprise aupres de salariés apprenant une langue dans un centre
de ressources interne. Gremmo (1995) s’est alors demandé s’il était possible de mettre en
place une formation a I’apprendre a apprendre séparée d’une situation d’apprentissage de

langue. Une des conclusions fut la suivante :

Le contenu spécifique d’une telle formation permet de regrouper des apprenants sans faire références aux
langues étrangeres qu’ils veulent apprendre. Cependant, I'expérience Renault montre bien combien il est
utile aux participants des sessions d’avoir des phases de mise en pratique parallelement au travail plus
abstrait effectué lors des séances. (p. 30)

Or, les contraintes pratiques d’organisation pourraient inciter les formateurs a mettre en
place des formations plus intensives. Dans ce méme rapport d’expérience, Gremmo évoque,
par exemple, certaines universités mexicaines qui proposent de regrouper les étudiants

pendant deux jours au tout début de 1’année universitaire.

Pourtant, I’analyse de I’expérience Renault améne Gremmo a formuler que ce qui avait
d’abord été envisagé, c’est-a-dire d’offrir ce genre de formation a tout le public potentiel du
centre de ressources, en dehors de toute situation d’apprentissage en langues, semble

« irréaliste » (p. 28). Gremmo de conclure qu’« [...] une formation apprendre a apprendre doit
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étre vue comme une formation a la carte, mise en place quand le besoin s’en fait sentir. » (p.
30)

Comme de nombreuses innovations, 1’idée méme d’autodirection se heurte a un certain
scepticisme. En effet, ce systéme laisserait les apprenants seuls face a leur projet et 1’absence
d’enseignant compromettrait un réel apprentissage. Les travaux du CRAPEL vont a I’encontre

de ces représentations.

1.2 Les recherches du CRAPEL sur ’autodirection

1.21  Le concept d’autodirection de I’apprentissage

Créé¢ en 1969 au sein de I’'UFR des Sciences du Langage de 1’Université Nancy2, le
CRAPEL, parmi les thémes de recherche qu’il se donne, laisse une large place a I’autonomie
et a ’apprentissage en autodirection. Les nombreux articles de la revue Mélanges CRAPEL,
consacrés aux comptes rendus d’expériences et résultats de recherche, nous aident a mieux

cerner ce concept.

Henri Holec a assuré la direction du centre de 1972 a 1998. Selon lui (1981), "[L]
autonomisation constitue une dimension fondamentale de la démarche du CRAPEL : elle en
représente I'objectif, comme l'autodirection de I'apprentissage et le soutien en représentent la
méthodologie. "

D’aprés Gremmo et Riley (1997), I'un des traits essentiels de cette notion est la nette
séparation des temps d’apprentissage de langues des moments de réflexions sur les procédures
choisies. Ils précisent en outre que « [les] systemes en autodirection bien congus proposent
aux apprenants de se former & apprendre sans se faire enseigner. » (p. 94). C’est une des

fonctions assurées par le conseiller.

1.2.2 Leconseil

Dans sa démarche, I’apprenant n’est pas seul. Il bénéficie de 1’aide d’un conseiller qu’il
rencontre lors d” « entretiens de conseil ». Dans un premier temps, 1’apprenant attend de cette
rencontre une aide concréte dans la mise en place de son programme d’apprentissage. Au

cours des entretiens suivants, il y fera d’une part le compte-rendu de ses activités et d’autre
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part, une préparation de la suite de son apprentissage. Les trois réles principaux du conseiller

peuvent étre résumés comme suit :

= Permettre a I'apprenant de développer ses compétences d’apprentissage en

autodirection.

= Mettre a disposition de I'apprenant les conditions et les ressources nécessaires a
I'apprentissage de la langue.
= Favoriser le développement d’'une approche réflexive.

Nous soulignerons, en outre, que le conseiller se doit d’abord d’étre un observateur de

I’apprenant, mais surtout de ses représentations. Cela inclut ses jugements sur lui-méme, sur

la langue, sur les rapports entre lui et la langue et sur ’apprentissage, entre autres, et, selon

Carette et Castillo (2004), conditionne ses choix et ses actions. Ces deux auteures précisent

les actions du conseiller:

= FEcouter et observer les représentations en questionnant I'apprenant sur ses

pratiques et ses choix.

= Apporter des informations conceptuelles et méthodologiques tant a propos de la
culture langagiére que de la culture d’apprentissage ou encore la méthodologie

d’apprentissage.

=  Soutenir psychologiquement et aider a relativiser ce qu’il considere comme des

échecs ou des difficultés.

Un des moyens de définir plus précisément les roles du conseiller consiste &, comme le

montrent ces mémes auteures, les comparer a ceux de I’enseignant :

ENSEIGNER

CONSEILLER

Donner de I'information sur la langue

Suggérer des ressources pour découvrir le
fonctionnement langagier

Expliquer le déroulement d’une activité

Suggérer des techniques de travail

Stimuler

Soutenir psychologiquement

Donner une réponse

Suggérer comment trouver une réponse

Contréler I'interaction

Gérer l'interaction Apprenant-Conseiller

Contréler le déroulement d’une
d’apprentissage

activité

Aider a la gestion de I'apprentissage en différé

Evaluer I'acquisition ou la participation

Aider a évaluer soi-méme sa production ou sa
compréhension

Apporter du matériel

Proposer et analyser du matériel

Tableau 1: Comparaison des actions de I'enseignant et du conseiller

Gremmo (1995), qui intitule son article « Conseiller n’est pas enseigner : le réle du

conseiller dans I’entretien de conseil » insiste notamment sur « la non-prise de décision du
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conseiller » (p. 36). Nous comprenons donc que c’est bien I’apprenant qui oriente et met en

place son propre programme d’apprentissage linguistique.

C’est aussi lui qui décide de ses rencontres avec le conseiller. Ciekanski, dans sa thése sur
I’accompagnement en autoformation, soutenue en 2005, insiste sur la caractéristique « a la
demande » de 1’aide du conseiller et ajoute que ce choix d’avoir recours au conseil « fait

partie de la démarche de prise en charge de [1’] apprentissage et en est un révélateur. ». (p.9)

Nous envisagerons a présent deux situations d’apprentissage en autodirection et de

recours au conseil, issues directement des recherches du CRAPEL.
1.2.3 De la recherche a la commercialisation

1231 Le SAAS

Le Systeme d’Apprentissage Autodirigé avec Soutien fut proposé au cours des années 70
et 80 par le CRAPEL pour I’apprentissage de 1’anglais, de 1’espagnol et du FLE. Lieu
d’apprentissage pour un public extérieur adulte, moyennant une participation financiere, il fut
pour les chercheurs un lieu d’expériences et d’observations. 1l fut créé « afin de proposer une
alternative pédagogique a 1’enseignement des langues, dans le cadre de la formation tout au
long de la vie. » (Ciekanski, n.d). Le dispositif réside sur les principes énoncés plus haut et
notamment le fait d’apprendre sans se faire enseigner. Ciekanski, dans sa définition en détaille
les modalités :

L'apprenant a accés pendant trois mois a une variété de ressources techniques, matérielles et humaines,
incluant le centre de ressources en langue de l'université Nancy2 et neuf séances de conversation
individuelles avec des locuteurs natifs.

Les différentes interactions que I'apprenant va développer avec les ressources proposées vont lui permettre
de progresser en langue, mais aussi de développer une certaine expertise par rapport a ses maniéres
d’apprendre : I'apprenant apprend a apprendre en apprenant la langue.

Le fait de prendre la parole pour rendre compte de son apprentissage en cours facilite la
prise de conscience par I’apprenant de son fonctionnement. Ciekanski (2005) montre que
cette prise de distance lors de ce discours joue le role d’un « levier » (p.2) et « participe du
développement de 1’autonomie de DI’apprenant a une démarche d’apprentissage plus

autonome ». (p.4)

1.2.3.2 Englishmania
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Ces expériences menées au sein du CRAPEL et apportant des conclusions positives ont
suscité I’envie de les voir se développer hors université dans un contexte plus commercial.
Ainsi est née une collaboration entre les chercheurs et un entrepreneur privé qui a finalement
donné naissance a Englishmania, un dispositif innovant d’apprentissage de I’anglais, basé a

Paris. Le site Internet en précise la vocation :

Destinée aux adultes et aux jeunes dés 15 ans, la méthodologie Englishmania repose sur les principes
pédagogiques préconisés par I'équipe de chercheurs du CRAPEL (Centre de Recherche et d'Applications
Pédagogiques en Langues) du laboratoire ATILF/CNRS dans le but de rendre I'apprentissage plus efficace :

v' Apprentissage individualisé
Accompagnement humain
Séparation des aptitudes

Respect des phases d'apprentissages

Documents appropriés et authentiques

AN N NN

Flexibilité des horaires

Englishmania consiste donc en un service de formation offrant I’équivalent d’un centre
de ressources et un accompagnement pédagogique adapté a la démarche d’autonomisation.

Guély (2010), dans sa présentation, indique que :

Selon 'orientation méthodologique choisie, c’est-a-dire une dominante autodirective, le site Internet aura
pour fonction d’assister la démarche d’apprentissage de I'apprenant en étant pourvu de rubriques et de
conseils favorisant la construction du parcours d’apprentissage de I'apprenant. (p. 368)

La réussite de cette entreprise pourra se mesurer sur la durée, le client-apprenant décidant

de la qualité du suivi et I’efficacité du dispositif.

1.3 La visibilité du parcours d’apprentissage : du contrat pédagogiqgue au portfolio

1.3.1 Le contrat pédagogique en autoformation

L’apprentissage par contrat se fonde sur une conception de 1’apprenant placé au centre de
sa propre formation et rendu responsable de son bon déroulement. Dans le milieu scolaire
institutionnel, et notamment dans le primaire et le secondaire, Sonntag et Werckmann (1996)
nous rappellent que la démarche de contrat pédagogique est née « a la suite des difficultés
rencontrées par les enseignants avec des eleves qui ne respectaient plus les regles tacites de
conduite qui organisent la vie de la classe. » (p. 92). Meirieu (1992) en donne la définition
suivante :

En résumé, le contrat pédagogique représente la différenciation en actes ; il engage I'éléve et I'éducateur
autour d’un projet commun, nouant les exigences du savoir, la personnalité de I'apprenant et I'intervention
du formateur. Il est a la fois un précieux analyseur, un moyen de finaliser le temps scolaire, une occasion de
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préciser les objectifs et de se mettre en quéte des moyens pour les atteindre, un outil enfin, pour donner du
sens a I'évaluation.

Considéré comme un des 7 piliers de I’autoformation par Carré, le contrat pédagogique
prend la forme d’un document qui matérialise 1’accompagnement en autoformation. Nous
baserons notre description sur celle qu’il en donne. Dans le monde de I’entreprise, la pratique
d’utilisation de ce document est devenue courante dans différents milieux professionnels des
1970. Tremblay (2003) fait appel aux travaux de Knowles, auteur des bases méthodologiques
de I’apprentissage par contrat, pour le définir comme : « une convention écrite qui constitue
un plan d’action pour ’acquisition de connaissances, d’habiletés, d’attitudes ou de valeurs

particulieres. » (p. 300). Il permet :

= La formalisation du projet initial
= La négociation de ce projet avec I'entreprise et les formateurs
] La clarification des modalités pédagogiques

= L’évaluation finale

L’objectif demeure de permettre a I’apprenant de mieux contrdler le déroulement de son
apprentissage. Nous pouvons retenir les 4 rubriques généralement retenues pour sa mise en
ceuvre : Les objectifs, les ressources, les conditions et 1’évaluation.

La liberté d’organisation laissée a I’individu y sera aussi précisée, instaurant ainsi la

différence entre « formation dirigee » et « autoformation ».

Du point de vue de I’individu, Tremblay (2003) ajoute que le contrat permet d’une part
d’individualiser la formation en fonction des besoins et des objectifs a atteindre. D’autre part,
il est approprié dans des situations dans lesquelles 1’objectif est d’aider I’individu a acquérir a
la fois des connaissances et des habiletés pour apprendre a apprendre. Elle soutient qu’il tend
a accroitre la motivation en rendant I’apprenant acteur. Enfin, il aurait un rdle dans le
développement de la créativité en obligeant 1’individu a trouver ses propres ressources et

stratégies d’apprentissage.

Carré (1999) conclut quant a lui sa définition par une réflexion qui précise tout 1’enjeu de

I’accompagnement que nous devrons considérer sur notre terrain de stage :

Voila pourquoi I’ « abandon » a I'apprenant d’une partie de I'organisation de I'apprentissage doit étre
compensé par la négociation, le suivi, 'accompagnement d’un « facilitateur ». Sans quoi I'on passerait bien
vite de la servitude du stagiaire a la solitude de I'autodidacte. (p. 44)

De la méme fagon, dans le domaine de I’apprentissage de langues, nous pouvons observer
la création d’outils favorisant 1’autonomisation de I’apprenant.
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1.3.2  Le Portfolio Européen des Langues (PEL)

1.3.2.1 Définition

Le Portfolio Européen des Langues (PEL) a été mis au point par la Division des

Politiques Linguistiques du Conseil de I'Europe dés 1998 pour :

» contribuer au développement de l'autonomie de I'apprenant, du plurilinguisme ainsi que de la
sensibilité et de la compétence interculturelle.

» permettre aux utilisateurs de consigner les résultats de leur apprentissage linguistique ainsi que leur
expérience d’apprentissage et d’utilisation de langues.

Cuq (2003 :197), dans la définition qu’il en donne, spécifie qu’un tel document met en
évidence de fagon positive les acquis de natures diverses dont peut faire état I’apprenant a un

point donné de son parcours.

Le site Internet du Conseil de I’Europe indique en outre que tous les modeles de PEL sont

conformes a un ensemble de principes et lignes directrices qui précisent :

] les caractéristiques essentielles du PEL, par exemple les trois parties dont il se compose :

o Passeport de langues
o Biographie langagiére
o Dossier

= les buts explicites du PEL, notamment :

Favoriser la diversité linguistique et culturelle

Promouvoir I'apprentissage interculturel

Aider I'apprentissage plurilinguistique tout au long de la vie

Développer I'autonomie de I'apprenant

Mettre a disposition un moyen transparent et cohérent pour établir les compétences
communicatives (dans le contexte du Cadre Européen Commun de Référence pour les
langues, CECR) qui soit manifestement européen

O O O O O

Bien que le contenu en soit codifié afin de permettre une uniformisation a travers
I’Europe, d’aprés nos recherches, la forme et la présentation du portfolio demeurent
adaptables en fonction du pays et du public amené a 'utiliser. En France, ils sont édités par

Didier. Des versions en ligne ont aussi vu le jour, nous parlerons alors d’e-portfolio.

Le portfolio poursuit donc un but proche de celui du contrat pédagogique dans le sens ou
il formalise le projet de I’apprenant. Or, il est intéressant de remarquer ce qui distingue ces

deux outils. Nous constatons en effet qu’a la différence du portfolio, le contrat

v" Ne prévoit pas la possibilité de faire évoluer les objectifs. Ceux-ci sont fixés au

départ et pour la durée de la formation
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v Ne suppose pas la conservation de traces des étapes du parcours

v Ne propose pas de retour réflexif sur I’apprentissage

En outre, le portfolio ne constitue pas un engagement aupreés d’un agent éducatif ou d’une

institution.

1.3.2.2 Un exemple d’e-portfolio: Lolipop

Lolipop est un projet qui fut mené de 2004 a 2007. 1l avait pour but, avec le soutien de la
Commission Européenne, la création d’une version en ligne interactive du PEL. Sur la page

Internet qui lui est dédiée, il est décrit comme suit :

This innovative language-learning tool supports the development of learner autonomy, as well as the
processes of self-assessment and reflection on language and intercultural learning in a Higher Education
context.

Cet outil rassemble toutes les fonctions offertes par le portfolio sur support papier décrit
plus haut. La valeur ajoutée vient d’une part du fait que soit faite une place importante aux
compétences interculturelles et d’autre part de la dimension interactive du module. Nous

retiendrons, dans cette présentation, les parties de I’outil intitulées :

> Self-assess
» Plan (Short-term)
» Report (Reflections)2

Ci-dessous, des copies d’écran commentées de chacune de ces fonctions nous

permettront de visualiser 1’outil et d’en apprécier la constitution.
Autoévaluation et planification a court-terme :

Lorsque I’apprenant entre dans cette section (figure 1), il est invité a s’autoévaluer dans
les 6 compétences, selon la grille établie dans le Cadre Européen Commun de Référence pour

les langues (CECR) par le Conseil de I’Europe, la sixieme étant la compétence interculturelle.

® Ma traduction : auto-évaluation, planification a court terme, rapport d’activité (partie réflexive).
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@ LOUPOP: Lolipop ELP - Moxzilla Firefox =
Fichier Edition Affichage Historique Marque-pages Qutils 2
—_ e =
| ™1 LOLIPOP: Lolipop ELP = ] <
(€ )P || T polya.computing.deu.ie/tmoodle/mod/elp/Self Assessment/Self Assessment. phpid=6 ~|a@|| 29~ Google Pl a
€ )2 [ T polya.computing p php (28~ Goog J
[8) Les plus visités (@) Débuter avec Firefox | Ala une T Course: LOLIPOP
g g
them or want to set them as an objective. g n
Al A2 B1 B2 1 c2

1=

Reading - A2
ion in simp yday material such as advertisements, prospectuses,

| can read very short, simple texts. I can find specific, pryx
men us and timstables and | can under stand short simple
— [ can understand short messages | texts / routine letters, e-mjils containing basic everyday vocabulary relating to my own needs / life or interests, eg: webchats from [
"~ |friends or colleagues, appointments, invitations, enquiries, hyftel reservations, orders.

~ |rcan find the most important in formation relating to my Derfﬂal field of interest / work in information leaflets, ¢g: about exhitions or leisure-time activities, course. =

personal letters.

| can folow clear step-by-step instructions, eg: on hn% use a public phone, a cash machine, buy a drink from a machine or use a photocopier. \\

| can find specific in formation | personally need, eg. I/c\ahb.s, menus, ads for accommodation, sport events, cinema, concerts, exhibitions

(©)|I can identify key information in short newspaper t/agazine reports recounting stories or events.

s [ @l O -

Figure 1: copie diécran : "self-assgssment"

En fonction de Ig case choisie et du placement de la souris, 'apprenant modifie automatiquement la liste des
compétences corlespondantes.

Ensuite 'apprenarit posséde 3 choix (de gauche a droite) : Je choisis comme objectif / je sais faire / Je ne sais
pas faire.
S’il choisit la premiere option (en cochant), ce choix stocke directement la compétence dans la liste de ses

objectifs a court-terme, dans un autre document (figure 2) :

(@) LOLIPOP: Lolipop ELP - Moxzilla Firefox =

Fichier Edition Affichage Historique Marque-pages Qutils 2

| 11 LOLIPOP: Lolipop £LP =5 -
\(_-/;\ | T polya.computing.dcu.ie/tmoodle/mod/elp/ShortTermObjectives/ShortTermObjectives.php?id=6 - C'H_r'lv Google Pl

[ Les plus visités @) Deébuter avec Firefox = Alaune ™1 Course: LOLIPOP

LOLIPQP
Socrates ‘v’L"

Lingua  Fduestion snd Culture

Moodle » LOLIPOP » BIOGRAPHY » PLAN » SHORT.TERM

You are logged in as Valérie WILLE (Logout)

Frangais  +

This page gives you a report of all objectives you have set on the Self-Assessment page Q
—
Objectives
Li i Resources
Reading Resources|

| want to be able to understand short messages / texis / routine letters. e-mails containing basic everyday vocabulary relating to my own needs / life or
interesis, eg: webchats from friends or colleagues, appointments, invitations, enquiries, hotel reservations, orders.

Spoken Interaction Resaprces
Spoken Production Resoljrees
Writing Resoufces|

Re sourlges

Set objectives in Self Assessment

BIOGRAPHY |PASSPORT| Doss|ER| RESOURCES

Figure 2: copie d'écran: "short-term objectives"

A partir de cette sélection d’objectifs en fonction du niveau, I'apprenant trouve une liste préparée de quelques
ressources, directement accessibles.
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Rapport d’activités et partie réflexive :

Dans cette section, 1’apprenant peut noter et garder trace de ses activités et de ses
réflexions quant aux actions effectuées et quant a son apprentissage en général. Ces données
sont alors conservées dans un tableau consultable et modifiable.

e e AT A Fengas &
Enter your information in the text boxes below
7 X
@ Mozilla Firefox Q
Experience meeting somebody from another culture o Date 5 o Mxch - 22012, ——— —
Title Place -. polys.computing deu.ie/tr ' elp/He
Describe and analyse Trebuchet - 1600 « v ltg vy BZ O S[™ ¥ |8 00 Describing and reflecting on your lang and
experience EEESE v CERE R ~Jedsw QOQOR O & intercultural experiences will help you to understand how

o develop your linguistic skills and to adapt to different
cultural contexts. Analysis and reflection will ennich your
experience. Enrnich yourself on this page and save your
treasures by clicking on SAVE

x zotero

Pathu

How did this experience help you to b more linguistically / intercul Ily petent? Click yes or no to the questions below. IYes{No
1. This experience has increased my knowledge of the target culture (e_g people and how they behave, history, geography, institutions) (savoirs)
2. This experience has encouraged me to learn more about the target culture, and to apply this knowledge in intercultural situations. (savoir
apprendre/faire)

3. This expenence has created a more positive attitude in me towards the target culture, and a deeper undarstanding of the behaviours, values or
practices of that culture. {savoir étre}

4. This experience has made me reflect on my own values and how they can influence my way of perceiving the target culture. (savoir s'engager)
5. | can now identify possible misunderstandings while dealing with the target culture (savoir comprendre)

|6 This expenence has increased my knowledge and competence in the target language

Reflect on experience o

Figure 3: copie d'écran : "reflections"

La clarté de cet environnement et son caractére intuitif nous le font considérer comme un
outil intéressant, lorsqu’on le considére page par page. En effet, I’utilisation de ce e-portfolio
dans son ensemble peut demander une prise en main un peu longue pour passer d’une

fonction a I’autre.

Sans entrer davantage dans les détails de cet exemple, nous pouvons conclure que cette
observation nous invite a réfléchir sur la variété des formes possibles que peuvent prendre les
portfolios et les outils de suivi de I’apprentissage en général.

Les différentes formes, sur support papier ou informatique, dépendent, selon nous, de

multiples facteurs comme par exemple :

= Le cadre institutionnel dans lequel il doit étre implanté
= Les moyens financiers et humains disponibles

= Le profil du public

= Les objectifs d’utilisation du portfolio a terme

= Lanature de I’accompagnement complémentaire
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L’utilisation d’outils multimédia rend I’apprenant acteur et « son implication devient
facteur d’autonomisation et de motivation. » (Cugq, p. 14). C’est un des objectifs principaux

Visés par les centres de langues.

1.4 Centres de Ressources en Langues et questions actuelles

141 L’omniprésence des TIC

Les avancees technologiques ont permis un changement majeur dans le domaine de la
formation et particuliérement en langues étrangéres. La distance physique n’est plus un
obstacle a I’acces aux connaissances et a 1’apprentissage. Elle a fait naitre d’autres pratiques
et a rendu possible I’accés a de multiples ressources ainsi que la communication synchrone et

asynchrone entre les différents acteurs de la situation d’enseignement/apprentissage.

De plus, en présence d’un véritable projet pédagogique, les TIC contribuent au passage
d’une logique de I’enseignement a une logique d’apprentissage. Or, il nous faut demeurer
prudents car, quelques décennies de recul nous permettent d’affirmer que « ce n’est pas 1’outil
mais la facon dont il sera utilisé¢ qui fera la différence. [...] L’outil informatique compléte et

dynamise I’apprentissage » (Rivens et Scheer 2003).

Les TIC nous invitent aussi a considérer autrement les péles du triangle didactique
savoir/enseignant/enseigné. Nous devons, en effet, a présent y intégrer les relations
apprenants/apprenants ou encore la dimension d’autoformation par exemple. « C’est donc une
refonte totale de la situation d’enseignement/apprentissage que 1’introduction des TIC peut
provoquer, ou 1’on se situe sur le continuum qui va du présentiel enrichi a la formation a

distance. » (Rivens 2011, p. 379).

Ce présentiel enrichi constitue un des objectifs poursuivis par les Centres de Ressources

en Langues (CRL) ou de multiples formes de dispositifs sont envisageables.

1.4.2  Distances et dispositifs hybrides

Les dispositifs de formation a distance (FAD) ont pour premier objectif de vaincre les
distances spatiales et temporelles. De la méme fagon, les dispositifs hybrides qui sont définis
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comme des systemes de formation mélant les deux dimensions «en présentiel » et «a

distance », s’affranchissent au maximum des contraintes de temps et d’espace.

Rivens (ibid.), dans son récent article intitulé « distances plurielles », précise :

Il ne semble plus pertinent d’opposer distance et présence dans la formation, alors méme que les dispositifs
de formation integrent de plus en plus des ressources médiatisées, organisées selon des modalités variées,
qui ont pour point commun de faire exploser 'unité de temps et de lieu d’apprentissage qui caractérisaient
la formation en face-a-face, et d’introduire, a des degrés variables, une forme de distance dans la
formation. (p. 376).

En outre, comme le souligne Jacquinot (1993), d’autres distances sont a prendre en
compte et & apprivoiser si I’on veut faciliter I’accés a 1’autonomie des apprenants. Il s’agit des
distances :

- Technologique : qui pose la question de 1’accessibilit¢é du
matériel, son adaptation et son intégration pertinente.

- Socio-culturelle : qui interroge 1’accés aux exclus du systéme
scolaire et le droit a I’éducation.

- Socio-économique : qui attire I’attention sur les colits engendrés.

- Pédagogique : «qui correspond a la distance qui sépare celui
qui veut ou doit apprendre et celui qui sait et veut ou doit

enseigner. »

D’aprés Rivens, un dispositif d’autoformation est inclus dans ce qu’on appelle les
dispositifs hybrides. Parfois, il se nommera « autoformation guidée » pour les différencier des
systemes d’apprentissage en autodidaxie et préciser que ’apprenant bénéficie d’un guide ou

d’un accompagnement.

143 L’intégration des CRL

L’autonomie en centre de langues n’est pas seulement un objectif mais également une
modalité d’apprentissage. L’utilisation des TIC en centre de ressources en langues permet a la
fois un acces facile, direct et individuel aux ressources. Encore faut-il que soit donnée aux
apprenants la possibilité¢ de transformer cette masse d’informations en savoirs utiles pour

atteindre leurs propres objectifs.

Albero (1998) rappelle que des études, menées en 1982 et 1993 par respectivement
Barbier-Bouvet et Barbot, « tendent & montrer que les dispositifs utilisant des dispositifs qui
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permettent une grande individualisation et une relative autonomie, mettent une grande partie

des usagers en difficulté. » (p. 469).

Ainsi Rivens et Scheer posent-clles la question de I’intégration du CRL dans les pratiques
d’enseignement. Cette réflexion est cruciale pour la suite de notre travail. Il convient donc de
réfléchir sur le statut du centre de ressources et sa reconnaissance institutionnelle et a ce qu’un
passage d’un outil optionnel a une partie intégrante du parcours de formation signifierait. Les
mémes auteures préconisent de « [...] parvenir a créer un aller-retour permanent entre la
classe en présentiel et le CRL, avec un juste équilibre entre les deux. Il n’y aura pas de
sentiment d’insécurité du coté de 1’usager qui ne veut pas perdre le contact humain avec

I’enseignant. »

En ce sens, Eisenbeis, en 2002 (cité par Rivens et Scheer, 2003) partage son expérience et
affirme que «[...] ’accés a la salle doit étre d’emblée programmé dans les cours, de maniére
a faire intégralement partie de la formation et ne pas étre présenté comme un petit apport

supplémentaire ».

11 s’agit 1a d’un des enjeux de la réflexion qui fait I’objet de ce travail.

1.5 Mes hypothéses

La prise en compte de ces repéres théoriques me permet de formuler quelques hypothéses
quant a la portée de mes observations et de leurs analyses, en vue de la mise en place de

I’amélioration du dispositif actuel en Centre de Langues Yves Chalon.

- Un outil de suivi en ligne peut constituer une aide efficace au travail en autonomie.

- Le remodelage global de I’accompagnement matériel et humain favoriserait I’entrée
des apprenants dans un parcours en autodirection.

- Un changement de reconnaissance du CLYC au sein de ’université permettrait une

utilisation plus efficace du dispositif.
Avant de décrire en détail le projet d’ingénierie, il convient, au cours du chapitre 2, de

cerner le contexte de sa mise en place et la méthodologie adoptée pour I’analyse de ses

besoins.
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CHAPITRE 2 : CONTEXTE ET METHODOLOGIE

Le questionnement majeur du CLYC réside dans 1’accompagnement offert aux
apprenants de langues en autodirection. Avant d’aborder en détail un projet de solution
technique, un diagnostic de I’accompagnement actuel s’impose afin d’étre a méme de définir
les besoins. C’est un des objectifs que je me suis fixé pour cette étude. Dans ce chapitre, Je
préciserai d’abord le contexte de mon stage et la nature des missions qui m’ont été confiées.
J’exposerai ensuite chaque élément constituant le corpus sur lequel baser mon analyse des

besoins. Je préciserai enfin ma démarche d’analyse.

2.1 Contexte de stage

J’ai pris mon premier contact avec le CRAPEL en mars 2011. Suite a une entrevue, Mme
Macaire, directrice, m’a rapidement mise en contact avec Mme Chateau, directrice du CLYC.
Dés mon premier entretien avec celle qui deviendrait ma tutrice de stage, la commande était
déja formulée. Il s’agirait pour moi d’une part de réfléchir a un objet technique répondant aux
besoins en aide a 1’apprentissage et d’autre part de relancer I’offre de conseil au sein du
centre. J’ai donc d’abord dii connaitre le centre en profondeur afin de pouvoir ensuite

envisager de facon sereine et efficace mes deux missions.

211 Le CLYC de sa naissance a ’offre actuelle

Je m’attacherai tout d’abord a retracer 1’histoire du CLYC avant d’en décrire le

fonctionnement actuel.

Gremmo et Riley (1997) rappellent qu’« Yves Chalon, [le fondateur du CRAPEL], dés
1971, disait que la formation des adultes serait « autonomisante » ou ne serait pas ». Des
systéemes en auto-direction decrits précédemment sont donc nés dans ces mémes contextes et
esprits de recherche. Ainsi, en 1973, est créée par le CRAPEL la « Bibliothéque Sonore »
avec 1’aide de I’Université et des enseignants de langues. Dans ce cadre, les apprenants
volontaires, spécialisés en anglais, étaient soutenus par des enseignants de langues et des

enseignants-chercheurs pour un apprentissage en autodirection de 1’anglais uniquement.

Ce centre s’est peu a peu agrandi pour devenir, dix ans aprés sa création, la « Sono-

vidéotheque d’anglais ». Le Département d’anglais s’est alors vu confier la gestion du centre
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par I'université, le détachant ainsi de la structure CRAPEL. Par la suite, I’évolution du centre
a permis I’introduction d’autres langues que I’anglais. Grace a cela, les locaux ont été

transformes et les équipements techniques renouvelés.

De méme que le panel de langues proposées, le public s’est aussi élargi puisque le centre
a ouvert ses portes aux étudiants non-spécialistes. Or, I’accucil était effectué par des
enseignants de langues non formés et de facon non permanente. Les enseignants des «
nouvelles langues » n’y ont joué aucun role et les ressources ont souffert d’'un manque de

renouvellement.

C’est en 1995 que le CLYC ouvre ses portes dans de nouveaux locaux. Le centre actuel
porte son nom en hommage & Yves CHALON, le premier directeur de la « Bibliothéque
Sonore ». Au départ, il demeure géré par I’'UFR de langues, et le personnel et les ressources
restent inchangés. En ce qui concerne 1’espace, deux salles de travail sont ouvertes: Une salle

télévision avec un acces a 24 chaines et une salle multimédia.

Une certaine distance avec le CRAPEL et ses recherches s’est alors installée, ne laissant

pas, dans un premier temps, sa place au principe d’autodirection de 1’apprentissage.

Or, en 1998, un enseignant chercheur du CRAPEL est nommé par le président de
I’Université a la téte du centre. Les objectifs d’autodirection reprennent alors leurs droits.
D’autres innovations donneront une nouvelle orientation au CLYC pour arriver au centre de

langues que j’ai découvert.

Voici la composition actuelle du CLYC : le personnel, les lieux, le matériel et les services
offerts.

= |'équipe se compose d’une directrice (aussi sous-directrice du PEARL), de 2
documentalistes, de 2 personnes en charge de I'accueil du public et d’une secrétaire. I
n’y a pas de poste de conseiller au moment de mon arrivée dans la structure.

= Lelieu comprend:

v un hall d’accueil, pour la consultation du catalogue et 'emprunt des documents

v" une salle vidéo comprenant 28 ensembles téléviseurs-magnétoscopes et lecteurs
DVD. De cette salle, on accede aussi a une trentaine de chaines TV

v une zone écoute avec 12 lecteurs CD audio et 12 lecteurs cassettes audio

v' une zone multimédia avec 16 ordinateurs en réseau permettant d’accéder a

différents logiciels et cédéroms de langues ainsi qu’a une sélection de sites internet.

Une imprimante est également mise a disposition

une zone lecture avec des revues et journaux en différentes langues

une zone Vocable en trois langues (CD audio)

3 zones réservées aux entretiens de conseil

AN
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v"une salle d’expression orale

= Les services offerts sont les suivants :

v" Le CLYC offre une grande variété de supports pour travailler les différentes
compétences (TV, CD/cassettes audio, DVD, cassettes vidéo, cédéroms,
abonnements a des sites internet, presse).

v" 1l met a disposition divers documents (méthodes, documents authentiques parfois
accompagnés d’une transcription ou d’un script, exercices, dictionnaires bilingues,
unilingues et grammaires).

v' Les apprenants accédent aux ressources par I'intermédiaire d’un catalogue spécifique
séparant documents authentiques et méthodes de langues.

v" |l permet aussi aux apprenants de participer a des séances de conversation d’une
heure en groupe de 8, dans différentes langues, avec des locuteurs natifs.

v |l propose sur rendez-vous, des séances de conseil 3 I'apprentissage.

v |l favorise la création de tandems en mettant en contacts les personnes désireuses
d’échanger leurs compétences en langue.

v" 1l suggére aux utilisateurs une réflexion sur I'apprentissage, a travers des fiches
méthodologiques en libre-service, placées a I'entrée de la salle principale.

2.1.2 Les différents modes d’utilisation

L’observation du centre et son fonctionnement m’ont fait distinguer 3 principaux types
d’utilisations:
» L’acces « accompagné » :
La fréquentation des étudiants est liée a un cours et & un enseignant. lls accédent au
CLYC avec cet enseignant qui reste présent et joue parfois le réle de conseiller ou de
tuteur. C’est le cas de certains groupes du Département de Frangais Langue Etrangére

(DeFLE) et de non-spécialistes en langues.

» L’acces « recommandé » :
Les étudiants sont dirigés au CLYC par un enseignant. Les activités a réaliser peuvent
étre définies par 1’enseignant ou libres. C’est un moyen pour certains enseignants
d’introduire et d’encourager 1’autodirection de I’apprentissage. Le temps passé au
CLYC est alors compté et validé sur un document justificatif (créé par I’enseignant)

par le personnel d’accueil.

» L’acces « libre » :
De méme qu’ils accédent a n’importe quelle bibliotheque du campus, les étudiants

utilisent le CLYC dans une démarche volontaire et autonome lors de leur temps libre.

2.1.3  Des experiences de suivi
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Bien qu’aucun outil global de suivi n’existe au centre, NOUS pouvons néanmoins observer

quelques pratiques qui vont dans ce sens.

2.1.3.1 La validation dans le cadre d’Erasmus

Les étudiants qui ont pour projet de partir dans le cadre du programme Erasmus ont la
possibilité de faire valider leur temps de travail passé au CLYC. Ils doivent pour cela cumuler
au minimum 10 sessions d’environ une heure chacune de travail en autodirection sur une
langue donnée. Le personnel d’accueil, apres avoir relevé les heures d’entrée et de sortie de
I’étudiant, tamponne une fiche-type (Annexe 11). Ce document fera office de preuve de

formation en langue.

Nous noterons, et nous nous étonnerons peut-étre, que cette fiche n’évoque en rien les

contenus abordés par I’apprenant et qu’il s’agisse uniquement d’une fiche de présence.

2.1.3.2 Un nouvel outil : English Logsheet

Quelques enseignants d’anglais ont mis en place une forme de suivi aupres d’étudiants

non-spécialistes. L’outil choisi est une fiche, appelée Logsheet (Annexe 10), qui comprend :

L'identité de I'étudiant et des renseignements sur sa filiere, son groupe

v

v" Une grille d’auto-évaluation conforme a la grille du CECR
v" Un espace pour inscrire des objectifs d’apprentissage

v

Un tableau sur lequel rendre compte du travail effectué (date, heures d’arrivée et de départ,
compétence travaillée, commentaires personnels, objectifs pour la session suivante et temps
passé)
Les modalités de son utilisation, qui apparaissent sur les documents complémentaires
distribués aux étudiants, sont les suivantes :
« [...] les étudiants auront [’occasion de renforcer leurs compétences en langue anglaise

et de combler au mieux leurs lacunes en effectuant réguliérement des activités
linguistiques au centre de langue (CLYC) »

« Chaque temps de présence au CLYC (par tranche d’1h) sera validé a I’aide d’une fiche
nominale. Un bilan de présence sera effectué a la fin de la 10°™ semaine de cours. »

Un autre type de « logsheet », que I’on peut traduire par « carnet de bord » avait fait

I’objet d’une expérience relatée par Chateau et Zumbhil en 2010. Dans le cadre d’une
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recherche-action, les deux auteures avaient mis en place un dispositif de travail de I'anglais en
autonomie guidée pour les étudiants de Master 1 de psychologie. Il avait pour objectif
« d'encourager le cheminement vers I'autonomisation de ces apprenants ». Un carnet de bord
en ligne avait donc été proposé aux étudiants afin de leur permettre d'avoir « une réflexion

personnelle plus poussée sur leur apprentissage ».

D’apres leurs analyses, « Il semblerait bien [...] que le carnet de bord facilite le processus
d'autonomisation de I'apprenant puisqu'il favorise la réflexion personnelle sur ses pratiques

[...]. ». Ayant reconnu I’utilité¢ du carnet de bord, elles précisent néanmoins qu’

Un moyen pour aider [I'étudiant] et éviter qu'il ne se décourage pourrait étre de combiner carnets de bord
et forum pour lui permettre de trouver auprés de ses pairs ou des conseillers, des solutions, lorsque son
apprentissage se trouve bloqué malgré les stratégies mises en place.

L’idée de la combinaison des moyens permettant d’une part la réflexion métacognitive et
d’autre part la résolution de problémes concrets, nous interpelle particulicrement. Les

pratiques du DeFLE sont, dans cette optique, intéressantes a découvrir.

2.1.3.3 Le suivi au DeFLE

Les enseignants du DeFLE disposent eux aussi d’une forme de carnet de bord. En début
d’année est remis aux étudiants étrangers un livret intitulé « Apprendre & apprendre le
Francais » (Annexe 37, extrait 2). Les enseignants, qui en sont les rédacteurs, préconisent de

I’utiliser de la fagon suivante :

Il suffit de I'avoir sur soi au CLYC et de s’en servir comme d’un guide. Pour organiser et planifier votre
travail, vous en aurez peut-étre besoin en plus d’un cahier. Il deviendra votre « carnet de bord ».

Une fiche intitulée « Lorsque tu es au CLYC » accompagne ce livret (Annexe 12) et, de
la méme fagon que la logsheet, encourage I’apprenant a garder des traces de ses passages au
centre en y indiquant la date, la compétence travaillée, I’objectif fixé, le document utilisé et
I’activité effectuée. Deux colonnes surmontées d’émoticones (signifiant «j’aime » OU « je

n’aime pas ») invitent ’utilisateur a donner son sentiment sur la séance de travail en général.

Tous les documents évoques sont autant de pistes sur lesquelles baser notre reflexion et
dont nous pourrions espérer rassembler les atouts sur un outil unique. Ce projet constitue une

de mes deux missions.

2.2  Mes missions
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2.21 Le projet d’ingénierie

D’apres la typologie des missions, proposee par Mangenot (Cours de méthodologie du
mémoire professionnel, CNED), celle qui m’a été confiée consiste a effectuer 1’évaluation
d’un dispositif et & proposer une remédiation. La question premiere soulevée par la direction
du CLYC concerne le recueil de données sur I'utilisation effective de 1I’ensemble du dispositif

par les usagers.

La mission de formation du CLYC, telle qu’elle apparait dans les statuts, est « d’offrir a
tous les étudiants la possibilité d’une formation autonome en langues étrangeres dans le cadre
de diplomes existants, de séjours d’études a 1’étranger ou de nécessités personnelles ». La
commande émane de ce qui semble freiner la réalisation optimale de cette mission. La
direction se donne donc pour but de mieux connaitre I’utilisation qui est faite du centre afin de
mieux répondre aux besoins des utilisateurs. Les objectifs que le commanditaire se fixe sont

de deux natures :

» D’une part, au niveau du fonctionnement du CLYC :
- Conserver et pouvoir accéder a de multiples données sur 'utilisation qui est faite du
CLYC

- Simplifier les taches de gestion quotidienne

» Dr’autre part, au niveau pédagogique :

- Offrir une possibilité de mémoire et de suivi des actions réalisées lors du processus
d’apprentissage, de matérialisation et de construction autonome du parcours

- Promouvoir I’apprentissage autodirigé et le faciliter

- Faciliter les interactions asynchrones entre I’apprenant et les enseignants et/ou les

conseillers.

Des le début de la réflexion et lors de nos premieres rencontres, le commanditaire avait
évoqué la création d’une plate-forme en ligne dont une premiére version aboutie serait
susceptible de voir le jour a la rentrée de septembre 2012. Elle serait propre au CLYC et
rassemblerait des fonctions déja existantes ainsi que de nouvelles fonctions qu’il me faudrait

préciser au fil du stage et que j’ai d’abord définies ainsi :

#+ FONCTION INFORMATIVE :
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Présentation compléte du CLYC et de ’apprentissage en autodirection.

+ FONCTION DE MEMOIRE :
Traces de toutes les activités. Cet outil permettra ainsi a 1’étudiant qui travaille une
langue en autonomie de voir évoluer son propre parcours. On y retrouverait toutes les
informations sur ses actions lors de son apprentissage. Soit, par exemple: la
récupération des temps de connexion, I’historique des emprunts, 1’utilisation des
ressources, les commentaires sur ces ressources visibles par tous, les recours au
conseil, le carnet de bord des activites.

+ FONCTION REFLEXIVE :
Carnet de bord interactif individuel. Documentation sur la méthodologie de
I’apprentissage.

+ FONCTION DE COMMUNICATION :
Communication synchrone et asynchrone entre les différents acteurs (apprenants,
conseillers, enseignants). Possibilité de s'inscrire directement aux activites.

+ FONCTION DE SIMPLIFICATION

Allegement du fonctionnement actuel (fiches d’emprunts, inscriptions aux

conversations, aux tandems).

Cette description constitue une ébauche du cahier des charges que j’aurai a établir au

cours du stage.

L’ingénierie pédagogique nécessite une étude précise du contexte. De ce point de vue,

I’opportunité d’une pratique dans ce contexte, pour le connaitre en profondeur, était a saisir.

2.2.2  Le conseil a ’apprentissage en autodirection

2221 L’offre de conseil et la communication

Par le passé, I’offre de conseil avait ét€ assurée par les directeurs successifs du centre et
quelques enseignants. A mon arrivée, la possibilité pour les étudiants de bénéficier d’une aide
méthodologique apparaissait sur le site Internet en ces termes :

Le CLYC vous permet également d’améliorer vos techniques d’apprentissage. Des conseillers sont a votre
disposition sur rendez-vous auprés du personnel d’accueil. Le conseiller vous aidera a organiser votre
apprentissage, a choisir des activités et a établir un programme adapté a votre cas personnel.

Dans les faits, la demande était quasi-inexistante et personne n’était réellement nommé

conseiller pour y répondre. Cette pratique existe néanmoins de fagon isolée dans certains
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départements, au bon vouloir de quelques enseignants. C’est notamment le cas au DeFLE ou
des séances de conseil individuelles ont lieu en paralléle aux séances de travail collectives au
CLYC. La demande émane la plupart du temps de I’enseignant qui devient conseiller le temps
d’une séance avec un étudiant, a qui il aura propose de revenir sur son parcours, en retrait du

groupe travaillant en autonomie.

Cette volonté de relance de ’activité de conseil a la rentrée 2011 nécessitait de mettre en
place une communication. J’ai, pour cela, réalisé une affiche précisant la nature de 1’offre, les

horaires et les modalités d’inscription (Annexe 33).

Or, la diffusion de cette information ne pouvait pas dépendre de 1’affichage uniquement.
En effet, ce projet nécessitait aussi que tout le personnel coopére et inclue dans son accueil et
sa description du centre cette dimension de conseil. Il me paraissait important de pouvoir
proposer la rencontre avec un conseiller a tout étudiant qui semblait en doute sur son
utilisation future du centre. Je donnai a mes collégues quelques exemples de situations qui

pouvaient entrainer une proposition de conseil :

» Une premiére visite au CLYC
» Une difficulté dans un choix de ressources
» Une demande de méthode de langues « débutant »

» Une question sur I’évaluation

Les responsables de I’accueil et les documentalistes ont accueilli ma proposition et

modifié leur présentation et leurs réponses en ce sens.

2.2.2.2 La prise de rendez-vous

Afin de faciliter la prise de rendez-vous, j’ai mis en place un calendrier partagé en ligne a
I’aide de I’outil messagerie de 'université. J’ai ensuite ouvert des créneaux selon mes
disponibilités pour les séances de conseil. Ainsi, aprés que je 1’en ai informé, tout le personnel
du CLYC a pu proposer ces horaires aux étudiants demandeurs et les inscrire. L’ information
me parvenait directement accompagnée des coordonnées de 1’apprenant et de quelques mots

décrivant sa demande.

La mise en place de cet outil et les moments partagés avec chacun autour de sa prise en
main ont servi mon entrée et mon intégration dans 1’équipe et ont joué un réle non négligeable

dans I’identification de ma place par mes collégues.
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2223 Le déroulement des séances

Pour me former a la fonction de conseillére, en plus de mes diverses lectures, j’ai eu la
chance de pouvoir assister a 6 cours dispenses par Mme Carette et destinés a des étudiants en
Master 2 FLE en présentiel sur le campus Lettres de Nancy 2. Parallélement, j’ai visionné des
enregistrements de 1’expérience SAAS, accessibles dans les locaux du CRAPEL tout proche.

J’ai enfin observé quelques séances de conseil au sein du DeFLE.

La difféerence majeure entre les conseils observés pour ma formation et ceux que j’ai mis
en place réside dans le statut des étudiants que j’ai rencontrés. Si, au SAAS comme au
DeFLE, on pourrait qualifier le public de « captif », puisque payant pour un programme, les
¢tudiants que j’ai coOtoyés ne 1’étaient en rien. Leur venue a une premiére séance et aux

suivantes dépendaient uniquement de leur bon vouloir.

De plus, I'unicité de chaque étudiant me forgait a toujours varier ma gestion des séances,

néanmoins, je peux dégager quelques traits pratiqgues communs, comme par exemple :

v L’installation dans une salle prévue a cet effet, sans écran, en prenant soin
d’éviter le positionnement en face-a-face, lui préférant un placement «en
angle ».

v Une attention toute particuliére au déroulement de la premiére séance, un effort
d’écoute et de compréhension de la personne et de ses objectifs.

v La durée de la séance, qui est passée, au fil du temps, de 30 a 45 minutes
environ.

v" La visite du CLYC et des explications sur I’accés aux ressources, méme s’il ne
s’agissait pas de la premiére venue de 1’étudiant.

v" Une prise de notes des données essentielles sur I’apprenant.

<\

La rédaction d’une fiche rassemblant ces notes et utilisable par d’éventuels
autres conseillers.

L’activité de conseillére est une tache passionnante. Cette premiére expérience fut tres
riche en apprentissages et a confirmé mon go(t pour le contact avec les apprenants. Ma
motivation venait d’abord de mon envie de les aider a mieux définir leurs objectifs et a

trouver leur propre chemin pour les atteindre.

2.3 Démarches méthodologiques et recueil des données

2.3.1 Ladémarche ethnographique privilégiée
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Pour cette etude, je qualifierai ma démarche globale de recherche qualitative. Bien que
cette démarche n’ait pas été totalement adoptée, elle demeure néanmoins empreinte d’une
forte dimension ethnographique. En effet, je n’ai pas choisi de mettre en place une étude a
grande ¢échelle mais bien de m’intéresser a tout ce qui constitue les pratiques quotidiennes des
acteurs et usagers du CLYC. D’aprés Mangenot®, cette démarche, « [...] privilégie la
pertinence par rapport a la représentativité, 1’observation patiente, 1’utilisation de narrations
breves mais significatives » (p.18). Elle ne s’est pas imposée a moi dés le début de mon
approche du centre, mais s’est finalement révélée tout a fait appropriée pour une partie au

moins de mon recueil de données.

En effet, les paroles des différents acteurs de ce lieu représentaient pour moi le moyen le
plus sir et le plus authentique de m’approcher de la réalit¢ qu’il m’importait de saisir. Le
temps a aussi été un allié précieux dans cette lente et profonde découverte. Je me suis souvent
installée a des endroits qui facilitaient 1’observation. Consciente de mes représentations sur
son fonctionnement a mon arrivée au CLYC, ¢’est en changeant constamment de point de vue
que j’ai réussi a provoquer le contact avec une grande variété de situations et a mettre a mal

ma subjectivité.

Ma présence dans les locaux a aussi naturellement permis de nombreux contacts humains
et le fait que j’aie cherché a m’intégrer au lieu a, je pense, facilité I’entrée en communication
avec les différents acteurs. Les conversations ont toujours commencé de facon informelle, ce

qui rendait les échanges vécus ensuite d’autant plus authentiques.

Afin d’étre a méme d’établir un diagnostic de I’accompagnement actuel au CLYC et de
mieux définir les besoins en terme de suivi, j’ai choisi de multiplier les techniques de recueil
de données. J’ai ainsi pu considérer et analyser un maximum d’éléments appartenant au
contexte pédagogique. J’exposerai d’abord les différents moyens utilisés pour composer le
corpus sur lequel baser mes analyses puis j’identifierai ce dernier et ferai quelques remarques

nécessaires a la compréhension des analyses qui suivront.

Le classement que j’ai adopté pour la présentation de mon recueil est issu du « panorama
des instruments de recherche » décrit par Van der Maren (2003). Le classement des trois types

de données qu’il propose convient a I’étude présentée, c’est pourquoi, de la méme maniére,

3 MANGENOT, F. Méthodologie du mémoire professionnel. Cours de Master mention Sciences du langage
spécialité Fle, 2°™ année. CNED — Université Stendhal-Grenoble 3.
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j’ai distingué les données «invoquees », les données « provoquées » et les données

« suscitées ».

2.3.2  Le recueil de données

Ce recueil répond a un double objectif : Il vise a la fois ma compréhension globale du

centre et I’analyse des besoins des usagers.

2.3.2.1 Les données provoquées

Ce sont « les données construites spécialement dans le cadre de la recherche et pour la
recherche. Elles ne sont pas naturelles au terrain de I’action. » (Ibid., p. 139). Les moyens

pour récolter ces données, dont je commenterai la mise en ceuvre, sont de deux natures :

+ Une réunion avec le personnel du CLYC ayant pour objet le projet
d’ingénierie de la plate-forme

+ Un questionnaire distribué aux enseignants
La réunion avec le personnel

Cette rencontre, entre le personnel du CLYC et moi, avait deux objectifs. Le premier
consistait a accueillir les remarques et suggestions de 1’équipe quant au projet de plate-forme.
Le second concernait davantage ma place en tant que stagiaire. En effet, dans les premiers
temps, mon rdle n’était pas tout a fait connu du personnel. Il me parut important de m’intégrer

peu a peu, mais le plus tét possible, a I’équipe, que le projet mené concernait de pres.

La réflexion sur la conception de la plate-forme en était alors a ses balbutiements. J’ai
fourni aux personnes présentes un ordre du jour de la réunion (Annexe 23) accompagné d’une
premiere proposition d’arborescence (Annexe 25), dans le but de lancer une discussion

constructive.

Le questionnaire

Afin de connaitre I’utilisation que font les enseignants du CLYC, j’ai distribué, des la fin
du mois d’octobre, un questionnaire (Annexe 24) a I’ensemble des enseignants de langues,

spécialistes ou non, du Campus Lettres et Sciences Humaines de Nancy?2.
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Contrairement a la démarche globale qui a fourni des informations de type qualitatif,
celles recueillies par le questionnaire sont davantage d’ordre factuel. Chronologiquement, ce
choix d’outil était le premier et marquait le point de départ de mon investigation. Je suppose
gue mes représentations de la découverte du lieu se limitaient alors a la possibilité que j’avais

de quantifier et de catégoriser les divers usages qu’il en était fait.

Ce questionnaire comporte 12 questions et méle questions fermées et questions ouvertes.
Les trois premiéres (1 a 3) ont pour but d’identifier clairement la provenance, en termes de
département d’origine, de I’enseignant et des étudiants auxquels il a affaire.

Les quatre questions suivantes (4 a 7) sont fermées et cherchent a saisir la connaissance
que cette catégorie d’enseignants a du CLYC et la communication qu’en font ces derniers.
Les questions 8 a 10 abordent le théme de 1’autonomie. L’emploi du terme autonomie au lieu
d’autodirection est volontaire. Il permet @ mon sens de demeurer dans un champ de réflexion
assez général.

Afin de recueillir un maximum d’informations, les réponses positives, tout au long du
questionnaire, sont sujettes a justification. Enfin, les deux derniéres questions sont ouvertes et

touchent directement le projet de plate-forme.

J’ai soumis ce questionnaire, par mail, & la majorité des enseignants. D’autres ont été

déposés directement dans les bureaux des départements concernés.

2.3.2.2 Les données suscitées

Elles constituent « des données intermédiaires entre les données provoquées et les
données invoquées. Elles sont construites dans le cadre de la recherche mais dans un contexte
qui se rapproche des situations naturelles, comme la conversation, le dialogue, le récit. »

(Ibid., p. 141). J’ai eu I’opportunité de rencontrer :

+ des enseignants

+ des apprenants

Je situerais ces conversations, d’aprés les diverses définitions de De Maren, entre les
« récits de pratique » et «les «entrevues ». En effet, au cours des premiers, «1’enquéteur
demande a I’acteur de lui raconter ou de lui expliquer ce qu’il a fait et comment il a fait. »,
tandis que lors d’une entrevue, « on pose des questions, on réagit par des arguments et des

objections afin de susciter une nouvelle explication [...]. » (p.141).
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J’ajouterai que les conversations avec les apprenants n’ont pas ét€ menées aupres d’un
échantillon particulier défini d’avance. Mes interlocuteurs sont des utilisateurs du CLYC,

disponibles au moment choisi et qui ont accepté de me consacrer un peu de leur temps.

2.3.2.3 Les données invoquées

D’apreés notre auteur de référence, ce sont des données « qui existent indépendamment de
la recherche que nous voulons mener » (p. 138) et pour lesquelles les « observations

invoquées d’activités naturelles ne sont pas des observations intrusives [...]. » (p. 139).

C’est a travers ce troisiéme type de données que j’ai pu le mieux saisir le contexte de mes
actions, et leur portée dans mes analyses sera primordiale. Cela concerne, au CLYC, la
connaissance du terrain par son observation fine. J’ai choisi d’utiliser les données recueillies
lors:

+ de D’observation du fonctionnement du CLYC, de la circulation des
étudiants, des interactions entre les différents acteurs

+ de ’observation du role de chacun des membres du personnel et de leurs
relations dans le travail

+ de l’observation de séances de travail d’étudiants accompagnés d’un
enseignant

+ de I’observation de séances de conseil au sein du DeFLE

+ de la prise de connaissance du catalogue des ressources du CLYC

Ces données incluent aussi les « données recueillies par des instruments « discrets »

auxquels les acteurs se seront habitués [...] » (p. 139). Cela concerne

+ les enregistrements de séances de conseil et de conversations avec des
étudiants

J’ai profité du role privilégié de conseillere pour garder trace de ces moments de
questionnement sur I’apprentissage en autodirection. Pour chaque entretien de conseil que je
désirais enregistrer, j’ai demand¢é 1’accord de la personne conseillée et fait signer un
« consentement de participation » (Annexe 34). Ce sont les transcriptions de ces

enregistrements que j’ai soumis a 1’analyse.

2.3.3 Lecorpus
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Je présente dans le tableau ci-dessous le corpus obtenu. J’y précise la nature du recueil de

données, 1’élément obtenu et la référence de 1’annexe correspondante.

Jggﬁgei Nature du recueil de données Elément du corpus An'r\\ltoaxe
Données | Réunion avec le personnel du CLYC Compte-rendu 1
provoquées | 0 astionnaire aux enseignants de langues | Tableaux de résultats 2
Entretien semi-directif avec Mme Martin Récit 3
gl‘:'c’:’t‘:‘: Entretien semi-directif avec M. Charles Récit 4
Conversations apprenants au CLYC (3) Récits 5,6,7
Catalogue des ressources du CLYC Exemples de recherches 8,9
Document de suivi - Anglais Logsheet 10
Document de suivi - Erasmus Attestation de présence 11
Document de suivi — DeFLE Fiche de suivi DeFLE 12
Séance de travail au CLYC d’étudiants | Récit 13
accompagnés de leur enseignant, Mme
Données Montagne
invoquées | Présentation du CLYC: Mme Jean et un | Récit 14
groupe d’étudiant du DeFLE
Séance de conseil au sein du DeFLE : Mme | Récit 15
Jean et Cho
Séance de conseil au sein du DeFLE : Mme | Récit 15
Jean et Selda
Séance de conseil : Mehdi Récit 16
Séance de conseil : Adem Récit 16
Séance de conseil : Paul (A1) Transcription 17
Séance de conseil : Marie (A2) Transcription 18
Séance de conseil : David (A3) Transcription 19
Séance de conseil : Abou(A4) (anglais) Transcription 20
Séance de conseil : Abou(A4) (francais) Transcription 21

Tableau 2: Corpus obtenu

Les données décrites ont participé a ma meilleure connaissance du terrain. Certaines

donnent lieu a un document construit, directement exploitable pour mon analyse et placé en

annexe. D’autres sont de I’ordre de la connaissance en général : non quantifiables, elles sous-

tendent néanmoins toutes mes réflexions.

Remarques :

- Que les conversations aient été enregistrées ou non, les récits qui les relatent en

décrivent les circonstances et reprennent certaines des paroles prononcées le plus

fidelement possible, d’apres des notes ou transcrites d’apres un enregistrement.
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- Afin de protéger leur anonymat tout en conservant les récits vivants, j’ai renommé

toutes les personnes qui apparaissent dans le corpus analyse.

2.4 Quelques remarques quant aux diverses analyses

2.4.1  Le conseil, outil de diagnostic privilégié

Mon objectif n’était pas d’effectuer un travail de recherche exhaustif sur le déroulement
des séances de conseil mais bien de détecter les themes abordeés et les réflexions en rapport
avec mon projet d’ingénierie. Mon choix des entretiens a analyser s’est donc tourné vers ceux
dont la richesse relative, en termes d’engagement dans 1’échange, me donnait a penser qu’ils

pourraient contenir des échanges correspondant a mon investigation.

2.4.1.1 Les transcriptions

La tache a été facilitée par I’utilisation du logiciel Transcriber. Sur les documents en
annexe, chaque transcription est précédée de quelques renseignements au sujet de I’apprenant
et des circonstances de la séance de conseil. Les conventions de transcriptions que j’ai

retenues sont les suivantes :

C conseiller

An apprenant n

(N) énieme tour de parole du locuteur

+[ ] chevauchement

/ micro pause

/] pause d’environ 1 seconde ou 2 secondes

modalité interrogative
modalité exclamative

[ 1] commentaire du transcripteur

Lorsque parfois I’enregistrement s’est avéré impossible, a cause du refus de I’apprenant
ou de contraintes techniques, j’ai gardé trace de la séance sous forme de notes dont j’ai tiré un

récit.

24.1.2 L’analyse
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Ma démarche est proche de la démarche du type « analyse du contenu ». Il s’agit d’une
méthode qualitative, utilisée en sociologie, qui consiste en un relevé de thémes suivi d’un
regroupement en catégories significatives. Elle permet de chercher & comprendre les activités

cognitives du locuteur, notamment en ce qui concerne ses attitudes et ses représentations.

Pour ma part, je me suis appuyeée sur «les 7 piliers de I’autoformation » proposeés par
Carré en 1992 et déja évoqués au paragraphe 1.1.2. Sachant que les pratiques
d’accompagnement qui forment son modele concernent 1’autoformation dans le domaine de la
formation professionnelle, j’ai d’abord adapté ce dernier a la situation a analyser. Le tableau
ci-dessous met en parallele les points communs et les différences des formes

d’accompagnement relatives aux deux contextes. Il définit en outre les themes choisis pour

mon analyse.
Piliers de I'accompagnement dans la formation | Themes d’analyse correspondant aux
professionnelle (Carré, 1992) modes d’accompagnement a
I'autodirection au CLYC
1 - Le projet individuel == | A- Le projet individuel
2 - Le contrat pédagogique A
3 - Un mécanisme de préformation ==) | B - Apprendre a apprendre
4 - Les formateurs-facilitateurs ==) | C - Les conseillers/ Les enseignants
5 - Un environnement ouvert de formation =) D - Les ressources disponibles
6 - L’alternance individuel-collectif == | E - L'alternance individuel-collectif
7 - Un triple niveau de suivi |
F - Carnet de bord interactif
G - Attitude réflexive
H - Auto-évaluation

Tableau 3: Définition des thémes d'analyse, basée sur "les 7 piliers de I'accompagnement"

Les piliers 2 et 7 de Carré, respectivement « le contrat pédagogique » et « le triple niveau
de suivi », ne constituaient pas des catégories recevables dans notre réflexion. Les thémes

retenus pour 1’analyse sont donc les catégories A a H obtenues. Afin de faciliter leur repérage
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dans le corpus, j’ai choisi de faire apparaitre en différentes couleurs les passages des

transcriptions se rapportant aux différents themes :

A — Projet individuel

C - Les conseillers/ Les enseignants

F - Carnet de bord interactif
G - Attitude réflexive

Tableau 4 : Identification des thémes du corpus par couleurs

L’identification de thémes a mené au choix de présentation de mes analyses, dans

I’optique d’ingénierie qui nous intéresse.

2.4.2 Les limites

2.4.2.1 La faible participation au questionnaire

La distribution d’un questionnaire fait toujours espérer un maximum de réponses... Il
n’en a pas été ainsi pour celui que j’ai fait parvenir aux enseignants de langues. Or, quelles
que soient les raisons de cette faible participation (24/110, soit 21,8%), et malgré ma
déception, je reconnaitrai néanmoins 1’engagement des enseignants du DeFLE (7/9, soit
77,7%) et la possibilit¢é de I’exploitation qualitative de leurs réponses, notamment aux

questions ouvertes.

2.4.2.2 Observation participante et représentations

L’observation participante, en particulier au début de ma pratique de conseil, s’est révélée
étre un véritable obstacle, si bien que pour un temps, j’avais fait le choix de ne pas enregistrer
les séances de conseil. Le rdle du chercheur prenait trop souvent le pas sur le conseiller et

déviait son attention de I’objectif premier de la séance de conseil.
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Par la suite, la tendance s’est inversée. Plus a 1’aise dans mon role de conseillére, je m’y

suis tenue, séparant le temps de 1’observation de celui de 1’analyse.

De plus, bien que j’aie été attentive a I’influence que mes représentations pouvaient avoir
sur mon discours, j’ai néanmoins noté une propension a exprimer ma surprise ou a souligner
certaines attitudes des apprenants, notamment lorsqu’étaient abordés des théemes tels que le

profil d’apprentissage ou encore le rapport a 1’écrit.

Enfin, la simultanéité, entre le recueil de données et la construction du cahier des charges,
a parfois représenté un obstacle a la prise de distance nécessaire au montage du projet

d’ingénierie.

Ne perdant pas de vue I’objectif premier de toutes ces investigations sur le terrain, je
convoquerai les analyses nécessaires, issues du croisement des différents éléments du corpus,

au cours des deux parties suivantes.
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CHAPITRE 3: ANALYSES DES BESOINS ET PISTES POUR LA CONCEPTION
D’UN OUTIL DE SOUTIEN A L’AUTODIRECTION

L’analyse du corpus nous permet, d’une part de mieux cerner les modes
d’accompagnement de 1’autodirection au CLYC, et d’autre part d’étoffer la réflexion qui
servira de base a la rédaction du cahier des charges de la plate-forme envisagée.

Les thémes retenus pour la recherche d’éléments dans le corpus donnent lieu a des

analyses et des propositions dont le traitement sera réparti au cours des chapitres 3 et 4.

Dans ce chapitre, nous focaliserons en grande partie notre attention sur les paroles des
différents acteurs observés, qui nous ont permis de mettre en évidence des besoins en termes
de conservation de traces lors de I’apprentissage en autodirection. Nous montrerons en quoi la

place donnée a la gestion de ce parcours peut avoir une portée autonomisante.

Nous présenterons nos analyses en fonction des besoins suivants de 1’apprenant : la
définition de son projet d’apprentissage, le développement de la compétence d’apprenant,
I’évolution de son parcours et la prise de recul par rapport a I’apprentissage. Nous ferons

enfin le point sur les besoins spécifiques du public du DeFLE.

3.1 Définir un projet individuel

Avant d’aborder la maniere de gérer un apprentissage en autodirection, nous devons nous
poser la question de I’entrée dans ce parcours. Le premier pas consiste sans doute a identifier
les raisons de 1’engagement dans la formation. La réponse a la question « Pourquoi

apprendre ? » semble inévitable. Cuq (2003) souligne que :

dans le domaine de I'apprentissage, on admet que la motivation joue un grand rdle et qu’elle détermine la
mise en route, la vigueur ou I'orientation des conduites ou des activités cognitives et fixe la valeur conférée
aux divers éléments de I'environnement. (p. 171)

Les raisons qui font apparaitre un désir d’apprendre une langue sont variées. Il faut donc
donner I’opportunité a I’apprenant de mettre en mots sa motivation afin de permettre a
I’action de se déclencher.

Le but a atteindre peut-&tre ressenti comme un désir profond, proche de la passion ou de
I’idéal, ou au contraire vécu comme une contrainte imposée par des éléments extérieurs. Le
fait de devoir préciser son projet pourrait aussi inviter I’apprenant a se présenter plus en

détails, y liant ainsi sa propre histoire.

43




Nous observons que, dans le cadre du DeFLE, le livret d’accompagnement remis en
début d’année ne laisse pas de place a la définition du projet de chacun. Il demande seulement
a I’apprenant de préciser le niveau qu’il souhaite atteindre (Annexe 37, extrait 4). La prise en
compte de cette étape est pourtant évoquée a 1’oral lors des premicres séances d’accueil,

comme nous pouvons 1’observer lors de la séance menée par Mme Jean (Annexe 14) :

« Vouy étes en France awec des projets différenty et donc auw CLYC, chacun vav trovailler
s sow objectif personnel. »

Elle propose ensuite a quelques étudiants d’expliquer leurs projets, afin de bien montrer
que chacun d’entre eux est « unique ».

Du passage obligé pour la validation d’un diplome au projet de vie, voici plusieurs

exemples de projets formulés par des étudiants lors d’entretiens de conseil :

» Validation nécessaire d’une unité de valeur (Paul) :

il faut absolument que je progresse puisque euh avant la deuxieme année de master euh
il me faut avoir obtenu au moins un semestre en langue / étrangere [Annexe 17, Paul
(A1-1)]

ensuite si je veux partir dans deux ans [Annexe 17, Paul (A1-11)]

moi ce que je vise au moins ce semestre c'est d'avoir au-dessus de 5 c'est pas une grande
ambition mais euh voila' et pis apres tenter de progresser pour qu'a la fin de la licence je
puisse avoir dans les 7 ou 8 et avoir un niveau suffisant pour partir a 1'étranger disons un
niveau suffisamment bon ou du moins pas tout a fait mauvais pour partir et pas trop étre
largué pour suivre les cours en anglais [Annexe 17, Paul (A1-54)]

» Prévision d’un éventuel besoin (Marie) :

je vais faire apres un master de FLE francais langue étrangere pour pouvoir travailler a
I'¢tranger [Annexe 18, Marie (A2-3)]

comme je pars a 1'étranger pour pouvoir essayer de m'améliorer pour pouvoir parler a
I'étranger /| comme ce sera peut-étre pas au début pouvoir travailler tout de suite dans un
pays asiatique ce sera peut-étre aussi dans des pays anglophones tout ca donc euh
comme c'est la premiere langue parlée dans le monde [...] j'ai envie de m'améliorer
[Annexe 18, Marie (A2-12/13)]

» Projet professionnel (Cho) :

L’étudiante parle finalement de ce qui lui tient a cceur : en France, elle veut apprendre la
boulangerie. Elle est heureuse d’expliquer a sa conseillére qu’elle est allée dans un CFA
pour demander des renseignements sur les formations professionnelles. [Annexe 15/1,
Cho]

A la fin de la séance, elle recoit les encouragements de sa conseillere qui lui affirme que

« Vimportoant est d’owoir wn objectif général. » €t que son projet de formation en
boulangerie est un beau projet. [Annexe 15/1, Chol
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cest juste powr apprendre le francais enw ce moment pour moi cest juste pouw préparer
UVexaumen B2 [...] Je voudrais bien enseigner le chinois en Framce* (Annexe 6,
Fangzhen).

> Projet de vie (Abou) :

je veux apprendre l'anglais parce que surtout la premicre des choses je veux je veux /
mon pays de réve c'est les Etats-Unis [Annexe 20, Abou (A4-10)]

si je m'y mets le plus tot que possible je pense d'ici la fin de l'année que je pourrai y
arriver [Annexe 20, Abou (A4-52)]

Quelle que soit le niveau de précision du projet, nous pouvons penser que sa formalisation,
visible dés 1’accés a un espace personnel de I’¢tudiant, peut engendrer sa meilleure

appropriation et favoriser I’engagement.

C'est donc aux « bénéfices anticipés » d’un apprentissage (en termes de reconnaissance, d’utilisation,
d’effets directs ou indirects, de plaisir, etc.) que se mobilisera I'énergie de I'adulte, laquelle énergie pourra
le mener a la conception d’un projet d’apprentissage. (Carré, 1992. P. 149)

Cette partie, consacrée a I’entrée dans le parcours d’apprentissage, pourrait
s’accompagner d’une ¢ébauche de calendrier personnel et des premicres pistes en termes de
contenus linguistiques a acquérir. Modifiable par I’apprenant et consultable par les personnes-
soutien (enseignants et/ou conseillers), le document support du projet individuel constituera

une condition premiére a 1’acces a I’autonomie.

Cuq (ibid, p. 171) explique que pour se maintenir, la motivation doit étre « reconnue et
entretenue a court terme ». Il mentionne également I’importance de facteurs tels que « la
perception de soi » et «celle qu’il se fait de la situation d’apprentissage ». Voyons quels

aménagements proposer pour accompagner ces prises de conscience.

3.2 Devenir un apprenant efficace

Nous avons déja évoqué la nécessit¢ d’apprendre a apprendre pour optimiser le travail
autonome. Dans le sillage de cette réflexion, nos observations confirmeront ce besoin de
prendre en compte et faire évoluer ce qu’exprime 1’apprenant dans les domaines de la culture
d’apprentissage, de la connaissance de soi-méme en tant qu’apprenant et du réinvestissement

des nouvelles compétences acquises.

3.2.1  Prendre en compte les représentations
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Cuq (2003) définit le steréotype comme « une représentation qui n’évolue plus », dont
«la pertinence pratique en discours est essentiellement due a son fonctionnement

simplificateur et donc univoque, et a une stabilité rassurante [...]. » (p. 215)

Lors des premiers entretiens de conseil, les représentations apparaissent notamment dans
la définition que donne I’apprenant de lui-méme et de son fonctionnement. Voici quelques-

unes de celles que les entretiens m’ont permis de recueillir.

> Certaines activites seraient efficaces par nature

comme on m'a dit ben que la lecture ¢a permettait d'apprendre inconsciemment tout ce
qui était les bases verbales tout ca les constructions ¢a permettrait d'apprendre [Annexe
18, Marie (A2-31)]

» L’apprentissage des langues passerait par le « par cceur »

puisque justement les langues nécessitent plus un apprentissage euh /// ben un
apprentissage du par cceur en quelque sorte [Annexe 17, Paul (A1-45)]

» Le fait d’étre passionné par une matiére dispenserait de tout apprentissage

ah ben oui je pense puisque ben des lors qu'on est passionné apres on n'a pas vraiment
besoin d'apprendre on le sait puisque ca rentre tout seul* [Annexe 17, Paul (A1-46)]

» Le CLYC, comme lieu d’apprentissage autonome, serait réservé aux experts

je suis pas représentatif des gens qui viennent ici y'ew av qui parlent couramment quis
maitrisent viraiment Langlais (Annexe 7, Laurent)

Holec (1990) évoque le rble capital de 1’acquisition d’une nouvelle culture

d’apprentissage. Chaque individu qui s’engage dans un nouvel apprentissage véhicule toute

une série de représentations et d’attitudes le concernant.

Il est bien évident que I'acquisition d’'une capacité d’apprendre peut se trouver largement sinon totalement
bloquée si la culture d’apprentissage de celui qui veut acquérir cette capacité 'empéche d’assumer les
nouveaux roles qui seront les siens. Ce domaine peut donc étre considéré comme un prérequis
indispensable [...] (p. 84)

En effet, les entretiens avec les apprenants révelent la maniere dont les habitudes
d’apprentissage, qu’elles soient individuelles, culturelles ou scolaires, ont fagconné leurs
comportements. Ainsi, ’apprenant se trouve limité dans son mode d’exploitation des
ressources et supports, que seul il ne saurait transformer. En voici quelques illustrations :

Elle ajoute aussi qu’elle a fait des dictées mais elle termine en disant qu’elle ne progresse
pas. (Annexe 15/1)
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Selda explique qu’elle travaille la grammaire, qu’elle fait beaucoup d’exercices dans des
livres (Annexe 15/2)

les deux* un bouquin de grammaire et un de conversation ouais donc j'ai acheté ca bon
j'ai commencé a les / a les feuilleter disons et je les ai vite abandonnés [Annexe 17, Paul
(A1-59)]

Il est de notre role d’accompagnant d’aider 1’apprenant a faire évoluer ces
représentations. Le premier entretien de conseil peut étre le lieu de leur émergence.. 11 s’agit
ensuite de susciter la prise de conscience par ’apprenant de leurs influences sur sa fagon
d’aborder ses apprentissages. Un document de soutien, intitulé « Qu’est-ce qu’apprendre une
langue ? » et disponible au CLYC, adopte cette démarche (Annexe 35). Le livret
d’accompagnement du DeFLE, quant a lui, leur dédie une page (Annexe 37, extrait 3). On
imagine aisément que ces recueils soient complétés par d’autres activités et discussions sur ce
theme, synchrones ou asynchrones entre étudiants et conseillers, individuellement ou en

groupe.

L’intérét d’en garder trace, au-dela de pouvoir en parler et les confronter, est de mettre en

lumiére leur évolution afin que leur expression ne demeure pas ponctuelle et sans suite.

3.2.2  Se connaitre pour apprendre a apprendre

Aprés avoir défini les raisons de I’apprentissage et exprimé les conceptions générales
qu’il en a, chaque apprenant doit étre amené a prendre conscience de la maniére dont ce
processus s’opere. Les exemples suivants montrent la disposition de chacun a effectuer son

propre diagnostic en tant qu’apprenant a différents moments du processus.

» L’entrée dans I’apprentissage
moi mon obstacle principal c'est d'une part la motivation [Annexe 17, Paul (A1-52)]

j'avais l'intention de travailler ces trois maticres langues le dimanche chaque dimanche ///
je l'ai fait un peu /[rire/mais je 1'ai pas fait longtemps j'avoue surtout l'anglais je 1'ai vite
tres vite largué [Annexe 17, Paul (A1-56)]

> Les stratégies d’apprentissage

Jau toujours besoinv que v grammaive soit claire dangy maw téte powr aprés réuwssiv o
evwichiv tout ¢cov paw moi-méme jai toujowry le besoinvv moi-méme en talienw jai
toujours pawle avec mov famille et quand je suisy awrivée o lav fac et que jai pris des
couwry et que cav av tout lawifté dans mon esprit aw niveaw grommatical o powtiv de ce
moment-lov ben tout o été viraiment plus facile (Annexe 5, Justine)
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euh non c'est pas trop mon truc je préfere écouter et écouter et noter [Annexe 20, Abou
(A4-80)]

» La mémorisation

j'ai le sentiment d'avoir beaucoup plus de facilités a apprendre des choses qui ne relevent
pas d'un simple apprentissage par cceur [Annexe 17, Paul (A1-49)]

voila et j'ai beau essayer de revoir la regle et tout ca nan jarrive pas a me l'ancrer
[Annexe 18, Marie (A2-46)]

comme livre de chevet chaque nuit avant de dormir je lis je lis certaines pages [...len fait
j'ai pas l'impression vraiment que ca reste parce que des que je sors au-dehors je pense en
francais donc j'ai pas tellement l'impression que j'avance dedans [Annexe 20, Abou (A4-
31/32)]

ca marche oui ca marche beaucoup je retiens beaucoup en + [en écrivant] en écrivant oui
[Annexe 20, Abou (A4-46)]

en ce qui concerne mon domaine de prédilection enfin la littérature j'ai méme pas trop a
apprendre puisque enfin c'est un peu [...] c'est naturel’ [...]voila je retiens assez vite dans
le sens ou j'ai juste a lire [Annexe 17, Paul (A1/C-43/44)]

» La mobilisation des connaissances

Je pense qu'il me faudrait pas énormément de temps parce que je les ai déja vues donc ca
reviendrait [Annexe 17, Paul (A1-29)]

Afin de les aider a nommer ce qu’ils expriment spontanément, de nombreux tests sont
disponibles en ligne et proposent de découvrir les différents profils d’apprentissage. Nous
pensons que des liens vers ces sites doivent étre proposes, parce que les questions qui les
composent suscitent déja une prise de recul. Cependant, il serait regrettable que cette activité

ait pour conséquence une catégorisation trop nette des apprenants.

L’intérét, en ce qui nous concerne, réside dans une utilisation constructive des résultats de
ces tests. C’est pourquoi, en parallele, la construction de tests propres au systeme serait
préférable. D’une part, les résultats seraient visibles sur le carnet de bord de 1’apprenant et
pourraient ainsi étre comparés dans le temps. Il s’agit en effet autant de connaitre ses
stratégies que d’apprendre a les faire varier. D’autre part, puisque les tests en ligne concernent
I’apprentissage en général, nous veillerions a ce que les tests internes, en complément, se

focalisent davantage sur I’apprentissage des langues.

Nous trouvons, en annexe 36, un exemple de test proposé par I’Université de Weimar qui

participe a notre réflexion.
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Une meilleure connaissance de soi permet son controle et facilite le développement de
stratégies personnelles de plus en plus efficaces. Le but ultime étant leur réinvestissement

dans d’autres apprentissages.

3.2.3  Mettre en valeur des compétences nouvelles et transversales

L’apprenant, qui a fait le point sur ses représentations et mis en place quelques stratégies
personnelles d’apprentissage efficaces, peut se satisfaire de ses avancées méthodologiques. Il
n’en est que plus serein et son apprentissage en bénéficie. C’est I’expérience qu’a vécue
David, étudiant en 3°™ année de sociologie, dont ’évolution en tant qu’apprenant mérite
qu’on y revienne. Nous compléterons 1’illustration de notre propos en évoquant trois autres

parcours : Ceux d’Abou, Marie et Medhi.

En début d’année universitaire, David s’est adressé par mail au DeFLE afin d’obtenir des
conseils, non pas dans le domaine de la langue francaise (il est francophone) mais dans celui
de I’argumentation, de la rédaction de textes en francais. Sa demande, quoique marginale,
représentait un véritable appel a 1’aide, auquel la responsable du département se devait de
répondre. Elle m’a alors confié¢ 1’accueil de cet étudiant afin que je le rencontre lors d’une

séance de conseil.

Au terme de notre premiere séance, nous sommes parvenus a isoler clairement le
probleme. La nature de la demande a imposé une gestion différente de la séance. En effet,
bien qu’attentive a la dimension méthodologique, je n’ai pas cherché a éviter d’entrer dans le
contenu de I’apprentissage a organiser. En fait, ¢’est a partir d’exemples concrets, tirés de la
rédaction de son premier mail, que nous avons réfléchi et réagi. Néanmoins, I’étudiant a quitté

la séance avec quelques stratégies a mettre en place et la date du rendez-vous suivant.

Lors de la séance suivante, j’ai constaté avec étonnement la qualité de I’investissement de
David. Au fur et a mesure du retour sur les activités effectuées, j’ai peu a peu dévié la
discussion des contenus vers la méthodologie, laissant davantage d’espace aux principes
d’autodirection qu’il semblait s’approprier. D’autres objectifs ont été fixés et I’étudiant a
poursuivi son travail en autonomie, voyant parallélement ses notes de dissertations augmenter.
Peu de temps apres, cet étudiant prenait rendez-vous pour de I’aide en anglais. Ce fut alors un
tout autre apprenant qui se présenta a moi, celui-ci posant d’emblée les bases d’un travail en

autodirection et appliquant des stratégies acquises lors de son travail en francais.
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Dans le méme temps, j’ai fait connaissance avec Abou, venu me rencontrer pour son
apprentissage de 1’anglais (Annexe 20). Trois mois plus tard, lorsqu’il a sollicité un second
rendez-vous (Annexe 21), j’ai été trés surprise d’apprendre que cette séance de conseil
concernait un travail sur 1’expression écrite en langue frangaise. Il se trouve que David et lui
sont dans la méme promotion et qu’entre temps, ils étaient devenus amis... Bien que leurs
profils soient différents, puisque le francais n’est pas la langue maternelle d’Abou, leur
démarche et questions étaient similaires. Pourquoi des méthodes d’apprentissage opérantes
dans un domaine ne le seraient-elles pas dans un autre ? Qu’ai-je acquis qui puisse me servir

dans une autre matiére ? Mon étonnement laissa place a la réflexion.

Marie, étudiante en premiere année d’anglais, a quant a elle, demandé a me rencontrer au
sujet de son travail sur la langue anglaise, sa spécialité. L’annexe 18 est la transcription de
cette entrevue. A la suite des exemples précédents, nous pouvons nous demander comment
permettre a cette apprenante de réutiliser ses compétences d’apprenante en chinois pour
I’apprentissage de 1’anglais, qui semble lui poser de grandes difficultés. J’ai relevé la méme
problématique concernant Medhi, arabophone et ayant acquis un bon niveau d’anglais, et son

apprentissage du francais, dont la rencontre est relatée en annexe 16/1.

Tous ces exemples appuient notre prise en compte de deux besoins : Celui d’un retour sur
les expériences d’apprentissage passées et celui d’une identification des compétences
transversales, afin d’en faciliter le transfert. Nous entendons la notion de transfert dans le sens
que Cuq (2003) Iui donne, c’est-a-dire comme étant «1’ensemble des processus
psychologiques par lesquels la mise en ceuvre d’une activité dans une situation donnée sera

facilitée par la maitrise d’une autre activité similaire et acquise auparavant. » (p. 240)

3.3 Bénéficier d’un carnet de bord dynamique

Les caractéristiques du contrat pédagogique, défini par Carré (1992) comme étant le
deuxiéme pilier d’accompagnement a ’autoformation, ne semblent pas répondre a notre
recherche d’outil de suivi. En effet, son caractére définitif s’oppose a 1’idée principale que
nous nous faisons d’un outil de suivi. Le contrat est un point de départ, non modifiable lors du
parcours de formation. Le carnet de bord que nous envisageons a la particularité d’étre

dynamique et interactif.
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Nous pouvons néanmoins nous pencher sur les rubriques que Carré préconise pour la
composition du contrat et les adapter. Un contrat prévoit la détermination et la description des
buts de I’apprentissage, des ressources pédagogiques, des conditions de 1’atteinte des objectifs

et de 1’évaluation.

A part les ressources, dont nous envisagerons la place en chapitre 4, les trois autres
rubriques sont essentielles dans la constitution du carnet de bord. Nous y ajouterons une

dimension réflexive, directement liée a la notion d’autodirection.

3.3.1  Optimiser les conditions

La planification en termes de choix du moment, de fréquence et de durée et une des
étapes essentielles de I’entrée en apprentissage. Selon le mode d’acces au centre de langues, la
planification sera plus ou moins imposée. Si la venue au CLYC est obligatoire, elle peut
prendre directement place dans I’emploi du temps de 1I’étudiant.

« Chaque semaine; vous remplisses une feuile powr indiquer : aujourd’hini, voici movw
objectif : je vaiy soit écouter, parler ow live ow écrive ». (Annexe 14)

« Moi, ce que je vous covuseille; cest de venir auwx hewres habituelles de cours, conmme
cav vouy sawvesy déjow quand vous venes dang Uemploi duw temps. » (Annexe 13)

Dans la plupart des cas, ces décisions appartiennent a 1’apprenant qui doit gérer au mieux

cette liberté. Parfois cette décision parait évidente :

ouais deux jours entiers* [0/ je note*] parce que oui c'est mieux sur deux jours entiers*
[Annexe 20, Abou (A4-57)]

C :les séances de conversation vous étes d¢ja venue y participer'

A .euh non et les horaires sont impossibles euh je peux pas venir du tout aux horaires
[...] comme c'est entre midi et deux je peux pas je travaille entre midi et deux [Annexel8,
Marie (A2/C-50/52)]

La plupart du temps, I’engagement qu’elle signifie est source de réflexion et d’hésitation.

le probleme c'est que des fois j'ai pas trop le temps [Annexe 18, Marie (A2-16)]

A . ben trois semestres pour progresser avant de partir a ['étranger en gros ce semestre
plus les deux de l'année prochaine si je pars en premicre année de master

C . d'accord bon vacances incluses’

A . ben oui puisque bon c'est le plus dur je crois*/rires/ [.../bon je serai je serai peut-Etre
moins assidu mais bon il faut quand méme que j'entretienne apres pendant les vacances
meéme si ce sera moins [Annexe 17, Paul (A1-13/15)]
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ben oui en fonction de mes trous mais faudrait que je vienne au moins une heure par
semaine ici je pense moi je sais pas si c'est suffisant mais [...]

ben selon mon emploi du temps je crois plutdt oui le le mardi oui justement euh le
mercredi sinon j'ai ouais ou le jeudi oui pourquoi pas le jeudi oui [Annexe 17, Paul (A1-
37/38)]

Comme I’illustrent ces exemples, cette étape ne doit pas étre négligée. La mise en place

d’un emploi du temps personnel en ligne pourrait servir cette organisation.

3.3.2  Faire place a une pratique reflexive et se fixer des objectifs précis

Cette démarche a d’abord été décrite dans les années 70 par Argyris et Schon, un
psychologue et un philosophe, dans un ouvrage consacré au développement professionnel,
intitulé Theory in Practice : increasing professional effectiveness. Ils y proposent 1’adoption
d’une démarche réflexive par les praticiens afin de combler les manques du modéle de
formation traditionnel, qui fait se succéder théorie et pratique. La réflexion leur apparait alors

comme un moyen d’apprendre de ses expériences pour modifier les actions futures.

A la suite de Molina, Collin, Chaubert et Gervais (2010), nous constatons que le caractére
émergent du concept de réflexion lui confére un manque de clarté. Il souléve en effet de
nombreux débats, notamment concernant son rapport temporel a I’action, son rapport a
I’émotion et ses origines culturelles occidentales. Néanmoins, les auteurs en proposent une
conception qui rejoint celle préconisée par I’OCDE « qui place la pratique réflexive non pas
comme une compétence, mais comme un élément au ceeur des compétences-clés dont doivent
disposer les individus dans la société occidentale actuelle » (p.146). lls la qualifient de
« métacompétence », agissant comme « un levier de développement des autres compétences
professionnelles ». (p.147). Le texte de I’OCDE précise que :

chez un individu qui s’est appliqué a maitriser une technique mentale donnée, la pratique réflexive lui
permet de réfléchir a cette technique, de I'assimiler, de la mettre en rapport avec d’autres aspects de son

vécu et de la modifier ou de I'adapter. Chez les individus qui recourent a la pratique réflexive, de tels
processus de réflexion conduisent a des applications ou a I'action. (p. 10)

Dans le contexte qui nous intéresse, cette partie de la définition fait écho aux intentions
du conseiller d’aider I’apprenant a développer une telle compétence. C’est un des objectifs de
I’autodirection de I’apprentissage de laisser a la pratique reflexive une place toute particuliere.
Nous pouvons relever quelques-unes des manifestations les plus visibles de cette attitude

naissante chez les apprenants lors des entretiens de conseil.

52



> Décrire ses actions

déja si c'est en anglais je regarde si le vocabulaire je le connais parce que des fois y'a des
exemples je connais pas le mot donc je regarde le vocabulaire +/daccord]et apres je lis la
regle et apres j'essaie d'appliquer / ou quand j'ai faux ben apres je recommence je relis la
regle quand on corrige la prof explique pourquoi c'était comme ca donc euh mais apres
je une semaine plus tard je pourrais pas l'expliquer pourquoi j'ai mis ca c'est ca le
probleme /rire/[Annexe 18, Marie (A2-44)]

euh ben alors pour l'anglais j'ai fait plusieurs choses donc j'ai été a la conversation
d'anglais et j'ai eu comment j'ai fait deux conversations d'anglais en tout alors y en a une
que j'ai préparée j'ai fait euh une liste de vocabulaire donc c'était sur les politiques aux
Etats-Unis en Angleterre et en France [Annexe 19, David (A3-1)]

» Décrire son ressenti

« O peut aussi y inscrive ce quon av ressentt, Vutilite de ce que vous avesg fait ow les
difficultés que vous ressentes. » (Annexe 13)

ouais c'était marrant a faire c'était bien* [Annexe 19, David (A3-7)]

ouais je pense que c'est un bon test enfin moi j'ai fait le test et je trouvais que c'était
vachement bien y'avait plein de enfin ca travaillait vraiment tous les points de la langue
quoi [Annexe 19, David (A3-30)]

> Prendre du recul et ajuster ses objectifs

je m'étais fait un peu un vocabulaire de la politique pour essayer de m'exprimer tout ca
sauf que ca n'a servi absolument a rien parce que c'est pas la que résident mes difficultés
je pense [rire/[Annexe 19, David (A3-1)]

ben je pense que ce qui serait plus utile c'est de lire des trucs sur la presse ou sur les
politiques mais pas de noter du vocabulaire ou de noter des mots en fait [Annexe 19,
David (A3-15)]

les mots de liaison ¢ca manquait énormément [Annexe 19, David (A3-6)]

ben je me dis qu'a la limite 1a partie compréhension orale et les conversations c'est pas
forcément comment différent quoi je peux combiner les deux quoi [Annexe 19, David
(A3-27)]

C(36): alors euh dans tes objectifs de la derniere fois écoute de documents et dictées et tu
voulais constituer toi-méme des groupes de voyelles tout ca tu as'

A3(36): ah nan tout ca j'ai pas fait

C(37): 1a tu as pas parlé de prononciation + /nan/tu as parlé d'accent

A3(37): nan j'¢tais dans oui c'est vrai que dans la conversation j'ai oubli¢ de faire
attention a ca

C(38). alors tu ne peux pas lors de la premicre conversation faire attention a tout* / est-ce
que c'est un objectif que tu gardes' de travailler sur la prononciation'

A3(38): je pense que je vais le laisser de coté pour l'instant oui (Annexe 19, David)

Dans la mesure ou ce cheminement reste accessible et qu’il peut étre complété par des

informations sur la nature des séances de travail, il devient un support exploitable lors des
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séances de conseil. Le gain en termes de précision des décisions et de relecture du parcours,
en comparaison avec de simples prises de notes, ouvrirait la voie a I’activité réflexive.

Nos analyses confirment ce qu’avance Carré (1992) dans sa définition du suivi : « On
pourrait le résumer de facon paradoxale en posant que I’apprentissage autodirigé requiert des
modalités de suivi plus développées que les formules classiques d’apprentissage présentiel
(stage) ou les formes diverses d’hétéroformation en groupe » (p. 174).

La variété des formes de suivi évoquées au chapitre 2 et que nous retrouvons dans les

réponses au questionnaire (Annexe 2, Question 9 a) appuient la nécessité d’un outil commun.

3.3.3  Penser I’évaluation autrement

Nous rappelons la définition qu’en donne Cuq (2003) :

L’évaluation des apprentissages est une démarche qui consiste a recueillir des informations sur les
apprentissages, a porter des jugements sur les informations recueillies et a décider sur la poursuite des
apprentissages, compte tenu de I'intention d’évaluation de départ. (p. 90)

Les débats actuels, a propos de I’évaluation et les formes qu’elle peut prendre, sont
nombreux. Nous pourrions prendre pour exemples, d’une part 1’opposition fréquente entre les
fonctions sommative et formative de 1’évaluation, et d’autre part la difficile articulation entre
I’hétéroévaluation et I’autoévaluation.

Ces questions, abordées en amont de 1’application pédagogique, se retrouvent pourtant au
cceur du parcours de I’apprenant. Les citations suivantes nous donnent un apercu de la place
centrale qu’occupe I’évaluation dans une démarche autonome d’apprentissage. Nous

observerons quelques thémes récurrents et les traduirons en termes de besoins :
> Besoin d’exprimer un ressenti et de le dépasser

oui depuis la sixieme mais c'est pas mon point fort* [Annexe 18, Marie (A2-11)]
je suis pas tres douée [Annexe 18, Marie (A2-13)]

le niveau enfin je 1'ai trouvé vraiment beaucoup trop élevé enfin par rapport au mien
[Annexe 17, Paul (A1-6)]

parce que j'ai encore quelques petites bases + [ah alors oui*] quand méme mais qui sont
fragiles hein [Annexe 17, Paul (A1-20)]

moi j'ai l'impression de parler correctement et quand j'écoute c'est pas du tout la
prononciation qu'il faut [Annexe 18, Marie (A2-64)]

j'ai un niveau en anglais qui est catastrophique [Annexe 17, Paul (A1-1)]
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» Besoin de confronter son niveau a des objectifs de programmes du systeme
éducatif

je n’étais d'ailleurs pas vraiment mauvais quand j'étais au college [Annexe 17, Paul (A1-

5)]

parfois j'aide les gamins bon les troisiemes j'ai un peu de mal quand méme mais les
sixiemes cinquiemes je peux les aider donc j'ai encore un petit niveau [Annexe 17, Paul
(A1-21)]

j'essayerai de me débrouiller pour avoir au-dessus de 2,5 c'est-a-dire la note que j'ai
obtenue ce semestre [rire] [Annexe 17, Paul (A1-24)]

> Besoin de varier les formes d’évaluation

donc je pense que si je me concentre plus sur euh travailler pour la conversation en lisant
des textes plus en écoutant sur Internet sur Yabla tout ca eh ben en travaillant sur ca je
peux faire je travaille sur ¢a ensuite je fais une conversation pour voir si ¢a s'améliore et
pis on va dire toute les deux semaines je passe un TOEIC pour voir si concretement y'a
une amélioration ou pas dans ma compréhension [Annexe 19, David (A3-29)]

y'avait un gamin qui m'a interrogé enfin c'est rigolo parce que c'est moi normalement qui
suis cens¢ l'aider [Annexe 17, Paul (A1-27)]

j'ai travaillé avec les écouteurs et le CD du TOEIC et j'ai fait un test pour voir un peu
comment j'¢tais [Annexe 19, David (A3-2)]

> Besoin d’évaluer ses performances

2¢énéralement ils me disent que j'écris je pense en francais donc j'écris en francais ce que
je veux dire donc ¢a veut rien dire en fait* [Annexe 18, Marie (A2-34)]

C(10). les verbes les plus importants d'accord donc moi je vois un point positif sur ta
conversation c'est que tu as fait carrément ton diagnostic

A3(10): ouais ouais

C(11): ce que tu voulais essayer ca n'a pas marché mais tu as vu plein d'autres choses*
A3(11): ah ouais ¢ca m'a bien montré ce que j'arrivais pas a bosser enfin ce que j'avais du
mal quoi (Annexe 19, David)

Jje me parle toute seule et j'ai dey périodes ow je vois que cest pluy fluide ewh y'a dey
périodes ow pendant longtemps je pratique plus [ je vois que quand jessaie de
réflechir de nowveaw bew j'ai dw mal o trouwver mes moty dany ce cas-lov je prends unw
livre et je lis ow biew je regarde quelque chose ow jessaie de noweaw de me remettre
dedany quoi et quand je vois que j'orrive biew av trowver mes moty que Uaccent cov vov et
tout cav bew je me dis que lov je suis dans une bonne une bovwne phase (Annexe 5,
Justine)

> Besoin d’isoler ses compétences
y'a eu tout ce qui ¢tait au niveau de la grammaire que ca m'a fait plomber pratiquement

tout et au second semestre ¢a a ét¢ tout ce qui était 1'oral parce que j'arrivais pas tout ce
qui €tait au niveau de la prononciation [Annexe 18, Marie (A2-15)]

Une rubrique amenant [’apprenant a penser son ¢évaluation, sa fréquence et la forme

qu’elle peut prendre doit étre disponible aux cOtes de la description des activités. En
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complément, il serait utile de proposer a 1’apprenant une variété d’outils, tels que des liens

vers des tests et certifications en ligne.

Cependant, la mise en valeur de 1’évaluation, et notamment de 1’autoévaluation sur le
carnet de bord, doit dépasser le cadre des activités telles que tests et exercices. L’évaluation
de la performance lors des séances de conversations ou des moments en tandems doit étre
valorisée. En cela, les grilles de compétences du CECR trouveront leur place, en tant qu’un
des moyens de s’autoévaluer. A condition que chaque individu ait appris a s’approprier leur
fonctionnement. Mme Martin (Annexe 3) déplore le contraire: « Il y a un tableaw
dautoevaluation mais s ne savent pas Vutiliser. »

Leur recherche d’une variét¢ de formes d’évaluation témoigne de I’habilité des
apprenants a percevoir 1’évaluation autrement qu’en termes de chiffres et d’évaluation externe
sous forme de note. Nous pouvons penser que la qualité de I’accompagnement proposé
dépendra de la capacité du dispositif a recueillir le ressenti des apprenants et a les soutenir

dans la combinaison judicieuse des multiples modes d’évaluation a leur portée.

Le conseiller, comme on le constate dans I’extrait suivant (Annexe 19), s’efforcera de

rendre le questionnement de I’apprenant sur ce sujet constructif.

C(23): et quelle différence tu as senti entre essayer de comprendre les énoncés du TOEIC
et essayer de comprendre ce qui se disait a la conversation'

A3(23): ben y'avait pas des masses de différence de difficulté en fait c'était 'accent et pis
le vocabulaire a part que par exemple ['é¢tudiante Erasmus elle utilise un vocabulaire plus
simple alors que la native ben elle ben voila quoi

C(24): et dans un premier temps toi tu préferes quoi comprendre mieux en conversation
ou étre capable de mieux répondre aux TOEIC'

A3(24): ben justement je sais pas trop / parce que les deux sont importants quand méme
je trouve donc euh je sais pas peut-étre faire l'un dans un premier temps et apres
travailler l'autre parce que les deux en méme temps ca va étre dur je pense

C(25). alors l'objectif que tu t'étais fixé au départ c'est de passer un diplome d'anglais et 1a
tu reviens plus sur euh

A3(25): ben oui parce que je me dis que d'un sens aussi c'est important de savoir
s'exprimer euh parce que bon de I'écrit j'en ferai mais euh je pense que dans les relations
enfin dans un travail c'est important de savoir parler anglais

C(26): donc tu te rends compte que avoir un niveau de langue c'est peut-étre pas
seulement étre capable de euh cocher des cases*

A3(26): ben ouais c'est ca au niveau pratique faut quand méme avoir des ben des
compétences quoi

En questionnant la place de 1’autoévaluation, on s’interroge sur de nombreux enjeux, tant
didactiques et qu’économiques. Au sein du centre de langues, notre préoccupation rejoint ce

qu’exprime Barbot (2000) :
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Un déconditionnement doit s’opérer pour que |'apprenant ne percoive plus I'évaluation comme une
sanction externe, mais comme un outil de contréle sur son action d’apprentissage [...] Il s’agit avant tout de
dédramatiser I'erreur et de la percevoir somme un moyen de régulation. Aussi peut-on juger du degré
d’autonomisation d’un systéme a la place conférée a I'autoévaluation. (p. 134)

3.4 Les besoins spécifiques du DeFLE

Le soin qu’ont pris 7 enseignants du DeFLE sur 9 & apporter des réponses complétes au
questionnaire que je leur ai soumis, révéle le grand intérét du personnel de ce département
pour le CLYC. C’est pour cette raison que, dans les tableaux de résultats (Annexe 2), les
réponses de ces enseignants apparaissent dissociées de celles de leurs collégues d’autres
départements. Leurs réponses aux questions 4 et 5 nous apprennent en effet que la grande
majorité d’entre eux (6 sur 9) fait du centre une présentation détaillée et y envoie ses
¢tudiants et que 7 d’entre eux les y accompagnent. lls sont tout aussi nombreux a aborder la
notion d’autodirection et a en encourager la pratique.

En ce qui concerne un éventuel moyen de suivi, bien que 7 enseignants déclarent déja
proposer un outil de suivi, ils sont 5 a se dire intéressés par 1’utilisation d’un outil en ligne.
Les fonctionnalités, qui d’aprés eux sembleraient utiles, rencontrent les idées émises lors des
paragraphes précédents dans les domaines du suivi et de la communication entre I’apprenant

et le conseiller.

Cependant, quelques demandes supplémentaires sont émises afin d’assurer une

meilleure utilisation de I’ensemble du dispositif par ce public particulier.

3.4.1 Facilité d’accés pour les non-francophones

M. Charles, avec qui je me suis entretenue, pose directement la question de I’accueil du
public non-francophone. Il prend 1’exemple du catalogue actuel des ressources du CLYC pour

exprimer un besoin en traduction.

« Tout est en francais | IU faudrait o moing que ce soit traduit ew anglais. Comment
wne persorwne quiv vient dowrviver peut chercher unw docuwment si déjov elle ne comprend
pas ce quiest sur le catalogue ? ». (Annexe 4)

Cette remarque est a prendre en compte pour la création d’un nouvel outil. De plus, I’aide
apportée par les traductions pourra étre complétée par une attention particuliere a
I’iconographie et a I’ergonomie choisies. En effet, de la simplicité d’acces aux contenus

dépendra I'utilisation qu’en feront les inscrits au DeFLE.
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3.42 Développement de la communication entre enseignant/conseiller et

apprenant

Pour une étudiante comme Selda (Annexe 15/2) qui s’exprime peu, la visualisation de
son travail pourrait 1’aider a paver le chemin jusqu’a I’examen B2 du Delf (Diplome d’Etudes
en Langue Francaise). Ainsi, pourrait-elle prendre le temps de renseigner son carnet de bord
afin que lors des séances de conseil la discussion trouve un appui concret et que la frontiére
linguistique soit atténuée.

Nous pourrions faire la méme remarque en ce qui concerne Cho (Annexe 15/1) pour qui
I’entrée dans la dimension réflexive s’avere difficile.

Cette meilleure communication serait possible si 1’outil créé bénéficie d’une grande
souplesse d’utilisation. M. Charles propose qu’il intégre :

- La possibilité de créer soi-méme des catégories pour stocker des documents et

répondre ainsi a une grande variété de besoins.

- La possibilité de stocker des documents sonores, comme par exemple les
enregistrements des entretiens de conseil sous forme audio et/ou vidéo, afin de
permettre un retour différé sur leur contenu par 1’apprenant.

- La possibilit¢ d’étre aisément consult¢ et modifi¢, tant par 1’apprenant que le

conseiller ou I’enseignant.

3.4.3  Gestion du fonctionnement hybride

Une des particularités du DeFLE est le mode de fonctionnement qui mixe
hétéroformation en groupe-classe et autodirection avec recours au conseil en individuel. Ces
deux dispositifs, qui visent un seul objectif global d’apprentissage, gagneraient a ce que des
traces, issues de 1’'un et de D’autre, se trouvent rassemblées dans un méme outil, témoin du

méme parcours.

3.4.4  Pérennité du suivi

Au-dela de la preparation au Delf, une des missions du DeFLE est de permettre une
bonne intégration des étudiants nouvellement arrivés au sein de 1’université. L’accés a la

langue frangaise étant un enjeu majeure de cette insertion, la pérennité du suivi est une
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condition d’autant plus nécessaire que la formation en frangais ne s’arréte pas le jour de
I’entrée de I’étudiant dans une autre filiére de 1’université. M. Charles souligne que la plate-

forme doit permettre de

« rester enw contact avec ley etudianty quow a eus aw DeflE et quwow recroise apres
dany les couloiry de lewr flliere et quicont toujours dw mal ». (Arnexe 4)

A la suite de ces analyses, le débat pourrait s’ouvrir autour de la notion de suivi, qui, au
premier abord pourrait apparaitre comme contraire au principe d’autodirection. Or, comme
I’énonce Carré (1992), «Le fait méme de proposer aux apprenants des modalités
d’organisation qui peuvent paraitre contraignantes va en fait les encourager a poursuivre leur

formation de fagon innovante et plus autodirigée. » (p.145.)

L’analyse du corpus, qui se base sur les traits les plus saillants que j’ai pu observer, nous
renseigne sur les modes de gestion de leur apprentissage en autodirection par les apprenants.
Nous les avons traduits en besoins et ainsi enrichi et affiné notre réflexion de ce que sera
I’outil de suivi. Une des limites de ces analyses demeure la simultanéité au cours du stage
entre les observations et les choix pédagogiques pour la conception.

Suite a cela, nous pouvons penser qu’offrir un accompagnement adéquat constitue un
facteur de liberté dans la gestion de 1’apprentissage. Nous verrons, au cours du chapitre
suivant, en quoi cet accompagnement ne se limite pas a I’aide matérielle que peut apporter un

outil en ligne.
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CHAPITRE 4: LE PROJET DE PLATE-FORME, SOURCE DE
RENOUVELLEMENT DE L’ACCOMPAGNEMENT AU CLYC

Dans le chapitre précédent, nous avons focalisé notre attention sur les réflexions suscitées
par 1’observation et 1’écoute des apprenants. Cette mise en avant des paroles d’apprenants
traduit notre volont¢ de garder a D’esprit leur fonction premicére dans la démarche de
conception d’un outil de suivi. Le produit issu de la mission d’ingénierie de départ se veut en
effet particulier et le plus adapté possible au terrain qu’est le CLYC. Il doit pour cela
bénéficier d’une démarche de création sur-mesure. Nous devrons donc privilégier ce mode de
définition des besoins, basée sur 1’expression directe des apprenants, lors de toutes les phases

de création de 1’outil.

Dans cette derniére partie, nous reviendrons d’abord sur I’étape de rédaction du cahier
des charges de la plate-forme, en lien avec des informaticiens. Dans un second temps, nous
expliciterons la nécessité d’élargir notre réflexion a tout ce qui compose le dispositif global du
CLYC. Nous nous pencherons sur 1’accompagnement et les débats qu’il ouvre, dépassant,
cette fois, le cadre de la séance de conseil. Enfin, nous émettrons quelques propositions

concreétes pour 1’avenir du CLYC, dans le cadre de I’intégration de son nouvel outil.

4.1 L’élaboration du cahier des charges

La rédaction du cahier des charges constitue une étape nécessaire dans la construction de

la plate-forme.

[Le cahier des charges] détermine ce que le matériel que I'on développera devra pouvoir faire (ses
fonctions) pour répondre a la demande, ce que les utilisateurs devront pouvoir faire de ce matériel et a
quelles exigences il devra répondre ; autrement dit, quel contrat ce matériel devra respecter. (De Maren,
2003, p. 109)

Les compétences de I’équipe du CLYC se situant dans les domaines de la didactique et de

la documentation, nous avons fait appel aux services informatiques de 1’Université.

4.1.1  Le recours aux services informatiques

4111 Informaticiens et didacticiens : la rencontre de deux mondes

Le projet de plate-forme ne pouvait entiérement m’incomber, étant donnée sa forte

dimension technique. Ma tache a d’abord résidé¢, en effet, en la rédaction du premier jet du
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cahier des charges, qui devait servir de base de travail. Aussi, des mon arrivee au CLYC, la
directrice a pris contact avec le service informatique de 'université afin de solliciter un

accompagnement pour la durée du projet.

La rencontre avec les deux informaticiens désignés a eu lieu mi-novembre. Le projet, de
par son envergure et ses caractéristiques interactives et évolutives, a bénéficié de toute leur
attention et le premier contact s’est avéré trés positif et prometteur. Leur professionnalisme et
une grande habitude de la gestion de demandes a forte dimension pédagogique, leur a permis
de saisir rapidement les enjeux du projet.

Ce fut un moment crucial ou quatre personnes, experts de deux domaines différents,
I’informatique et la didactique, ont di trouver un terrain commun et un mode de
communication le plus efficace possible. Nous avons assisté a des ajustements
terminologiques, parfois proches de la traduction, pour passer de 1’expression d’envies

pédagogiques a celle de la réalisation informatique.
4112 L’engagement dans le projet

Un des doutes qui pouvait planer au-dessus de notre projet provenait du temps que les
informaticiens pourraient y consacrer. Le rythme de I’avancée de notre travail commun allait
donc nous étre imposé de ’extérieur. Ces variations possibles de leur investissement etaient
en grande partie dues aux bouleversements de structure de I’ensemble des universités

lorraines, devenant au 1% janvier 2012 I’Université de Lorraine (UL).

Il nous fallait alors travailler au jour le jour sans pouvoir planifier ni la fréquence de nos

rencontres ni les étapes nécessaires a 1’aboutissement du projet.
4.1.2  Lesdifférentes phases de mise en forme

Entre octobre 2011 et janvier 2012, ont été organisées 3 réunions rassemblant les deux
informaticiens, Anne Chateau, directrice du CLYC et moi-méme. Pour chaque réunion, j’ai

pris soin de préparer des documents montrant 1’évolution de nos idées et de nos besoins.

Le tableau suivant syntheétise le contenu de ces réunions et en précise les objectifs au

départ, les documents sur lesquels nous avons appuye nos discussions ainsi que les décisions
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prises pour la suite du travail. Les références des documents cites, qui se trouvent en annexe,

sont indiquées dans la 4™ colonne.

Date Objectif(s) Document(s) support(s) N° des | Décision(s)
annexes | prise(s)
Faire Tableau des besoins 1 26 Ouverture d’un
14/11/11 | connaissance et Arborescences 1 et 2 wiki et report de
définir le projet 25 et 28 | toutes les notes et
dans ses grandes documents sur
lignes celui-ci
Relire ensemble Liste de liens vers des 29 Participation de
05/12/11 | le wiki et sites de centres de tous a la
compléter les langues documentation du
données Tableau des besoins 2 27 wiki
Ebauche de rédaction de 30
la plate-forme  sous
forme de fichier
PowerPoint
- Copies d’écrans de
Lolipop
Clore le cahier| - wiki 31 Réalisation au
17/01/12 | des charges cours du mois
suivant d’un
prototype par les
informaticiens

Tableau 5 : Phases de création du cahier des charges

Jusque fin novembre, le mail a été le moyen de communication privilégié pour fixer les
dates de réunions et transmettre les documents. Les limites de I’outil mail ont été atteintes
lorsque trop de modifications dans les documents créés nous auraient obligés a une
multiplication des envois pour une mise a jour constante. A partir de fin novembre, un autre

outil, le wiki, allait nous étre proposé par les informaticiens.

4.1.3  Finalisation du document gréace au wiki

41.3.1 Prise en main de ’outil collaboratif

La réunion du 05 decembre avait pour objectif la relecture du wiki, or, suite a des soucis

techniques, celui-ci ne nous a été accessible qu’apres cette réunion.

L’intérét d’un tel dispositif de communication asynchrone est de permettre a chaque
partie de documenter progressivement le cahier des charges et d’effectuer des modifications a
tout moment et a I’infini, évitant ainsi ’envoi d’un grand nombre de versions différentes d’un

méme document.
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413.2 Limites du wiki

J’ai apprécié cet outil que j’avais déja utilisé lors d’un travail collaboratif au cours du
master. Néanmoins, étant donné que nous avions choisi de le structurer en fonction des
contenus de notre future plate-forme, la longueur du document en a accentué la difficulté de
lecture. Nous avions besoin (et hate aussi) d’obtenir une vision plus globale du projet en

construction afin d’entrevoir son fonctionnent et de mieux en évaluer les manques.

C’est pour cette raison que j’ai créé un document PowerPoint rassemblant nos avancées.
Un extrait de ce document, présenté sous forme de copie d’écran en annexe 30, en donne un
exemple. L’intérét du diaporama était de pouvoir circuler dans 1’ensemble du document, grace
aux liens créés entre les différentes pages. Il remplissait une fonction manquante de

visualisation concréte du projet.
4.1.3.3 Le document obtenu

Peu de temps apres le début de la réflexion, et avant méme la mise en place du wiki, la
présentation de mes notes a pris la forme d’un schéma dont les différents contenus sont
centrés sur les besoins connus des apprenants, ce que nous montre le document
« Arborescence 2 » (Annexe 28). Cette méthode de travail me permettait de transmettre plus

aisément mes idées, basées sur un contenu pédagogique.

J’avais conscience que cette structure ne correspondait pas a la présentation codifiée d’un
cahier des charges classique et j’ai abordé la question de son remodelage avec 1’équipe. La
lisibilité étant satisfaisante, il a été décidé de conserver cette forme lors de nos contributions
sur le wiki. Par la suite, et afin de faciliter la manipulation de 1’ensemble, les différentes
rubriques ont été séparées. Les fonctionnalités envisagées pour chacune d’entre elles
viendraient donc s’ajouter au contenu inscrit dans chaque partie de la description. Les annexes
31 et 32 présentent, d’une part le texte du cahier des charges obtenu, et d’autre part quelques

copies d’écran du wiki.

Y

42 Des structures d’accompagnement a Dauto-apprentissage cohérentes,

propositions

Au-dela de la plate-forme, de nombreuses dimensions de 1’accompagnement peuvent étre

repensees, non pas dans le sens d’une Stricte remise en cause, mais avec pour objectif d’en
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optimiser 1’efficacité. Nous avons choisi de soulever les questions que posent 1’acces aux
ressources, 1’intégration, les interactions entre différents acteurs du centre et le rdle du

conseiller.

4.2.1  L’accés aux ressources en question

4211 La consultation du catalogue

Lors des entretiens de conseil, j’ai peu a peu réservé 1’étape de présentation du catalogue
pour la fin de la séance, aprés que 1I’apprenant a pu ébaucher un parcours d’apprentissage. En
effet, il me semble essentiel d’encourager les apprenants a percevoir les ressources, non pas
comme un but en soi mais comme un moyen d’atteindre un objectif. La consultation du

catalogue n’est peut-étre pas le premier pas a effectuer lors d’une prise de contact avec le

CLYC.

Le fonds documentaire au CLYC est important et régulierement enrichi par de nouvelles
acquisitions. Lorsqu’un étudiant consulte le catalogue, disponible sur internet et sur deux
postes informatiques a I’entrée du centre, il se retrouve seul face a une grande masse
d’information. L’aide apportée sur demande par le personnel d’accueil se limite souvent a une
aide matérielle concernant 1’utilisation du catalogue, notamment pour expliquer le double
mode de recherche séparant « méthodes de langues » et « documents authentiques » (Annexe
8). Les documentalistes, de par ’emplacement de leur bureau, se trouvent assez éloignées des
postes de recherche et n’interviennent que rarement. Les apprenants ne font pas naturellement

appel a elles.

Bien sdr, toute recherche effectuée n’engage pas forcément 1’utilisateur dans un parcours
d’apprentissage organis¢ et les actions ponctuelles, telles que I’emprunt d’un film par

exemple, font tout autant partie des offres du centre.

Pourtant, la question de ’accés aux ressources amene une discussion sur la présentation
de la recherche. Les apprenants, notamment les débutants, abordent fréquemment cette
question en évoquant les criteres de recherche axés sur les compétences et le niveau. lls
aimeraient en fait pouvoir sélectionner les résultats en fonction de leurs besoins en
communication. L’encouragement du conseiller allant dans le sens de la définition précise de

ces derniers, les étudiants verraient un intérét a en trouver 1’écho au niveau du catalogue.

64



L’autre question que pose la consultation des ressources a travers le catalogue concerne
I’accés physique aux documents (sous la forme papier). En effet, aucun document n’est
directement accessible. Un enseignant du DeFLE a pris pour habitude d’emprunter plusieurs
manuels et méthodes afin de les présenter a ses étudiants lors des premieres séances au
CLYC. Cette manipulation des ressources facilite I’entrée dans le travail et évoque davantage

les possibilités d’exploitation qu’une liste de références sur le catalogue en ligne.

4.2.1.2 La preéselection en question

L’annexe 9 nous présente I’exemple d’une recherche qui se solde par un résultat affichant
29 occurrences. Les documentalistes confirment que dans un tel cas, ce sont les ressources
situées en haut de la liste qui seront le plus souvent empruntées. Difficile de dire si elles
correspondent toujours au besoin précis des apprenants qui les choisissent. Cette situation

pose deux questions : celle d’une organisation interne du catalogue et celle de la présélection.

Concernant 1’organisation interne du catalogue, nous remarquons, sur cette méme copie
d’écran, que les ressources 1 et 2, de méme que les 3 et 4, sont issues de la méme collection.
Leur présentation dans un menu déroulant rassemblant les éléments d’une méme collection,

réduirait considérablement la longueur des listes de réponses et en augmenterait la lisibilité.

Quant a la présélection, elle est a discuter car, comme évoqué plus haut, nous remarquons
que les publics débutants focalisent majoritairement leurs recherches sur des documents
(authentiques ou non) qui orientent le travail vers des besoins liés a la communication
quotidienne. Serait-ce trop restreindre la liberté propre au travail en autodirection que
d’effectuer un choix de quelques ressources par langue et ainsi faciliter les premiers pas de

I’apprenant ?

4.2.1.3 Du matériel adapté et adaptable

La liberté réside dans la capacité de I’apprenant a effectuer de vrais choix. Ainsi s’ouvre
une autre réflexion a propos de la présentation des différents matériels dans les listes de

réponses aux recherches.

Nous notons en effet que les méthodes de langues sont tres présentes dans les listes de
résultats. Si elles peuvent étre qualifiées de matériel « adapté » (a un niveau le plus souvent),

Holec (1990), dans I’article intitulé « Les auto-apprentissages », souligne leur caractere « non
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adaptable ». Effectivement, cette idée d’utilisation linéaire d’une méthode va a 1’encontre de

notre conception de I’auto-apprentissage et du pouvoir décisionnel confié a I’apprenant.

Un matériel adaptable, quant a lui, facilite un travail par objectif. D’aprés Cugq, ces types
d’outils sont « constitués d’ensembles supports/suggestions d’utilisation, ils sont construits en
fonctions d’objectifs d’acquisition [...] » (p.15). Il serait donc souhaitable que I’apprenant y
accéde en priorité. Or, ce matériel, méme s’il est mis en valeur, impose a I’apprenant de
savoir 1’adapter a ses besoins, ce qui suppose que cette démarche soit accompagnée

d’occasions de se former a I’apprendre a apprendre.

Pourtant, I’idée de les voir apparaitre au catalogue est séduisante. Cela demanderait un
travail conséquent de décomposition de 1’offre des supports globaux tels que les méthodes
mais répondrait & une demande des apprenants d’obtenir des résultats précis. Ces ressources
pourraient étre issues a la fois des éléments du centre de liens, des logiciels disponibles en

libre-service en salle multimédia et des méthodes (livres et/ou CD).

4214 La conservation des traces

Comme proposé par le personnel lors de la premiére réunion (Annexe 1) et comme
précisé dans les « tableau[x] des besoins » (Annexes 26 et 27), quels que soient les types de
ressources empruntées par l’apprenant, il est prévu que les références des documents et
I’utilisation qui en est faite, soient directement enregistrées et apparaissent sur le carnet de
bord de I’apprenant. C’est un besoin souligné par les enseignants lors de la réponse a la
question 10 du questionnaire (Annexe 2). En effet, ces traces rendront possible un retour
constant de 1’apprenant sur son parcours, seul ou lors de ses rencontres avec les conseillers et

les enseignants.

Un autre atout de cette conservation de traces est I’exploitation qui peut étre faite des
statistiques d’emprunts dans le but de soutenir la gestion des ressources en adaptant 1’offre du

catalogue a la demande des apprenants.
4.2.2 L’intégration

Nous revenons aux travaux de Rivens et Scheer (2003) pour donner une définition plus

précise a la notion d’intégration :
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Il 'y aurait donc intégration lorsque les ressources ne sont pas seulement prévues pour étre utilisées en
auto-apprentissage libre mais également en présentiel avec le guidage de I’enseignant face a un groupe, ou
en auto-apprentissage guidé lorsque des tuteurs langue sont présents sur place (Mangenot, 2001). On peut
également parler d’intégration lorsque le cours en présentiel, méme s’il ne fait pas usage des ressources
multimédia, y renvoie pour du travail en autonomie qui sera un pré-requis pour le prochain cours, dans un
mouvement d’aller-retour permanent entre le CRL et la salle de classe.

42.2.1 La difficile mise en ceuvre

Au vu du faible taux de réponses au questionnaire proposé, nous serions tentés de
conclure que I’intégration n’est pas la préoccupation majeure des enseignants de langues. Or,
des formes d’intégration existent déja. Les documents de suivi décrits au chapitre 2

témoignent de ces pratiques, bien que les enseignants regrettent qu’elles demeurent isolées.

Cette réticence apparente peut avoir de nombreuses raisons, comme par exemple celle
donnée par cet enseignant qui « /...] estime que le CLYC doit étre indépendant et apporter
un complément au cours ». (Annexe 2, question 12). Nous pouvons aussi Supposer une
certaine appréhension des changements dans le role de ’enseignant et une représentation de

ces modifications en termes de perte de maitrise sur I’action d’enseigner.

Mme Martin (Annexe 3), a propos de son expérimentation de la logsheet, explique que le
choix des activités est libre mais qu’elle consulte les fiches de suivi de temps en temps « pour
surveiller un peu les activités qu’ils font ». Elle a pleinement conscience du paradoxe qu’elle
décrit et va jusqu’a conclure que « ¢a ressemble un peu a du flicage ». Un enseignant affirme
en outre que « parfois certains étudiants ont besoin de la « contrainte » pour se mettre au

travail » (Annexe 2, question 10).

Les divers témoignages nous renseignent sur la gestion délicate de ce nouveau réle. Le
plus grand dilemme concerne 1’opposition ressentie entre les notions d’autonomie et de
surveillance. En effet, lorsque Mme Montagne annonce a ses étudiants : « Vous deves prowver
que vouy étes venus 4 hewres en faisant taumporner votre fiche o UVentrée. » (Annexe 13),
nous pouvons nous demander dans quelle mesure elle installe I’idée d’autonomie dans le

groupe-classe.
4222 Information et formation

Mangenot (2000) souligne que « I'efficacité [de 1’intégration des TIC] présuppose en fait

qu'il y a un gain a un niveau ou a un autre ». Il cite notamment les gains en termes :
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- de temps d’apprentissage supplémentaire
- de réduction de la taille des groupes

- d’activité plus grande de chaque apprenant
- d’appropriation meilleure

- de motivation

Ce fonctionnement, parfois percu en opposition avec le fonctionnement habituel et
traditionnel, souffre du manque d’information et de formations dirigées vers les enseignants,
comme en témoignent deux réponses a la question 10 (Annexe 2) : « Je ne suis pas sdr que ce
type de travail soit en adéquation avec le contenu de mes cours. » et « Pour [’instant, je ne

sais pas trop comment insérer cet apprentissage dans mes cours. »

Outre la formation qui serait bienvenue, I’idée d’avoir la possibilité¢ de relier la plate-
forme de suivi et le logiciel de gestion de notes pour certains modules de cours basé sur
I’intégration du CLYC aux cours de langues, pourrait matérialiser ce lien naissant entre le
centre de ressources et les classes de langues et inciter & une reconnaissance de l’intérét a

I’inclure dans la mise en place des enseignements de langues.

Certains enseignants voient dans le projet de plate-forme un moyen d’améliorer
I’intégration des TIC, or, pour qu’un aller-retour constant entre le centre et la classe soit
possible, la premiére étape consiste sans doute a favoriser une meilleure connaissance du
CLYC et des possibilités qu’il peut offrir. On constate par exemple que seul 1/3 des
enseignants ayant répondu a la question 4 (Annexe 2) déclarent utiliser le centre pour la

préparation de leurs cours.
4.2.3 Coordination entre les différents acteurs

La circulation de I’information est nécessaire a tous les niveaux. Des rencontres dédiées a
la communication entre documentalistes, enseignants et conseillers du CLYC sont a

envisager. Gremmo (1995) le formule clairement :

Les formateurs a I’Apprendre a Apprendre ont dans une certaine mesure la responsabilité de veiller a ce
que le centre de ressources fonctionne selon les criteres qu’ils visent a développer chez les apprenants. [...]
Il apparait donc nécessaire qu’une coordination étroite s’instaure entre les responsables de I'alimentation
d’un centre de ressources, les conseillers disponibles dans le centre de ressources et les animateurs de la
formation apprendre a apprendre. » (p29)

4.2.3.1 Documentalistes et enseignants
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Il arrive que I’acquisition de nouvelles ressources se fasse d’aprés les demandes
ponctuelles des enseignants. Cette collaboration est sans aucun doute profitable mais elle est
aussi insuffisante. La réflexion autour de 1’achat de matériel aurait tout intérét a étre pensée en

étroite communication avec les enseignants, toutes langues confondues.

Le CLYC pourrait constituer un groupe d’enseignants référents, un par langue, qui
meéneraient une veille avec les documentalistes avec qui ils partageraient regulierement leurs
découvertes. Des demandes isolées ont déja été formulées par les documentalistes, en vue
d’améliorer et de compléter le centre de liens, mais les réponses des enseignants se font

attendre, ce qui freine son évolution.

L’identification de personnes référentes permettrait aussi aux demandes particuliéres des
apprenants, de ne pas rester sans suite. Le conseiller tiendrait dans cette situation un role
d’intermédiaire entre le pole documentation et le pole didactique et favoriserait la circulation

des informations.

4232 Documentalistes et conseillers

En contact direct avec les apprenants, le conseiller saisit mieux leurs besoins immédiats
que les documentalistes. Ces derniers, par contre, ont une connaissance des différentes
ressources et de leurs contenus dans les détails. Leur aide, lors de la préparation des séances

de conseil, est donc précieuse.

On entrevoit ici I’intérét de valoriser ce lien afin d’optimiser 1’organisation des

ressources.

4.2.4  Lerole pivot du conseiller

424.1 Soutien au DeFLE

Lors de seances au CLYC, les enseignants du DeFLE choisissent parfois d’assurer des
séances de conseil parallelement & un travail en autonomie du reste du groupe. Deux

problemes majeurs se posent alors :

» L’indisponibilit¢ de I’enseignant pour les membres du groupe travaillant en

autonomie.
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» La «double casquette » d’enseignant et de conseiller portée par la méme personne.
Cela souléve la question de la prise en compte des représentations des étudiants sur les
différentes formes d’apprentissage. En effet, on peut se demander dans quelle mesure
il est possible de transporter la classe au CLYC sans y véhiculer en méme temps le
fonctionnement habituel du cours en classe et les représentations sur le role de

I’enseignant qui lui sont liées.

Un conseiller, désigné en soutien a ces groupes, permettrait a la fois de soulager
I’enseignant et d’offrir I’occasion a I’apprenant de prendre du recul sur son apprentissage avec
I’aide d’une personne considérée comme neutre.

En ce sens, I’exemple de Medhi (Annexe 16) est trés parlant. En effet, celui-ci me
confiait, lors d’un entretien de conseil, son besoin de chercher des solutions auprés d’un autre
conseiller que celui qui est aussi son enseignant : « Je n’ose pas demander au prof pour ne
pas le vexer, mais le frangais qu’il parle, c’est le bon frangais ? Parce que ¢a ne ressemble
pas a ce que j entends dans la rue ». (Ma traduction de 1’anglais). A propos des contenus des
cours, il m’a aussi dit: « They re doing their best, but, I need something else, and I just can’t

tell them! ».

Ce besoin de trouver un interlocuteur en qui avoir confiance, et qui rassure, se ressent
tout particulierement chez ces apprenants qui sont en France depuis peu de temps et donc en

recherche de nouveaux reperes.

4242 La dimension collective

La pratique du conseil pendant ces quelques mois m’a fait prendre conscience du role de
connecteur que peut avoir le conseiller. Si 1’on considére comme un des objectifs la rupture de
I’isolement dans lequel se trouve I’apprenant en autodirection, la volonté de créer des liens

entre apprenants lui incombe en grande partie.

Avoir ’opportunité de s’exprimer dans la langue apprise étant une des préoccupations
majeures des apprenants, les contacts entre apprenants ont d’abord lieu a I’occasion des
séances de conversation et lors des créations de tandems. Ces deux occasions de rencontrer
d’autres apprenants sont trés appréciées et la demande, de I'une et I’autre des activités, est

constamment croissante.
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Ensuite, le repérage, lors des séances de conseil, de besoins récurrents pourraient mener a
un travail de groupe sur des thémes précis. Dans cette intention, une nouvelle activité a été
proposée pendant quelque temps par une colléegue étudiante. Elle consistait en la mise en
place de séances de conseils de groupe. Nous avons pu remarquer que les premiers
participants étaient des étudiants ayant déja pris du recul sur leur apprentissage lors de
séances de conseil individuelles. Ces séances, bien qu’encore ponctuelles, peuvent se
multiplier si le conseiller les propose lors des séances individuelles comme solution possible

et profitable et comme constituant du travail autonome.

Outre les réflexions sur 1’apprendre a apprendre, des discussions collectives pourraient
s’ouvrir sur de nombreux sujets communs, que le conseiller signalerait comme thémes
récurrents lors des conseils. Nous pourrions citer comme exemple « I’expatriation », « les

certifications en langues » ou encore « les besoins en langues des entreprises ».

La création de liens entre apprenants pourraient s’intensifier si 1’on proposait aussi des
moments mélant apprentissage et détente, telles que soirées d’échanges sur les connaissances
d’un pays ou une langue. Enfin, sur la plate-forme, ces thémes peuvent aussi donner naissance
a des forums, réguliérement animés et renouvelés, privilégiant le partage d’expériences entre

apprenants.

Ainsi, toutes les offres du CLYC ne seraient pas percues comme des services isolés mais
comme un service global, dans lequel chacun est invité a interagir avec les autres pour

progresser de maniere personnelle.

4.2.4.3 Formation des conseillers

Ces multiples réles du conseiller en font un élément central du CLYC. L’exercice de cette
fonction, de par son caractére innovant, impose, il me semble, un constant retour réflexif sur
la pratique. Personnellement, I’écoute des enregistrements d’entretiens et leur transcription
ont engendré de nombreuses prises de conscience (parfois douloureuses!) mais toujours

formatrices.

Cependant, cet apprentissage en autodirection du métier de conseiller a réellement
manqué d’une dimension collective. Un conseiller, a plus fortes raisons s’il est seul en place
dans une structure, doit pouvoir bénéficier de temps de partage avec des homologues et de

temps de formation aupres de spécialistes.
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4.3 Le CLYC en mutation : vision d’avenir

Dans I’hypothése ou une plate-forme serait intégrée au CLYC a la rentrée de septembre
2012, cela engendrerait quelques changements en termes de communication et imposerait de

prendre certaines dispositions d’organisation pour la suite.

4.3.1  Augmentation de la visibilité extérieure

Dans un monde du visuel, a I’instar de 1’Universit¢ de Lorraine qui a vu son image
modifiée en méme temps que son organisation, I’augmentation de la visibilité du CLYC et par
exemple, son identification par un logo, aurait sans doute un retentissement sur les chiffres de
sa fréquentation. De plus, un panneau sur le batiment concerné, semblable a celui indiquant la
bibliotheque universitaire, signalerait son existence et des plaques a chaque entrée du

batiment en indiqueraient les horaires.

De méme, une distribution de cartes, du format cartes de visites, en début d’année
pourrait compléter une information systématique dans les amphithéatres de cours de langues.
Peut-étre serait-il intéressant que ces interventions ne s’effectuent pas au tout début de 1’année
universitaire mais quelgques semaines plus tard, une fois les besoins en langues évalués par les

étudiants et abordés par leurs enseignants.

Des visites du CLYC sont déja proposées aux étudiants de premiére année. Elles sont
prises en charge par des tuteurs d’accueil qui font une description des lieux et des possibilites.
Dans I’hypothése de I’existence d’une plate-forme, il sera nécessaire de former ces tuteurs a
une autre forme de présentation, dépassant la simple visite des lieux. La visibilité du nouveau

dispositif devra étre maximale dés le début de son adoption.

4.3.2 Changements a intérieur

432.1 Une nouvelle forme d’accueil
v" Accueil et convivialité

Si, a premiére vue, le CLYC peut ne pas apparaitre tres chaleureux, il est néanmoins

reconnu comme un lieu calme et dont ’ambiance des salles multimédia et vidéo est propice a
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la concentration. Certains apprenants citent ces caractéristiques comme étant des facteurs de

motivation :

c'est pour ca que le centre de langues c'est du moins euh ce qui pourra peut-étre me
motiver //| parce que tout seul bon c'est que bon j'avoue que je suis pas tres tres
courageux mais parce qu'on peut on pourrait tres bien progresser tout seul mais je n'en ai
jamais la motivation alors bon peut-étre que le centre de langues ¢ca pourra m'aider [...]
bon disons qu'il y a un cadre déja [Annexe 17, Paul (A1-1/2)]

avoir au moins méme si je sais que c'est par moi-méme que je devrais venir ici avoir au
moins un espace [Annexe 17, Paul (A1—34)]
Encore faut-il que les étudiants entrent dans ce lieu une premiere fois et bénéficient d’un
accueil qui les engage a poursuivre leur découverte.
en fait ici cav gagnerait av étre pluy fréquenté parce que cest euwl cest appréciable ow st
o osait plus aussi mot je sais que je suis verure parce que j'étais accompagnée peut-étre
que seule jouraiy pas osé faire la démawche [Annexe 5, Justine]
Cuq, dans sa définition du centre de ressources, affirme que «[...] son organisation
matérielle doit [...] permettre la convivialité, [’apprentissage autodirigé n’impliquant

nullement I’isolement » (p. 40).

Les ressources humaines a la disponibilité des utilisateurs doivent étre facilement
identifiables par eux. Il me parait, en outre, important que ce personnel soit reconnu en tant
qu’équipe au service de D’apprentissage. Sur la plate-forme, une page sera dédiée a la
présentation de tous les acteurs de I’accompagnement, ce dont elle ne bénéficie pas dans le

dépliant actuel.

Nous pouvons émettre une autre proposition quant au remodelage du dépliant (Annexe
22). Si la présentation de toutes les offres actuelles y figure, on ne percoit pas clairement

I’orientation pédagogique de la structure.

v Entrée dans ’apprentissage

Albero (1998), qui désigne le centre de ressources comme « un espace [...] qui invite
[...] 'usager a prendre en charge le pilotage de son itinéraire : un itinéraire d’information, de
curiosité, d’apprentissage, de formation », précise que « dés le seuil du centre de ressources,

la personne se trouve placée en situation réflexive ». (p.469)
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Le nouveau systeme imposera une réflexion profonde sur le mode d’accueil a mettre en
ceuvre dans le sillage de I’introduction de la plate-forme. Il devra répondre a plusieurs
exigences qui correspondent a ce qu’Albero (1998) nomme des « aides » :

» L'aide technique assiste I'usager dans l'utilisation des machines et des produits, notamment des

documents sur supports cédérom. Il s’agit de guider les personnes dans I'accés a un matériel qu’elles
n’ont pas, pour l'instant, I’habitude d’utiliser.

» L'aide documentaire, dans I'assistance a la recherche de supports et de documents appropriés,
permet a 'usager de trouver les moyens les plus adaptés a son projet.

» L'aide pédagogique porte sur 'utilisation des supports et des documents a des fins d’apprentissage. ||
s’agit alors d’amener la personne a prendre conscience des spécificités de chacun d’eux et a trouver
des techniques d’exploitation, notamment des documents authentiques.

Le but est de I'aider a construire une cohérence entre ses objectifs, les échéances qu’elle se donne, les
moyens qu’elle choisit pour les atteindre, et les criteres qu’elle détermine pour fixer le seuil
d’acceptabilité de ses performances (H. Holec, 1979).

L’organisation de ces formes de soutien, que je considére comme étant intimement liées,
est a penser au sein de 1’équipe en termes de répartition des rbles et de polyvalence du

personnel.

v" QOuverture du lieu

Albero  (1998) encourage I’organisation d’autres activités telles que, par
exemple : « repas, expositions, visites guidées, conférences ou toute autre sortie en langue
étrangeére. » Dans un premier temps et comme précisé plus haut, il me semble que des

discussions, ouvertes a tous et traitant d’un théme précis, seraient bien accueillies.

Nous pourrions y ajouter une notion d’ouverture en invitant des intervenants extérieurs.
Cela induirait un enrichissement supplémentaire des rencontres et favoriserait une meilleure
connaissance du centre a I’extérieur. En effet, si I’apprenant ne doit pas étre isolé dans son
apprentissage, le CLYC ne devrait pas 1’étre dans son fonctionnement. Pourquoi ne pas alors
considérer la création de liens avec des structures existantes telle que, par exemple, la
« Maison de I’Etudiant» et imaginer 1’¢laboration de projets communs impliquant les

apprenants.

4.3.2.2 Un poste a inventer

Nous avons saisi 1I’enjeu du rdle du conseiller en séances individuelles et évoqué de
nombreuses autres tdches pouvant lui incomber au centre de langues, en prolongement de

I’installation de la plate-forme. Ce schéma vise a rassembler les principales :
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Figure 4 : interaction conseil et ingéniérie pédagogique

L’expérience professionnelle vécue cette année confirme la nécessité pour le CLYC que

les deux dimensions d’ingénierie pédagogique et de conseil soient en constante interaction.

4.3.3  Mise en place d’une plate-forme évolutive
43.3.1 La conception du prototype

Les informaticiens ont, suite a la réunion du 17 janvier 2012, entamé la phase de

conception. Celle-ci a pour objectif de mener a la naissance d’un prototype.

La rencontre du 05 decembre 2011 m’avait donné 1’occasion de présenter le e-portfolio
Lolipop. Lors de notre derniére rencontre, 1’équipe technique, aprés s’étre approprié la raison
pédagogique de cet outil, nous a proposé une ébauche de carnet de bord, sur lequel apparait

un moyen possible de rendre-compte de son autoévaluation par compétence :
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i un index 0= toutes les pages Gisponibles, trifes par

Port-folio par étudiant
L'étudiant agrége au il du temps les compétences acquises dans un port-folio

Langues

Est-ce qu'on fait un portfolic par langue, ou un portfolio pour tout ?

% ¢

Comprendre

Parler

Ecrire

Dipléme(s) ou Certificat(s)

Intitulé Organisme Note Date
TOEIC 750

TOFFEL 9000 2012
Expérience(s) linguistique(s)

e 2010 Anglais / Angleterre

Figure 5 : copie-écran : ébauche de carnet de bord

Donc, dans un premier temps, les informaticiens ont I’intention de se pencher sur la partie
« carnet de bord » de la plate-forme, parce qu’il semble que ce soit celle qui impose le plus de
contraintes techniques et que les autres éléments devront venir s’y greffer. La premiére
épreuve fournira aussi un apercu de I’apparence finale du produit. La consultation de quelques
exemples en ligne (Annexe 29) avait permis d’en orienter les caractéristiques principales dans

les grandes lignes.

Ensuite, il nous reste a approfondir la question de I’accés a la plate-forme et des
restrictions a imposer lorsque ’usager se trouve a ’extérieur du CLYC. Nous devons garder
a I’esprit qu’une des premiéres raisons d’étre du projet est le besoin en traces et en statistiques

sur les activités des étudiants lorsqu’ils fréquentent le centre.

En conséquence, une réflexion est aussi entamée sur les moyens techniques mis a
disposition au CLYC pour ’accés sur la plate-forme. A ce sujet, quelques idées, listées en
annexe 1, avaient émergé de la réunion en interne. Voici quelques-unes des questions

principales qui trouveront réponses dans les prochains mois :

o S’agira-t-il pour les étudiants de se connecter via des postes informatiques situés a
I’entrée du CLYC ?

o L’idée de tablettes numériques a 1’entrée du centre est-elle envisageable ?
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o Quel outil serait le plus approprié¢ en cas d’entrée au CLYC d’un grand nombre

d’étudiants au méme moment ?

Parallelement a la réflexion menée, les caractéristiques de la plate-forme ont déja évolué
depuis la rédaction du cahier des charges. Ces changements concernent surtout des ajouts de
fonctions, issus de la rédaction de ce travail, que nous soumettrons aux informaticiens le

temps venu.

Avec le recul, je prends conscience que la question 11 du questionnaire (Annexe 24), qui
demande aux enseignants de formuler des suggestions quant au fonctionnement d’un éventuel
outil de suivi, était sans doute trop prématurée, tant la question s’appuyait sur un concept
presque abstrait pour la plupart. Néanmoins, il serait intéressant de pouvoir, d’ici quelques
mois, poser a nouveau cette question lors d’une présentation détaillée et concréte de notre

maquette.

L’équipe du CLYC attend donc impatiemment la premiére version de plate-forme.

4.3.3.2 La rédaction des contenus

Au fur et a mesure que le canevas de la plate-forme se précisait, je suis passée a la
rédaction des contenus des futures pages. J’ai procédé par rubriques en commengant par les
parties descriptives, dont nous pensions qu’elles existeraient dans la version finale, comme

par exemple, celles traitant des séances de conversation et des tandems.

Apreés validation de la directrice, je pouvais fournir en piece jointe sur le wiki le

document achevé (au format Word), tel qu’on le voit sur cette copie d’écran :
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Voici un index de toutes les pages

2 . oe Piste: » emprunt-ressource « groupe-discussion e port-folio » profils-utilisateurs e ressource
disponibles, trides par | # catégorie. P ‘ P

1. Page explicative M| parler_echanger_1.docx
I. Liens vers “"Conversations” et "Tandem”

¥ intranet

2. Page explicative”Conversations” | parler_echanger_2.docx
I. Bouton de connexion
II. Page de prise de RDV
III. Agenda sur lequel s'inscrit I'apprenant
IV. Option : mail de rappel h avant le rdv

3. Page explicative Tandems” | parler_echanger_3.docx
DL I. Bouton de connexion
II. Outil de recherche de tandems

Modifier cette page | Anciennes révisions

Figure 6 : copie d'écran : intégration au cahier des charges des contenus rédigés.

En fonction de I’évolution du projet et des choix opérés au fil des mois, je serai a

méme de poursuivre la rédaction.

4.3.3.3 La maintenance a long terme

Idéalement, une « version 1 » de la plate-forme verrait le jour et serait mise en service en
septembre 2012. Le produit congu serait alors testé, évalué et analysé pour donner naissance
ensuite a une ou des version(s) ultérieure(s).

» Une constante évolution

J’ai le sentiment que la plate-forme sera le fruit d’une adaptation constante aux besoins des
étudiants et les changements proposés par 1’équipe pédagogique au fil du temps pourraient
étre nombreux. Ces modifications pourraient toucher 4 niveaux principaux de la plate-forme :

= Les fonctionnalités de base, c’est-a-dire ce qui régit la structure de la plate-forme.

= Les fonctionnalités secondaires, qui concerneraient 1’ajout d’options facilitant la
navigation par exemple.

= Le contenu, en termes d’ajouts informatifs, dans la structure de base existante.

= La structure secondaire, par la création de rubriques dynamiques, tels que les
forums.
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La possibilité d’agir sur ces niveaux se répartira naturellement entre les deux acteurs du

projet, en fonction des contraintes techniques de la modification souhaitée.

» Une collaboration pérenne

Dans Dl’intérét des étudiants qui l'utilisent et du CLYC qui l’intégre a son systéme

d’accompagnement, le fonctionnement de la plate-forme se doit d’étre continu et pérenne.

Aussi est-il souhaitable que la collaboration d’ingénierie soit définie en termes de
fréquence et cela tant en ce qui concerne celle des rencontres que celle des mises a jour. Les
conditions précises d’un partenariat a long terme devront étre formulées lors des prochaines

séances de travail entre les informaticiens et 1’équipe du CLYC.

Peut-étre serait-il intéressant de conserver une communication a travers un wiki. Cela
permettrait, entre deux rencontres, de pouvoir soulever les questions et d’en débattre au

moment-méme ou elles émergent.

Dans la mesure ou le projet trouve un soutien au sein de I’Université, 1’équipe du CLYC
espére une formalisation de cet engagement et la désignation d’une personne référente parmi

le service informatique.

4.4 Bilan

La plate-forme dont il est question, quelle que soit sa forme et ses fonctionnalités finales,
n’a intérét a voir le jour que si le dispositif existant évolue dans sa globalité. Cette évolution

concerne autant son fonctionnement interne que sa visibilité au-dehors et sa stratégie globale.

Afin de concrétiser le premier pas vers ce changement, chacun des acteurs du CLYC
(personnel, enseignants et conseillers) est invité a prendre part a la constitution d’une équipe

privilégiant le mode collaboratif et capable de mettre en ceuvre des orientations precises.

De plus, je considére que le CLYC doit se donner les moyens de pouvoir apporter une
réponse adéquate aux besoins des étudiants d’aujourd’hui. Sa mission s’étend bien au-dela de

la mise a disposition de ressources, a présent accessibles par la grande majorité via Internet.

A la suite de cette étude, j’estime que ces décisions sont préalables a la mise en place
d’un outil informatique. Le statut de « moyen d’atteindre un objectif » de celui-ci doit en effet

sous-tendre toute la réflexion.
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Enfin, je suis d’avis que son implantation et son efficacité, ainsi que son adoption par les
apprenants, dépendra de toutes les dispositions prises en amont, pour établir les conditions de

I’accompagnement.
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CONCLUSION

A travers ce projet de conception, nous avons pu mieux mesurer les conditions
nécessaires a 1’entrée dans un parcours d’apprentissage en Centre de Ressources en Langues.
Parmi tous ces facteurs, les différentes formes que peuvent prendre 1’accompagnement, nous
apparaissent comme primordiales. Qu’il s’agisse de lieux, d’outils ou de personnes-
ressources, il est du ressort de toute 1’équipe de gestion du centre de faire en sorte que chaque

choix les concernant, soit en faveur de 1I’apprentissage des utilisateurs.

Dans le cadre du CLYC, nous avons attaché une importance toute particuliére au
conseiller, car il est le témoin privilégié des manifestations d’une autonomie naissante. La
découverte de ce role, et du domaine de recherche en général, a fait évoluer les
représentations que j’avais de 1’autonomie. En effet, grace a un aller-retour constant entre
théorie et pratique, ma position sur la question de I’apprendre a apprendre et mon attitude de

conseillére se sont peu a peu transformées.

Les apprenants, qui sollicitent du conseil, sont la plupart du temps en quéte de solutions
rapides et efficaces. Lors de mes premiers entretiens, j’avais a ceeur de répondre a ces besoins
immédiats. Or, au fil du temps, j’ai dépassé ce reflexe pour instaurer une démarche plus
globale dans le temps, fondée sur des objectifs précis et des conditions d’organisation,
formulés par I’apprenant. Les gains ont été rapidement mesurables en termes d’engagement

de I’apprenant et la demande de certains d’un second rendez-vous, en a constitué une preuve.

Mes satisfactions au niveau professionnel sont nombreuses, j’en citerai deux principales.
D’une part, celles nées de 1’acquisition des nouvelles compétences dans la gestion des séances
de conseil. D’autre part, celles résultant de la possibilité qui m’a été donnée de participer aux

décisions quant a I’orientation du projet au niveau de 1’ingénierie.

Cette tache d’ingénierie pédagogique m’a fait porter une attention toute particuliere au
DeFLE. L’observation de son fonctionnement et les rencontres diverses m’ont fait apprécier
ce département et ont confirmé mon go(t pour le travail en direction de ce public. Le projet de
plate-forme, dans son cahier des charges, se composera de nombreuses propositions issues de

I’accueil spécifique que nécessitent les nouveaux arrivants, a I’Université et en France.

Ce mémoire cl6t un cursus a distance, tout au long duquel, placée dans le réle de

I’apprenant, j’ai maintes fois Soulevé les questions d’autonomie et d’accompagnement, lors
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d’expressions réflexives personnelles et avec des pairs. J’ai ainsi pris conscience de
I’importance de I’ergonomie, de la clarté et de la souplesse des outils en ligne entre autres,

tant de dimensions auxquelles nous devrons étre attentifs lors de la création de la plate-forme.

Je regrette bien sdr que la conception de la plate-forme n’ait pas été effective avant la fin
de mon stage, ce qui m’aurait a la fois donné plus d’occasions de confronter mes idées et les

possibilités techniques de la mise en ceuvre, et permis d’apprendre davantage

Le stage sur lequel s’appuie ce travail, et de maniére plus générale, cette année
universitaire, ont rempli leur réle d’introduction a I’entrée dans le monde professionnel. A
I’heure ou j’acheve la rédaction de ce mémoire, le désir de la directrice, de me voir poursuivre

I’aventure au sein de I’équipe du CLYC, a été formulé.

Outre les questions budgétaires, dont I’issue demeure incertaine, le caractere motivant de
ce poste vient de cette recherche d’une solution adaptée a la fois a tous, en tenant compte de

ce que les apprenant ont en commun, et a chacun, dans ce qu’il a de plus intime.

L’autonomie, a mon sens, devient liberté lorsque les accompagnants permettent aux
apprenants de choisir et de maitriser toutes les étapes de leurs apprentissages. L’apprentissage
d’une langue fait partie d’un processus global de formation de la personne qui peut avoir des
influences sur le déroulement de ses études, son orientation professionnelle ou encore ses
déplacements a venir. Un des objectifs, que les acteurs de la didactique des langues peuvent se
fixer, consisterait a faire profiter un maximum de personnes, comme par exemple les plus
jeunes ou les plus défavorisés, de cette possibilité de viser le progrés constant et la confiance

€en Sol.
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Résumé

Un projet de mise en place d’un outil de suivi en ligne pour I’apprentissage des langues
en autodirection exige une connaissance du terrain et de ses acteurs. A partir, d’une part, de
I’observation des modes d’utilisation du Centre de Langues Yves Chalon de Nancy 2
(Université de Lorraine) et d’autre part d’analyses basées sur des paroles d’apprenants lors
d’entretiens de conseil a 1’autodirection, nous formulons des besoins en termes de
conservation de traces des activités des apprenants tout au long de leur apprentissage
autonome. Nous posons ainsi les bases d’une action d’ingénierie, menée en lien avec une
équipe technique. Au-dela du projet de création d’une plate-forme, nous ouvrons une
réflexion autour d’une conception globale du dispositif d’accompagnement. Nous nous
attachons ainsi a envisager les liens, existants ou a mettre en place a 1’avenir, entre
apprenants, conseillers, enseignants et documentalistes. Nous proposons des solutions de

fonctionnement du centre dont 1’outil en ligne serait un des éléments.
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