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Introduction
Contexte et motivation pour le sujet d’étude

Comment faire de I'apprenant un acteur de sa foomate responsabiliser et lui
donner les moyens de construire son autonomier?esepas la une question nouvelle en
didactique des langues, ni méme plus généralenaarst kEducation. Pourtant, elle mérite
d’étre posée dans le contexte de la présente wuhefenseignement de I'anglais pour
spécialistes d’autres disciplines (LANSAD) dansdispositif hybride a l'université. En
effet, 'autonomisation représente un enjeu dagsskignement supérieur dans la mesure
ou celui-ci est marqué par la massification etcsgséquences, I'hétérogénéité des publics
et des taux d’échec souvent élevés dans les preryeles universitaires (Fichez, 2010) ;
la question de I'accompagnement et de la réussseétudiants est d’ailleurs associée au
récent appui politigue en France au développementadpédagogie universitaire et
numérique. Liée a la finalité de professionnalmati’autonomisation est également au
coeur des préoccupations dans le secteur LANSADganire son approche didactique sur
les besoins des étudiants d'une méme disciplirguievise a « permettre [leur] insertion
linguistique et culturelle dans [I'environnement isgarofessionnel de [leur]
spécialisation » (Commission Formations de la SAE®,1). Enfin, I'hybridation des
formations, et plus généralement l'intégration @eshnologies de I'Information et de la
Communication pour I'Enseignement (TICE), est eagée, en principe, comme un
moyen de repenser le paradigme éducatif et deif®rda centration sur I'apprenant avec,
la-aussi, une visée d’autonomisation (Barbot, 2003)

De ce contexte, qui est celui de notre pratiquéegsionnelle, est née la motivation
pour ce travail de recherche. Notre expériencegexthe du tableau brossé par Van der
Yeught (2014) de la situation d’enseignement darsetteur LANSAD ou, parce que les
contours du secteur sont encore flous et sa définiteste relativement localisée, une
marge d’initiative est laissée aux enseignantsamgues pour «inventer les différents
aspects de leur acte pédagogique » et « définimpleypre mission »il§id.). C’est donc un
terrain propice a I'innovation mais qui, en contidje, exige de la part des acteurs investis
un effort de réflexion et d’amélioration continuesdpratiques. Notre implication dans

LI s’agit d’'une des réalités auxquelles peut cspomdre le terme LANSAD. Dans d’autres institutioihs
peut désigner un «enseignement destiné a desagtsdissus de disciplines variées » ; dans ce cas,
« I'ancrage disciplinaire est plus fou, voir absef€ommission Formations de la SAES, 2011).
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cette formation de master en didactique des langheson aboutissement, la présente
recherche, résultent d’'un tel effort.

b

Notre terrain d'enseignement et de recherche estlispositif LANSAD &
I'Universitée de Savoie, un dispositd’enseignement-apprentissage des langues (seul
I'anglais est concerné pour l'instant) pour spésies d’autres disciplines créé en 2007 et
transversal a plusieurs composantes (Centre Istéplinaire Scientifigue de la
Montagne ; Faculté de Droit; Lettres, Langues eier®es Humaines ; et Sciences

Fondamentales Appliquées). Le dispositif présesgecaractéristiques suivantes :

» Uniformité du format : dans la plupart des filie@sicernées, le cours d’anglais est
obligatoire a chaque semestre de la licence et aktan; il est composé de 20 ou
24h de travaux dirigés en présentiel et 20h enfaunmtior’ & chaque semestre ; 3
crédits ECTS lui sont attribués ;

» Hybridation: le cours comprend une modalité devailaa distance sur une
plateforme Moodle ; la plateforme propose un esmhceours dédié par semestre
et par filiere avec des contenus et un parcoursifgqées créés par I'équipe
d’enseignants ;

» Spécialisation progressive : les étudiants sonbrgies par filiere et par année de
formation, et non pas par groupe de niveaux ; atest mis sur l'acquisition
progressive de la langue de spécialité (par exeftgriglais juridique ou I'anglais
pour la psychologie) et des compétences linguisiquopres a chaque filiere ;

* Mutualisation des moyens pédagogiques : I'enserdbfe enseignants intervenant
dans le dispositif LANSAD travaillent en collabaaat ; ils mutualisent toutes les
ressources et activités créées sur la plateformedMalans un espace commun de
dépbt (epository ; de plus, ils se réunissent régulierement, notant pour
réfléchir ensemble aux orientations pédagogiques ;

* Accompagnement techno-pédagogique : les enseigr@mséficient du soutien
d’'une équipe support de proximité (deux ingénieursechnologie de la formation)

qui prend notamment en charge I'administrationadeldteforme Moodle ;

Z Le terme « dispositif » renvoie ici & un ensent#dormations en anglais qui sont regroupées ad¥e de
I'établissement en raison de caractéristiques comeswdécrites plus loin. Il n'a ni le statut de smv
commun ni le statut de département.

% Le terme « autoformation » est le terme utilisésdie contexte institutionnel pour désigner la ipate

travail a distance sur la plateforme Moodle. Dow@amd, nous utiliserons « modalité distantielle wipéviter

toute confusion avec la définition que nous donnemus loin de I'autoformation (cf. infra, p.31)34
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* Prise en compte des activités pédagogiques nunesriga création de contenu sur
la plateforme Moodle et le suivi du travail desdétimts a distance sont reconnus
par linstitution ; ce travail est pris en comptend le cadre du référentiel national

d’équivalences horaires.

Constat de départ et problématique
Le constat a l'origine de la recherche concerneptesiques d’apprenants dans la

modalité distantielle du dispositif hybride. Préeis avant tout que, pour les apprenants
observés (notre public), le travail réalisé a diseasur la plateforme d’apprentissage en
ligne est pris en compte dans la moyenne a hawteuR0% ; précisément, ce sont
principalement les scores obtenus aux activitéscautectives (lecons, tests) qui sont pris
en compte. Nous avons constaté que les pratiqeeaspeenants dans I'ensemble semblent
davantage viser la rentabilité (c’est-a-dire l'otiten de notes satisfaisantes) que

I'apprentissage.

Cela est tout d’abord manifeste dans l'activité dpprenants sur la plateforme —
dans les habitudes de navigation (acces directaatixités prises en compte dans la
moyenne, sans consultation des aides ou ressomnises a disposition), ou lirrégularité
des connexions (avec un pic d'activité a la firsdmestre ou la veille d’'une date limite). A
ces observations s’ajoutent les témoignages didEtguelques apprenants en cours qui
rapportent des stratégies de contournement, conopiercla correction fournie dans les
tests autocorrectifs et la coller dans les tergatiguivantes, jusqu’a l'obtention d’'une
moyenne satisfaisante. Enfin, les réponses auiqoeaire d’évaluation de la formation en
anglais auquel les étudiants répondent de mani@eyane semblent aller dans le méme
sens: a la question «a I'heure actuelle, qu'estiai vous pousse le plus a utiliser
Moodle ? » arrivent en téte des réponses, apresspoir de pouvoir progresser en
anglais » et « pouvoir travailler a mon rythme es gréoccupations liées a I'évaluation du
travail en ligne (« les travaux a rendre ou a éffecdirectement sur Moodle » et « le fait
de savoir que mon travail sur Moodle est contrdlévalué »), loin devant l'item « la prise

de conscience qu'il fallait que je prenne en magnrapprentissage'»

“ Ces réponses proviennent du questionnaire anodiémaluation de la formation en anglais LANSAD au
premier semestre 2012-2013 ; 999 étudiants pas2386 concernés y ont répondu (taux de participati
39%).
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Selon nous, ce constat est révélateur d’'un prepnadyiéme sur le plan didactique :
le fort contrble exercé par le dispositif sur I'appant au travers de la nature des activités
proposées dans la modalité distantielle, la fagomt delles-ci sont intégrées a la modalité
présentielle et la fagcon dont elles sont évalu€escontrdle pourrait avoir pour corollaire
un deuxieme probleme constaté : les apprenantsieendire plus réactifs qu’actifs dans
leur apprentissage a distance et se responsabilan — en d’autres termes, ils ne
construisent pas leur autonomie. Enfin, nous supmosjue la motivation est un facteur
déterminant des pratiques des apprenants pouragjenglans I'apprentissage a distance et
maintenir 'engagement, en particulier chez degegnts spécialistes d’autres disciplines
pour qui la formation en langue est obligatoire.

Par conséquent, notre problématique peut étre féemainsi : comment rendre des
apprenants spécialistes d’autres disciplines plusn@mes et plus responsables de leur

apprentissage a distance dans un dispositif hyleridangues ?

Démarche méthodologique : recherche-action
L’objectif de cette recherche est a la fois de mieamprendre les pratiques des

apprenants a distance dans un dispositif hybridaregues et de contribuer a faire évoluer
nos pratiques pédagogiques (en termes d'ingénideaseignement et de suivi / tutorat)
dans le contexte qui a été décrit. Nous nous wmasi donc dans une démarche de
recherche-action. Cette démarche servira de gudelps choix méthodologiques et de fil
conducteur pour la lecture de ce mémoire ; il centvdonc avant tout de la décrire.

Née du domaine de la psychologie sociale « eniofacbntre la séparation des
logiques de la connaissance et de 'action, cdamtlechotomie entre la recherche pure et la
recherche appliquée, contre l'opposition des &ittes valeurs » (Resweber, 1995, cité par
Pothier, 2003), la recherche-action est une déreangtivileégiée lorsque I'objectif
poursuivi est de transformer ou de faire évolusmlatiques. Comme le souligne Macaire
(2010, p. 23), cette démarche est caractériséerpatension entre deux poles : un péle
scientifique (la recherche) et un pdle praxéologifjiaction). Il s’agit d’'une dialectique :

« de l'action peut naitre des connaissances »neersement, « l'action se construit a
travers un questionnement des apports de la rdaner(Richer, 2011, p. 49).

En tant que « domaine d’intervention sur des probk générés dans des groupes
constitués » (Macaire, 2010, p. 21), la recheratiea « est au service d’'une modification
du réel, d'un changement social » (Richer, 201149). En cela, c’est une recherche
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impliquée et avec une forte perspective ecologagreelle est en prise avec les contraintes
du contexte (Oxford, 2011, p. 234).

La démarche de recherche-action est un processusequaractérise par trois
grandes phases — la réflexion théorique sur dessidBapplication et I'expérimentation
informée de ces idées en pratique ; et enfin liéatadn critique des effets (Nunan &
Bailey, 2008, p. 228). Dans la mise en ceuvre pratae la recherche, ces phases peuvent

se décomposer en différentes étapes, représemtéesedableau ilid., p. 231) :

Cycle 1
Etape 1 Identification d’un probléme
Etape 2 Collecte de données de base (y comprisdés) sur le probleme
Etape 3 Formulation d’'une hypothése
Etape 4 Formulation d’'une démarche d’action
Etape 5 Mise en place et observation de la dématea&on
Etape 6 Evaluation de la démarche d’action
Cycle 2
Etape 7 Identification d’'un nouveau probleme
Etape 8 Deuxiéme hypothese
Etape 9 Mise en place et observation de la démal'elcon
Etape 10 Evaluation de la démarche d’action

Tableau 1 : Le cycle de la recherche-action (Nua&ailey, 2008, p. 231)

Pour Nunan et Bailey (2008, p. 227), le processtisylique et itératif ; il doit se
produire au moins deux fois pour qu’il puisse @mealifié de recherche-action. C’est ainsi
que Sarré (2010, p. 15859) parle de l'alternance de « phases diagnostiguet de
« phases thérapeutiques ». Le processus doit aissmitir a la publication et la
dissémination des observations et analyses canmeolindiquent Demaiziere et Narcy-
Combes (2007, p. 15), « seule la mise en forme eftrducturation requises par I'écrit
permettront de mener a son terme la réflexion efgyag Ce processus n’est cependant pas
nécessairement rigide ou linéaire. Ainsi, « cedsinphases rétroagissent sur les
précédentes (I'analyse du terrain peut rétroagin’slentification du probléme ; I'action
elle-méme rétroagit sur les hypothéses, la démanobisie...) » (Richer, 2011, p. 56).

Enfin, une derniere particularité de cette démaresiela posture du chercheur.
Dans notre cas, c’est une double posture, a lactsie du chercheur et celle du praticien,

puisque nous nous livrons a une observation ppaimte sur notre propre terrain
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professionnel. Par conséquent, notre posture qstgnée, pragmatique et autoréflexive
(Macaire, 2010, p. 24) dans le sens ou notre hudeesationaliser des pratiques situées et
d’améliorer la compréhension de ces pratiques ®tsiteations dans lesquelles elles sont
conduites (Carr et Kemmis, 1986, cités par NundBadiey, 2008, p. 226227).

Etapes de la recherche et plan du mémoire

Nous considérons que la présente recherche repeékerpremier cycle d’'une
recherche-action sur les pratiques d’apprentissaglistance d’apprenants spécialistes
d’autres disciplines dans un dispositif hybrideasglais. Ce cycle consistera a mettre en
place une démarche autonomisante et & en évalgeeftets du point de vue des
apprenants. Le mémoire rendra compte des diffé&seatapes de ce cycle, que nous

présentons sous forme synthétique dans le tableau 2

Partie correspondante dans le

Etape o
mémoire
Etape 1 ldentification d’'un probléme Introduction
Collecte de données de base sur le ' o
Etape 2 R Partie 1 — Apports théoriques
probleme

Partie 2 — Démarche d’action :

Etape 3 Formulation d’'une hypothese hypothese, description et
meéthodologie pour I'analyse des effets

Partie 2 — Démarche d’action :

Etape 4 | Formulation d’'une démarche d’actign hypothése, description et

meéthodologie pour I'analyse des effets

_ _ Partie 2 — Démarche d’action :
Mise en place et observation de Ig . o
Etape 5 . _ hypothese, description et
démarche d’action ) _
meéthodologie pour I'analyse des effets

Partie 3 — Analyse des effets de la
Etape 6 Evaluation de la démarche d’action démarche d’action : perceptions et

pratiques des apprenants

Etape 7 | Identification d'un nouveau problémre Conclusion

Tableau 2 : Etapes de la recherche et plan du mmémoi
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Ainsi, en introduction nous avons identifié un gesbe en lien avec les pratiques
dans la modalité distantielle (le dispositif esipticontrdlant et les apprenants ne sont pas
suffisamment acteurs de leur apprentissage) et asass formulé une problématique
(comment autonomiser les apprenants pour leur appsage a distance ?). L'étape
suivante, présentée dans la premiére partie du mg&nuonsistera a procéder a une
collecte de données théoriques a partir de cetiblgmatique pour la conception de la
démarche autonomisante ; ces données concernssinaspects : les dispositifs hybrides
en langues, les enjeux et moyens de I'autonomisafi@pprenants en langues, et les liens
entre motivation et autonomie. La deuxieme partientemoire (étapes 3, 4 et 5 de la
recherche-action) présentera la démarche d’acties différents aspects de la démarche
autonomisante mise en place a partir de la colliéetdonnées théoriques. Sera également
décrite la méthodologie adoptée pour évaluer letsefle la démarche autonomisante sur
les perceptions et sur les pratiques des appreramtistance. La troisieme partie du
mémoire présentera |'étape d’évaluation de la déheard’action: l'analyse des
perceptions des apprenants sur la démarche autsamoi@iet de leurs pratiques a distance.
Enfin, la conclusion reviendra sur les apportsest limites de ce premier cycle de la
recherche-action, ce qui devrait amener a l'idaatifon d’'un nouveau probleme et a la
proposition d’'un prolongement (second cycle) destdnerche.
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Partie 1

Apports théoriques



Chapitre 1 — Dispositifs hybrides pour I'enseignenmt-apprentissage
des langues

Il s’agit dans ce chapitre de proposer une définitde ce qui est entendu par
dispositif hybride pour I'enseignement-apprentigsdgs langues. Cette définition devrait
notamment permettre de dégager les caractéristiongses a ce type de formation qui
serviront ensuite de base a la description du digpanis en ceuvre dans la présente

recherche.

|. Dispositifs hybrides vs Blended Learning

Le terme « dispositif hybride » ou « formation hler» employé dans le contexte
francophone n’est pas étroitement synonyme de ndblk learning » qui est pourtant
souvent considéré comme son équivalent anglo-s&weffet, comme le rappelle Sharma
(2010), blended learningn’est pas un concept récent et il recouvre tostmes de
formations présentant un « mélangebleid ou une association de plusieurs éléments :
'association de plusieurs types de technologiesar (exemple I'email et la
visioconférence), de plusieurs approches d’ensaigné (comme I'hétéroformation et
I'autoformation), ou de plusieurs modalités (ou m®)dd’apprentissage (en présence et a
distance). C’est en général a cette derniere aoceptus restreinte que fait référence la
recherche sur les dispositifs hybrides en frangzls.correspond a la description proposée
par Charlier, Deschryver & Peraya (2006, p. 47®rséaquelle les dispositifs hybrides
sont « des dispositifs articulant a des degrésslides phases de formation en présentiel et
des phases de formation a distance, soutenues ganvironnement technologique comme
une plate-forme de formation ». Pour ces autearprihcipe d’articulation est un élément
constitutif de ce type de formations ; il impliqge’il ne s’agit pas de la simple addition de
deux modalités mais d’'un environnement d’appreagjescomplexe censé former un tout
cohérent. C’est ainsi que la métaphore de I'hyhiobdaempruntée a la botanique est
rendue pertinente : tandis que «blended » quabfigdt ce qui est le résultat d'une
combinaison ou d’'un mélange, «hybride » renvoi& @ne nouvelle entité issue du
croisement de deux autres dont elle reprend egaé@se les caractéristiques » (ibid., p.
473).
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Il. Eléments constitutifs des dispositifs hybrides

Neumeier (2005) propose un certain nombre de pdrameutiles pour la
description et la conception de dispositifs hylsiden langues. Ces paramétres sont

présentés sous forme synthétique dans le tableau 3.

Parametre Descripteurs individuels |
* Mode dominant
1. Mode (ou modalité) e Répartition des modes

* Choix des modes

* Enchainement de chaque mode

2. Modéle d’intégration . _— :
odele d'integratio * Niveau d’'intégration

3. Répartition du contenu » Paralléles ou isolés
et des objectifs
d’apprentissage et buts

attribués
4. Méthodes  Méthodes d’enseignement employées dans
d’enseignement chaque mode
» Schémas d'interactions : activité
5. Implication des sujets d’apprentissage individuelle ou collaborative
(apprenants, tuteurs et » Variété des réles de I'enseignant et de
enseignants) 'apprenant
* Niveau d’autonomie
* Dans la salle de classe, a domicile, dehors, gdans
6. Lieu le laboratoire multimédia, dans le cadre
institutionnel
Tableau 3 : Parametres pour la description ettaegation de dispositifs hybrides en langues (Neamei
2005)

Nous retenons plusieurs éléments utiles pour nseite Le premier est la notion
de mode dominantqui renvoie généralement au mode dans lequel lpeapants passent
le plus de temps, mais surtout a celui qui les gudns le processus d’apprentissage,
notamment en fournissant un cadre méthodologiquepogsente les consignes et le

déroulement de la formation.

Le second est ce que Neumeier appelle le niveatédiiation et qui fait référence a
la flexibilité du dispositif et au choix offert &pprenant : plus les activités ou les parcours
d’apprentissage sont contraints, c’est-a-dire rendabligatoires, plus le niveau
d’intégration est élevé. Les contraintes étant gdament plus fortes dans la modalité
présentielle, c’est plutét a distance que la fldixébet la liberté de choix entrent en jeu. A
ce sujet, 'auteur avance qu’un dispositif présenpeu de contraintes et laissant beaucoup
de choix a l'apprenant peut avoir des conséquenéggtives sur |'apprentissage, en
particulier, dit-elle, chez les apprenants peu to@sia I'apprentissage médiatisé. Il sera en
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effet intéressant de vérifier la validité de cettenarque en lien avec I'expérience passée
des apprenants, mais aussi, et c'est en partiaitield la présente recherche, avec leur

degré d’autonomie et leur motivation pour I'appiesdage de la langue.

La méthode d’enseignemeenfin mérite une attention particuliere. Neumeieten

ainsi que, encore au moment ou [larticle est puldi¢ début des années 2000,
I'apprentissage des langues médiatisé par les odmips est souvent associé a un fort
guidage, malgré les possibilités offertes par lagirennements numeériques pour la
communication et la collaboration a distance. Patténuer cette rigidité de la modalité
distantielle, de nombreux dispositifs hybrides sgnt en contrepartie des méthodes
d’enseignement plus actives en présence, un @s-@lle I'auteur propose de corriger en
variant les approches dans chague modalité afipreiedre en compte la diversité des
besoins des apprenants. En réalité, il y aurais siute, dit Neumeier, une nécessité de
penser une approche didactique spécifique a I'gnsaient-apprentissage des langues
dans les dispositifs hybrides.

En effet, si ce type de formation est envisagé cammme la simple addition de
différentes modalités d’apprentissage mais commmmuincohérent sur le plan didactique,
une question devient centrale : celle du scénadaipptdentissage. Comme le souligne Sarré
(2011), l'usage de plateformes d’apprentissageigme Itelles que Moodle, Dokeos ou
Claroline (qui sont les outils les plus fréequemmiatégrés aux dispositifs hybrides) n’est
réellement mis a profit que s’il s'accompagne d'ugéexion didactique, sans quoi le
risque est grand de reproduire des pratiques gpremnent en compte ni les spécificités
de ces outils ni leur potentiel pour I'enseignemaritapprentissage des langues. L'auteur
voit ainsi dans les plateformes d’apprentissagdiggre un réel moyen de soutenir la
perspective actionnelle pronée par le Cadre Eurofg@mmun de Référence pour les
Langues (CECRL) et qui considére l'apprenant esdger de la langue seconde (L2)
« comme des acteurs sociaux ayant a accomplir &tded (qui ne sont pas seulement
langagiéres) » (Conseil de I'Europe, 2001, p. THci, suggére Sarré, peut se faire en
organisant les parcours d’apprentissage en ligteuad’une mission (ou tache finale) a
accomplir et en proposant une série de tachegmatiaires (ou micro-taches) a partir de
ressources multimédia par exemple, tout en expibles outils qui donnent les moyens
aux apprenants de collaborer en L2, tels que |g eikorum ou le chat. Un exemple de ce
type de démarche est le disposi8tudentenLeben in Deutschlandne formation

LANSAD en allemand qui repose sur la réalisatioume’ série de taches successives visant
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a préparer a la mobilité étudiante — les apprenamésarent une colocation dans une ville
allemande et présentent oralement des aspectsviedtudiante et des sujets de I'actualité
allemande (Nissen, 2009a). Les taches sont préparéprésence et a distance, de maniere
individuelle et en groupes, et articulées de man&is’enchainer logiquement et a créer
une interdépendance entre les modalités présentiell distantielle. Le scénario
pédagogique, quant a lui, est affiché des le déleuta formation et communiqué aux

apprenants sous la forme d’Arbeitsplan(planning de travail).

Si les contenus et le déroulement d’'une formatigioride sont nécessairement au
moins partiellement prédéfinis du fait de la médatton d’'une partie de la formation, cela
peut contribuer a la perception d’'une certainediigi chez les apprenants, ainsi que I'a
montré Nissen (2009b, 2012), quoique celle-ci &shaée par la présence du tuteur qui
semble percue comme un facteur facilitant 'indiadsation du travail a distance. En tout
état de cause, il s'agit de réduire ce que MooB93] cité par Nissen, 2009b, p. 217)
nomme la « distance transactionnelle » (la dista@mkagogique dans les transactions ou
échanges entre apprenants et enseignant) en dagssarois facteurs que sont le dialogue
entre les acteurs de la formation, I'autonomie’dpprenant et la structure (les contenus,

les programmes de formation).

[ll. Vers une modélisation des dispositifs hybrides

Force est de constater que le recours a des piaieso d’enseignement et
d’apprentissage s’est généralisé dans I'enseignesa@gérieur depuis une dizaine d’années
(Peltier & Peraya, 2013). Ceci a eu pour conséquidrccréer des rapprochements entre la
formation en présentiel et la formation a distadems la mesure ou ces plateformes
permettent la mise a disposition de contenus mattiey 'organisation d’activités a
distance et un suivi plus personnalisé des étwligitid.). Dés lors que ces
rapprochements ont donné naissance a un nouveau dgp formation de nature
protéiforme, il est apparu nécessaire d’établietat des lieux du continuum des pratiques

et d’étayer ces dernieres par un ancrage danshanehe (Deschryver & Charlier, 2014).

De ce souci est né le projet européen Hy-Sup corehire 2009 et 2012. Son
objectif était double : dans un premier temps, idécles dispositifs hybrides dans
I'enseignement supérieur et tenter de mettre edeéece des « configurations » ; puis,

analyser les effets de ces configurations spéaéicur les différents acteurs impliqués (les
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apprenants et leurs apprentissages, les enseigrtdats développement professionnel, les
gestionnaires et leur organisation) (Deschryver &ader, 2012). Le collectif de
chercheurs justifie leur démarche ainsi ;. « Unenleomodélisation des dispositifs hybrides
en tant que construit théorique guidant des desmngp fondées empiriguement constitue
donc une des conditions préalables a la compréermme a lI'analyse des effets
produits » (Peraya, Charlier, & Deschryver, 2014.8).

La typologie qui est établie s’appuie sur un moa@etedimensions caractérisantes :
I'articulation présence-distance, I'accompagnentannain, les formes de médiatisation,
les formes de médiation, et l'ouverture du dispbsiCette derniere dimension
complémentaire, inspirée de Jézégou (2008) suada Hes écrits de Moore sur la distance
transactionnelle préecédemment cités, se fondelsypdthese que plus le degré de liberté
de I'apprenant face aux situations d’apprentisesgeleve, plus I'apprenant aura tendance

a s’impliquer dans ses apprentissages.

Bien gue l'analyse des données réalisée dans e dadprojet Hy-Sup révéle une
grande diversification des pratiques selon les apgms pédagogiques et le degré
d’exploitation de I'environnement techno-pédagogiqlelle permet de dégager 6
« configurations » qui sont présentées succincterdans le tableau 4 (Deschryver &
Charlier, 2012, p. 560).
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Types de dispositifs Principales caractéristiques

* Orienté contenus

. » Soutien au cours présentiel
Type 1 — La scene o -
* Mise a disposition de ressources

essentiellement textuelles

* Orienté contenus

Centrés sur ) « Soutien au cours présentiel
1 ) Type 2 — L’ecran . -
I'enseignement * Mise a disposition de nombreuses

ressources multimédia

» Orienté organisation du cours
) » Usage d'outils de gestion

Type 3 — Le cockpit
» Tend vers I'intégration d’objectifs

relationnels et réflexifs

» Centré sur le soutien au processus de

Type 4 — L’équipage construction des connaissances et sur les

\*2J

interactions interpersonnelles

] » Centré sur I'ouverture du dispositif a des
Centres sur
_ ] ressources externes au cours
'apprentissage Type 5 — Le métro
» Favorise la liberté de choix des apprenants

dans leur parcours d’apprentissage

) .|+ Exploitation d’'un grand nombre de
Type 6 — L’ecosystem

1%

possibilités technologiques et pédagogiques

Tableau 4 : Configurations de dispositifs hybrideteurs principales caractéristiques (rechercheshiy)

Ainsi que le releve Jézégou (2014, p. 143), la lygie distingue deux postures
marquant une rupture dans la conception qu’onteleseignants de la formation. Ces
postures ont trait au degré de contrble pédagogepercé par le dispositif sur les
situations d’apprentissage. Lorsque ce degré daderpédagogique est élevé (posture
« centrée enseignement »), le dispositif est canaétpar une forme d’hétérostructuration ;
il est associé a une logiqgue de transmission desirsaet laisse peu d’initiative a
I'apprenant, ce qui, d'apres Jézégou, n’est pasrédle a I'expression de l'autodirection
de ce dernier. Par contraste, lorsque le contréiagogique diminue (posture « centrée

apprentissage »), l'apprenant est davantage erg®udiaprendre en main son propre
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apprentissage, et ainsi a développer son autodineott a exercer un controle

psychologique sur sa formation.

Ces remarques vont dans le sens des observatialsees dans le cadre d’'une
étude sur les effets des différents types de disisodybrides sur I'apprentissage
(Deschryver & Lebrun, 2014). L’étude utilise la typgie précédemment établie afin de
répondre a la question suivante : quelles configaa des dispositifs hybrides sont les
plus a méme de favoriser I'apprentissage ? Les megseffectuées sont des variables
subjectives de perception concernant I'approchpmtentissage, le sentiment d’efficacité
personnelle, et I'effet percu sur 'apprentissdges résultats montrent un effet important
du type de dispositif, les types 4 a 6 étant pecgusme plus favorables a I'apprentissage

par les enseignants et, dans une moindre mesurriespatudiantsilfid., p. 95).

Enfin, un dernier apport de la recherche Hy-Supsgmble particulierement utile
pour nos besoins est la création d’un outil d’aasiionnement disponible en ligheCet
outil, élaboré a partir des 5 dimensions caracétes (articulation présence-distance,
médiatisation, médiation, accompagnement et ougrtet de 14 sous-composantes,
permet de décrire un dispositif de formation doeh@’identifier de quelle configuration
parmi les 6 proposeées il se rapproche le plus. Mo@&senterons un exemple de feedback
obtenu a partir de 'outil d’autopositionnementysda forme de diagramme en radar) au

moment de la description du dispositif qui faitdjet de la présente recherche.

Il convient de préciser que, bien qu’unique par aowpleur (elle a porté sur des
formations dans 22 établissements d’enseignemeudrisur en Europe et au Canada), la
recherche Hy-Sup ne propose pas d'analyse spéeifitjud’exemple) de dispositif hybride

en langues.

IV. Spécificités des dispositifs hybrides en langues

La singularité de la formation en langues tientdauble statut de la langue, a la
fois objet et moyen de l'apprentissage : c’est @adans l'interaction qu'on apprend a
communiquer en langue étrangere. Il semble dontnpat de supposer, a l'instar de
Degache et Nissen (2008), que la nature des iti@nacdans les dispositifs hybrides en

langues constitue un élément déterminant de cedgpermation. Ces auteurs proposent

® http://spiralconnect.univ-lyon1.fr/hysup/
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d’analyser la place et le rble que les enseignactsrdent aux interactions en ligne dans
15 formations de Langues pour Spécialistes d’Aubesiplines (désormais LANSAD),
en particulier les échanges qui se réalisent pamwldils de communication tels que le
courriel, le forum ou le clavardage. Les pratiqeeseprésentations des enseignants en
matiere d’interaction en ligne sont mises en regaed différents types de dispositifs
hybrides mis en ceuvre, ceux-ci étant distinguédoeation de plusieurs critéres, en
particulier les liens plus ou moins étroits entaenhodalité présentielle et la modalité
distantielle et la nature des activités en lignesu moins collaboratives et plus ou moins
scénarisées. Il s'avére que dans les formationk aniodalité distantielle est envisagée
comme simple complément au cours en présentiaitefaction en ligne est peu
encourageée et fait généralement I'objet de peuuild, e qui n'’empéche pas que des
échanges aient lieu malgré tout. En revanche, Uersg place de la modalité distantielle
dans le dispositif augmente (quantitativement eu/qualitativement), l'interaction en
ligne, gu’elle se réalise avec l'enseignant-tuteemire pairs, ou avec des contacts
extérieurs a l'institution, est davantage sollieigd mise a profit pour 'apprentissage. Pour
les enseignants aupres desquels 'enquéte a égeegdes interactions en ligne présentent
plusieurs atouts pédagogiques : elles permettenudéplier les occasions de production,
de diversifier la forme et le contenu des écharejede renforcer la qualité des relations
socio-affectives. Une nécessité apparait cependartilisation des interactions en ligne
doit « étre pédagogiquement raisonnée et jus@#iemoyen d’'un contrat pédagogique clair
et explicite » ipid.). Autrement dit, sans finalité manifeste, l'iatibn a échanger reste

lettre morte.

L’analyse du scénario de communication offre uné supplémentaire pour
caractériser la diversité des pratiques dans Ispoditifs hybrides en langues, et en
particulier le statut accordé a la modalité disedlet C’'est ce que révele la recherche de
Nissen (2006) a partir de 16 dispositifs hybrideaguis dans le cadre du projet FLODI
pour un public LANSAD. L'auteur définit le scénaride communication comme
« I'ensemble des possibilités d’'interaction quéapprenant a sa disposition et qui lui sont
clairement indiqués dans le cadre de sa formaparti€¢llement) en ligne »kid., p. 47).
Ainsi, les facteurs qui sont retenus pour l'analyses dispositifs hybrides sont les
suivants : y a-t-il communication avec les paifd ®ui, cette communication aboutit-elle &
une réalisation commune ? Y a-t-il un contact gndiavec le tuteur ? Et si oui, ce contact

est-il prévu dans le scénario ou est-il optionne€8 réponses a ces questions permettent
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d’établir que la présence et le degré de la comeation entre pairs et avec le tuteur
reposent essentiellement sur le type de tdche®géep aux apprenants (de compréhension
et / ou de production) et sur la priorité donnéendobjectif de communication. L’auteur
propose donc de distinguer les dispositifs analym@sdeux catégories, selon que la
communication a distance se situe plutdt du coté I'teeractivité (I'apprenant

« communique » avec la machine, qui peut éventuelt¢ a son tour lui transmettre un
message par le biais de feedbacks dans des actitécorrectives) ou plutdt du coté de
I'interaction (les apprenants communiquent entrg&, etventuellement pour collaborer
autour d’'un projet commun). La présence et le dhletuteur, bien que plus importants
dans le second type de dispositifs que dans leipresemblent toutefois étre davantage

sujets a variation.

V. Raisons qui justifient le recours aux dispositifybrides

Plusieurs raisons sont généralement avancées ystifrer le recours a la mise en
place d'un dispositif hybride. Un premier argumest la nécessité d’individualiser les
parcours d’apprentissage et de répondre aux bepoipses a chaque apprenant. C'est le
cas par exemple dans le dispositif d’enseignementl’ahglais auprés d'un public
d’étudiants préparant le concours de professewssdeales mis en place par Brudermann
(2010). Ainsi, I'introduction de ce que l'auteurmme un « centre de ressources en ligne »
en complément des séances en présentiel visecaufaitravail de remédiation linguistique
individualisé a distance qui doit fournir une aidléx apprenants pour réaliser diverses
taches collectives et individuelles et permettreléigager du temps en présence, désormais

davantage consacré a la manipulation de la LZ'iett@raction.

Ce souci de prendre en compte les besoins de cleatsouvent lié a des contextes
institutionnels peu favorables, que ce soit desecéf§ nombreux ou une forte
hétérogénéité des publics. Un tel constat est @n&rigine de la mise en place d'un
dispositif hybride a I'Université de Nantes poursdétudiants de licence en Langues
Etrangéres Appliquées, ainsi que le décrivent N&osnbes et McAllister (2011). Les
auteurs rapportent que les effectifs en licenceadbtélevés et en constante hausse, le suivi
individuel des étudiants est difficile a assuréauthnt plus que les groupes de Travaux
Dirigés (TD) sont constitués de 45 a 60 étudiddigutre part, ce public est caractérisé par

un fort taux d’abandon et un fort taux d’échec rdyaCombes et McAllister font ainsi état

25



de niveaux hétérogenes, voire inadéquats, et aofrserghez cette population des
comportements marqués par un manque d’investisgerpan le consumérisme et par
'absentéisme. La mise en place d'un dispositif rlddy associée a une approche
pédagogique par les taches, est envisagée commeolutn a ces problemes censée
susciter davantage de motivation et d’engagememtcd= sens, ce projet constitue un
exemple assez typique de ce que Fichez (2010) lappe¢ motivation interne, de type
pédagogique, au changement et a l'intégration de€XET il s’agit de modifier les

méthodes d’enseignement pour lutter contre I'éddtefaire face a un public étudiant de

plus en plus hétérogéne et versatile.

Un autre argument avancé en faveur de la miseame gl'un dispositif hybride est
son potentiel d’augmenter les occasions de pratigula langue, ce qui est d’autant plus
légitime sans doute dans les cas ou la modalitéardislle est ajoutée a un dispositif
présentiel préexistant. Comme le note Nissen (20&8)spécificités de chague modalité
peuvent ainsi étre mises a profit : la modalitétagiselle, en plus de permettre une
individualisation de la formation comme nous l'asoru, est favorable a la diversification
des ressources et des pratiques, ajoute de laifiexen terme de rythme de travail et de la
mobilité, et offre de nouvelles opportunités d'naigtion grace aux outils de
communication médiatisée par ordinateur ; quarat mddalité présentielle, elle peut étre
ainsi redéfinie pour mettre I'accent sur le trawkslgroupes et sur l'interaction orale. Cette
redistribution des finalités pédagogiques de chacdes modalités est typique de
I'approche dite de flipped classroomou classe inversée : la partie transmissive de
I'enseignement se fait a distance (par exempldelacture de documents, le visionnage
de vidéos, la préparation d’exercices) et I'appssage basé sur les interactions et les
activités se fait en présence, ce que Lebrun (2st)ime par la formulectures at home

and homework in clas$idée étant de redonner du sens a la présence.

Enfin, Mangenot (2008) évoque une autre raison jgstifie le recours aux
dispositifs hybrides et qui concerne particulierata présente recherche : accorder plus
de place a l'autoformation. En effet, dans la mesur il s’agit de donner davantage de
contrdle a I'apprenant sur différents aspects dersaation — contréle sur le temps, le lieu
et le rythme, mais aussi sur son parcours d'appsage — on peut parler d’introduction

d’'une dimension d'autoformation, a condition, diauteur, «que le public soit

suffisamment autonome pour travailler sans la m@sede I'enseignant ». Nous
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reviendrons sur ce concept d’autoformation darﬁ“l‘échapitre de ce cadre théorique sur

I'autonomisation des apprenants.

Nous retenons de cette breve revue de littératueslgs dispositifs hybrides en
langues sont un type de formation complexe qui tentkttre a profit présence et distance
dans le but de diversifier les pratiques d’enseigg@ et d’apprentissage et d’enrichir les
formes d’interaction et de collaboration. En praéigils revétent des formes variées qui
sont sans doute tout autant le fait des conceptaectiques qui les sous-tendent que des
outils technologiques utilisés ou du contexte deggsement et d’apprentissage. Il faut
noter également que si ce type de formation méédatgagne a étre pensé comme un tout
cohérent et scénarisé de la sorte, il n’en restenp@Ens que pour étre véritablement centré
sur I'apprenant une certaine flexibilité semble eslsaire, en particulier si la formation
prétend soutenir l'autonomisation des apprenaras)nte c’est le cas dans la présente
recherche.
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Chapitre 2 — Enjeux et moyens de I'autonomisation €s apprenants
en langues

Ce second questionnement théorique concerne l'aotien des apprenants en
langues et vise a déterminer d’'une part, pourguesti souhaitable de développer cette
autonomie et d’autre part, comment I'enseignement goutenir son développement. La
contribution de ce chapitre a la présente recheeshelouble. D’abord, il s’agit de saisir
les aspects propres a développer et soutenir Hantee des apprenants dans un dispositif
hybride en langues du point de vue de l'ingénipadagogique. Puis, il s’agit également
de parvenir a I'élaboration d’'un cadre d’analyseurp@évaluation des effets de la

démarche autonomisante qui sera proposee.

|. Etre ou devenir autonome : définition de I'autonomni

Comme le rappelle Jézégou (2005, p. 37), étymolmgieent, I'autonomie est la
faculté de se régir de ses propres laistgs: soi-méme, enomos. loi). Une seconde
acception transpose ce sens politique (puisqu’dliie un pays, une province, une
commune, une nation, ou encore un peuple) a lé&chéé lindividu et définit
'autonomie comme la faculté de se déterminer panmg€me, de choisir, d’agir librement
(Trésor de la langue francaise). Est autonome jit gui s’affranchit du dogme d’autrui,
par exemple celui de I'enseignant (Rivens Mompeakigenbeis, 2009, p. 224), et se
libére de contraintes, que celles-ci soient exgerfenvironnementales) ou internes
(psychologiques) (Benson, 2011, p. 53). A l'invetd§@téronomie désigne « les situations
ou les lois sont dictées par les autres » (J€zéROQ5, p. 37). Pour de nombreux
philosophes, I'autonomie constitue I'un des fondetaales droits de ’lhomme et seul un
individu autonome est véritablement auteur de sgrprvie {bid., p. 51). De la méme
fagon, beaucoup considérent 'autonomie commenkdifé de I'apprentissage, a l'instar de
Little (1994, cité par Benson, 2011, p. 43) pour«all genuinely successful learning is in
the end autonomous ou de Blin (1998) qui note que « l'autonomiel'dpprenant est

actuellement I'un des enjeux fondamentaux de ladurcen général ».

Néanmoins, « autonomie » n’est pas synonyme deertd totale », en particulier
dans le contexte de I'éducation. Ainsi, Holec (1,981 par Benson, 2011, p. 59) définit
'autonomie comme la capacité de prendre en chasge propre apprentissage.
L’apprenant autonome est donc un individu respdesgbi peut (c’est-a-dire qui a les

moyens et la latitude) de prendre des décisionsdiftérentes étapes de I'apprentissage
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(au moment de la planification, de la mise en ceevrde I'évaluation). Little (1991, cité
par Benson, 2011, p. 60) ajoute qu'’il s'agit d'wapacité non seulement a agir mais aussi
a réfléchir :
Essentially, autonomy is a capacity — for detachmentical reflection, decision-making, and
independent action. It presupposes, but also enthiat the learner will develop a particular
kind of psychological relation to the process awdtent of his learning. The capacity for
autonomy will be displayed both in the way the heairlearns and in the way he or she
transfers what has been learned to wider contexts.
Pour étre autonome, I'apprenant doit pouvoir prerércontréle sur le déroulement
de I'apprentissage et sur les contenus a appremdis,aussi sur les processus cognitifs en

jeu, ce qui suppose sa participation active dagsiatruction du savoir.

Bien gu’indépendant, un apprenant autonome n’estpgmar autant un individu
isolé des autres et qui subvient lui-méme a tossbssoins. Au contraire, la dimension
sociale de I'autonomie est mise en avant par plusiauteurs, qui partagent le point de vue
de Blin (2001, p. 69) : « toute indépendance dappientissage s’exerce dans un contexte
socio-culturel précis ». Blin met ainsi I'accentr $a notion d’'interdépendance et le réle
déterminant des interactions dans I'apprentissagéadangue cible, mais aussi dans la

construction de 'autonomie de I'apprenant.

D’apreés Little (1990, cité par Benson, 2011, p., B&utonomie ne se manifeste pas
par un comportement unique et, par la, elle n'ess facilement observable. Ceci
s’explique en premier lieu par le fait que l'autame n’est pas un concept « tout ou rien »
pour reprendre la formule de Nunan (1997, cité(Banson, 2011, p. 65) ; elle varie en
degré d’'un apprenant a l'autre et chez un mémeeappt en fonction des situations et de
son expérience, ce que Gettliffe (2010) observementrant notamment que beaucoup
d’étudiants de premiére année a l'université ert snoore a « un niveau 0 » d’autonomie.
De plus, 'autonomie peut également apparaitre si@ssformes diverses : tel apprenant
montrera qu’il peut établir et suivre un plan devail a partir de ressources en libre acces,
tandis que tel autre saura se créer des opposuaitéehors du cours pour interagir en
langue cible (Benson, 2011, p. 66). Enfin, 'autmi® ne correspond pas a un état stable et
constant ; au contraire, il s’agit d’'une constroictdynamique qui s’opere par adaptation a
I'environnement et en interaction avec autrui, age dézégou (2005) met en relation avec
les travaux de Piaget sur le développement cogtfitiie part, et les recherches sur la
cognition sociale menées par Bandura, Bruner, \&kgoet Wallon d’autre part. Ceci pose

pour principe que, si 'autonomie n’est pas uneliguannée mais elle se construit par
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I'apprenant, elle peut en revanche se développeeqteainement (Linard, 2003, p. 247), y
compris par apprentissage formel (Holec, 1979, p#é Rivens Mompean & Eisenbeis,
2009, p. 225).

En ce sens, il est utile, comme le propose Albe@D3), de penser la capacité
d’autonomie non dans sa globalité mais comme umareode savoir-faire a atteindre. En
effet, d’aprés Albero, s'il est « impossible d'eigser et d’apprendre a étre autonome
globalement », on peut en revanche former et @&@mnd a acquérir des compétences
spécifiqgues « qui peuvent déboucher sur une augt@mtdu degré d’autonomie des
apprenants »ilfid.). Ainsi, elle propose de différencier sept graddmaines d’application
de l'autonomie ainsi que les compétences requises d¢hague domaine, dans le but
d’ « offrir un cadre d’action opérationnalisablgibid.) et d’aider a la conception de
dispositifs de formation visant a autonomiser lggpranants. Ces sept domaines
d’application ainsi que les compétences associasrepris par Nissen (2007, 2012) pour
la description de dispositifs hybrides en langidissen propose ainsi d’enrichir le cadre
descriptif d'un domaine supplémentaire spécifiquéeaseignement-apprentissage des
langues : celui qui concerne I'autonomie langagi€emme Jouannaud et Payre-Ficout
(2013) et Chaplier et Crosnier (2014), nous chsasis de reprendre cette description

augmentée que nous présentons dans le tableau 5.
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Domaine d’application

Compétence(s) requise(s)

Technique

Savoir utiliser les technologies pour voau participer a 13

formation. Savoir s’adapter et savoir ou trouvef diele.

Informationnel

Savoir rechercher et trouver le®infations pertinentes sur

plateforme, sur Internet. Savoir stocker et utilisasuite cette

information.

Méthodologique

Savoir réaliser les taches, savbarcher de l'aide pour lg

réaliser.

Social

Savoir communiquer avec les autres, saailiser les tache
en groupe et savoir gérer la vie de groupe, salenmander e

obtenir de l'aide.

la

D

Cognitif

Savoir analyser les éléments observéspuper avec le

éléments déja connus, anticiper par formulatiorypithéses.

"2

Métacognitif

Savoir réfléchir sur sa maniere devdrter et d’apprendre €

savoir la réguler, s’autoévaluer.

~—+

Psycho-affectif

Savoir réguler ses émotions, sayindre une initiative
assumer sa part de responsabilité dans la formattarer une

relative incertitude.

Langagier

Savoir agir en langue étrangere, savberaher de l'aide

langagiere.

Tableau 5 : Domaines d’application de I'autonontieanpétences requises (Albero, 2003; Nissen, 2007,

2012)

Cette grille représente un outil dinterprétatiaile pour établir le profil

d’autonomie d’'un apprenant ou d'un groupe d’appnénaElle peut également servir a

caractériser les différents aspects de I'autonami& en avant par telle approche ou tel

dispositif. Par exemple, grace a elle, on peut gai I'autonomie a laquelle renvoient les

auteurs du CECRL est d'abord de nature langagi@mesi, est considéré autonome

I'utilisateur expérimenté qui a atteint un niveall. #ais le CECRL met aussi largement

I'accent sur 'autonomie métacognitive en considérpe les apprenants doivent accepter

la responsabilité de leur propre apprentissagendpee conscience de leur maniére

d’apprendre et étre capable de s’autoévaluer. ten, gbur les auteurs du CECRL (Conseil

de I'Europe, 2001, p. 110), « apprendre a apprefadrpartie intégrante de I'apprentissage

langagier ».
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ll. Se former par soi-méme : I'autoformation

L’idée que l'apprentissage repose sur la prise oeréle par I'apprenant des
objectifs, des contenus et des moyens est étraiiefig® au concept d’autoformation.
Comme nous le verrons, ce concept ne s’appliquespato sensua notre contexte.
Cependant, il nous parait important de clarifierce qu’il recouvre pour deux raisons
principales : premiérement, les situations d’ensenigent-apprentissage décrites comme
relevant de l'autoformation, ou présentées comroeiamt une plage d’autoformation, sont
nombreuses et de natures diverses, ce qui peuttial@own flou terminologique ;
deuxiemement, les principes qui sous-tendent [fautwation peuvent inspirer la démarche
pédagogique qui est la notre et qui vise a autopemes apprenants sans que celle-ci ne

releve de I'autoformation a proprement parler.

A. Spécificités de I'autoformation
Comme le rappelle Demaiziére (2001, p. 18), adioe I'autoformation renvoie a

un courant radical en opposition avec les formaditionnelles d’enseignement. La rupture
n'est pas nécessairement liee a l'intégration @ednologies, puisque l'autoformation
précéede leur apparition (Grosbois, 2012, p. 51)smlutot au passage « du paradigme de
I'instruction au paradigme de I'autonomie » (Albe2600, citée par Linard, 2003, p. 246).
Autrement dit, la figure centrale du processus praptissage n’est plus I'enseignant ou le
maitre qui transmet son savoir mais l'apprenant spiiforme par lui-méme, ce que

Grosbois (2012, p. 51) explicite a l'aide de cetinition empruntée a Bonvalot (1995) :

L’autoformation est l'inverse de I'hétéroformatioBans un processus d’hétéroformation,
I'éléve n'est censé se former que dans la mesuiksaticonforme aux intentions du maitre. |l
vise une forme, un modeéle qui lui est prescrit’detérieur. L’autoformation, au contraire, est
un processus finalisé, contrdlé, régulé par célunéme qui se forme.

Pour le groupe de recherche sur I'autoformatio®(20le concept d’autoformation

ne s’'applique pas uniquement a l'apprentissage nhatoncerne plus largement le
développement de toute la personne :

L'autoformation est un processus autonomisant de em forme de soi, centré sur la personne
ou le groupe, étayé sur le collectif. Ce processugugue acquisition de savoirs, construction
de sens et transformation de soi. Il se développes ensemble des pratiques sociales et la vie
dans son ensemble.
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Ainsi, Carré, Moisan et Poisson (1997, cités pamBigiére, 2001, p. 19)

distinguent cing courants majeurs de l'autofornratio

» L’autoformation intégrale, qui renvoie a I'autodiia ;

« L’autoformation existentielle, processus biocodnitsant I'apprendre a étre ;

« L’autoformation éducative, qui se met en place diessinstitutions spécifiquement
éducatives ;

» L’autoformation sociale qui se met en ceuvre dassydeupes sociaux ;

« L’autoformation cognitive, qui renvoie souvent &xpression « apprendre a

apprendre ».

Une telle distinction nous permet de comprendre, queair les besoins de la
présente recherche, nous nous intéressons a dampslspécifiques relevant du domaine
de l'autoformation : I'autoformation éducative, quirecouvre I'ensemble des pratiques
pédagogiques visant a développer et faciliter [gzentissages autonomes dans le cadre
d’institutions spécifiguement éducatives » (Carg®05, p. 108); et l'autoformation
cognitive, qui « réunit différentes conceptions de&canismes mis en jeu par I'apprenant

dans I'apprentissage autonomabid.).

Les dispositifs d’autoformation éducative sont géalement qualifiés
d’autoformation guidée, tutorée, ou accompagnéés oeux-ci peuvent largement différer
sur les trois niveaux de caractérisation que Deigra@z2001) propose de retenir et qui
sont le travail individuel de I'apprenant ; les n@gpements, le contact avec les pairs ; et
I'encadrement, le suivi, les contacts avec le faemaou tuteur. Il peut en effet y avoir une
tendance a assimiler a de l'autoformation des ab@® qui en sont parfois assez

éloignées. Comme le souligne Demaizigé(, p. 25) :

Une autoformation tutorée avec entretiens régulsrec un formateur et recours a des
matériaux pédagogiques de type didacticiels tumravec nombreuses questions posées, aides
et commentaires, ne demande pas nécessairemegtante capacité a I'autonomie de la part
de l'apprenant (certainement beaucoup moins qufamatl en grand groupe avec exposé
magistral pendant lequel il faut prendre des natesartir desquelles il faudra s’approprier les
contenus).

Ainsi, un critere de différenciation entre « simpleindividualisation et
autoformation au sens plein, est « la prise derotente I'apprenant sur les approches, les
contenus, le choix des matériauxibid., p. 21), soit I'objectif d’autonomisation de

I'apprenant.
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Dans le contexte de l'enseignement-apprentissage lalegues, les dispositifs
d’autoformation s’'appuient en général sur des esntde ressources multimédias
(Grosbois, 2012, p. 52). Les premiéres initiatidesgenre ont été développées dans le
cadre du Centre de Recherches et d’Applicationsaegues (CRAPEL) a I'Université de
Nancy (Benson, 2011, p. 9). Sous la direction derHdolec, les travaux de I'équipe de
chercheurs ont permis de mettre au point des difpasyant en commun I'objectif de
développer, en méme temps que les compétencesistigges des utilisateurs, leur
compétence d’apprentissage, ce que Holec appelleskevoir apprendre sans se faire
enseigner » et « apprendre a apprendre » (GremrRile}, 1997, p. 95). Le dispositif
d’autoformation est centré autour de l'apprenantdet ses besoins, ce qui améne
I'enseignant non pas a s’effacer nécessairemens, ematout cas a adopter de nouveaux
réles : créer les conditions favorables a l'appssagge en mettant a disposition des
apprenants des ressources adéquates ; fourniraitke Iméthodologique au travers de
séances de réflexion et de préparation ; apporntesoutien psychologique, etc. (Gremmo
& Riley, 1997). Pour I'apprenant, I'accent est meig le développement de I'autonomie
métacognitive afin de le préparer a I'apprentissagé au long de la vie (Benson, 2011, p.
10).

B. Apprentissage autodirigé, autodirection et autoréagtion
Le terme d'apprentissage autodirigéelf-directed learning équivalent nord-

ameéricain de l'autoformation francophone, trouves sacines dans un mouvement
humaniste de centration sur le sujet apprenant daszauteurs-pédagogues tels que John
Dewey ou Carl Rogers (Carré, s. d.). Il s'inspipgdfiguement de la formation pour
adultes et désigne un mode d’apprentissage dangll€gpprenant prend les décisions
importantes concernant le contenu, les méthodd®wuation (Benson, 2011, p. 37).
Ainsi, si 'autonomie est une capacité que les apants possedent a des degrés divers,
I'apprentissage autodirigé peut étre considéré cemuoelque chose que les apprenants
sont capables de faire plus ou moins efficacemanfpnction de leur degré d’autonomie
(ibid.). Pour Jézégou (2008, p. 3848), lI'apprentissage autodirigé comporte deux
dimensions : une dimension psychologique, qui spoad a l'autodirection, et une
dimension pédagogique, qui correspond aux « pdisdiboffertes par le dispositif pour
gue l'apprenant puisse structurer lui-méme seatsntios d’apprentissage ». En fonction du

degré de contrble exercé par chaque dimensioniephgsconfigurations apparaissent qui
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sont plus ou moins favorables a l'apprentissagedaigé. Ces configurations sont

représentées dans la figure 1.

Contréle psychologique éleve
A
1. Configuration 2. Configuration favorable a
conflictuelle I'apprentissage autodirigé
Controle pédagogique fort ou Controle pédagogique faible ou
>
Niveau d’ouverture - Niveau d'ouverture +
4. Configuration défavorable a 3. Configuration
I'apprentissage autodirigé amorphe
A 4
Contrdle psychologique faible

Figure 1 : Quatre configurations plus ou moins fates a I'apprentissage autodirigé (Jézégou, 2008)

D’aprés Jézégou, la configuration la plus favorabl#apprentissage autodirigé
associe un contrdole pédagogique faible a un hagtédde contrdle psychologique
(configuration 2). A l'inverse, la configuration dans laquelle le dispositif exerce un fort
contrdle pédagogique et laisse peu de liberté dex@l’'apprenant, qui est lui-méme doté
d'un faible degré de contréle psychologique, esimlains favorable a l'apprentissage
autodirigé. Cette description est proche de cebpgsée par Carré, Moisan et Poisson qui,
eux, mettent la notion d’apprentissage autodirigéegard de la notion d’agentivité, soit
«un agir par soi-méme pro-actif et autoréflexif2010, p. 128). Pour ces auteurs, un
apprentissage autodirigé exige que lI'apprenantcexene double agentivité, a la fois sur
les moyens et les actions, et sur les buts etileités ; c’est a cette condition selon eux

qu’on peut véritablement parler de pratique autom@bid., p. 129).
Quant au concept d’autodirection, il s’appuie s thotions de responsabilité et de
choix (Jézégou, 2005, p. 281). En référence aux travaux de Long (1989), J#r€p008,

p. 346) définit 'autodirection comme « le contr@gychologique qu[e I'apprenant] exerce
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sur sa formation et ses apprentissages ». Deuxrdgoas fondamentales sous-tendent ce
contrble psychologique : la motivation et l'autanégion (bid.). Si la motivation
correspond au « pourquoi » de I'engagement dansfolanation, |'autorégulation
correspond au « comment » ; autrement dit, pourcekeson autodirection, un apprenant
doit posséder a la fois « le désir de se forméx eapacité de le faire » (Carré et al., 2010,
p. 133). La motivation fait I'objet d’un développent spécifique dans le chapitre suivant,

c’est pourguoi nous ne nous attarderons pas siar dietension ici.

L’autorégulation a été étudiée plus spécifiguempat les psychologues de
I’éducation nord-américains Dale Schunk et Barmp@ierman et désigne la maniere dont
I'apprenant contrdle ses états internes, ses cderpents et diverses composantes de son
environnement grace a « des stratégies de sunasllale pilotage et d’évaluation de ses
propres apprentissages » (Jézégou, 2008, p. 3#ArdL(2003) décrit le fonctionnement
de l'autorégulation comme étant circulaire puisigrépose sur une boucle de rétroaction
qui donne des informations a I'individu sur leseéffde son action avec I'extérieur, ce qui

lui permet ensuite de s’adapter et de se réorganise

L’autorégulation est proche de la meétacognitionit sola conscience qu’une
personne a de son fonctionnement cognitif et deségfies qu’elle utilise pour réguler sa
facon de travailler intellectuellement » (Viau, 20@. 85). Pour Zimmerman (1986, cité
par Viau, 2009, p. 8485), les stratégies métacognitives (planificationpnitoring,
autoévaluation) constituent une sous-catégoriestteaségies d’autorégulation, a coté des
stratégies de gestion et des stratégies motivatimsn Pour d’autres auteurs (Brown,
1987 ; Flavell, 1976 ; Pinard, 1986, cités par Nd&@msbois, 2007, p. 17),
l'autorégulation (cognitive) constitue a I'invers@e composante de la métacognition et
correspond a la planification, au controle et addfication des activités d’apprentissage.
Sans entrer dans une analyse détaillée de chagu&enaous pouvons toutefois conclure
que l'autorégulation renvoie au pilotage de sorepissage par I'apprenant, et par Ia, elle
désigne plus spécifiguement les compétences mdtgiqoes mises en ceuvre par ce
dernier, en particulier les compétences métacagsitique nous décrivons plus loin dans

cet exposé.

Il convient de préciser que les notions que nom®re d’examiner — apprentissage
autodirigé et autodirection — sont plus spécifigartnassociées a la formation pour
adultes, éventuellement a distance et hors contegtdaire, un public qui présente
généralement une motivation plus forte que desemgmits inscrits dans une formation

36



obligatoire ou qu’ils n'ont pas choisie (Benson120p. 37). Dans le contexte de la
présente recherche, nous ne pouvons pas parléablément d’apprentissage autodirigé,
ni d’autoformation, puisque, s’agissant d’'une fotiora universitaire et diplédmante, les

buts et finalités ne sont pas fixés par I'apprenaRinéme mais par l'institution a travers

la personne de I'enseignant, qui est égalemengéhdiévaluer 'adéquation entre ses buts
et finalités et I'apprentissage réalisé par I'apprg. En d’autres termes, il s’agit d’'une

formation qui reste essentiellement hétérodiriggien que celle-ci mette un accent
particulier sur 'autonomisation des apprenantspanticulier dans la modalité distantielle.

Le reste de ce chapitre examinera donc les moyemsl’dutonomie peut-étre soutenue et
accompagnée par I'environnement pédagogique.

lll. Former a l'autonomie : aspects d'une démarche pédggue a visée

autonomisante

Pour le concepteur de formation, un point sailldatla synthese que nous avons
tenté de faire jusqu’ici sur la notion d’autonongist que cette derniere représente une
capacité potentielle a prendre le contréle sufédihts aspects de sa formation. Cette
capacité, si elle ne peut étre transmise par emseignt direct (puisque c’est I'apprenant
lui-méme qui la construit), est toutefois suscdptid’étre stimulée (ou au contraire
inhibée) par I'environnement d’apprentissage (Ban2011, p. 124). Par conséquent, une
démarche pédagogique qui vise a rendre I'apprgsiaatautonome doit s’appuyer sur une
réflexion sur les caractéristiques de cet envirame@ ainsi que sur les réles de chacun des
acteurs, a plus forte raison sans doute si la fdioméantegre des modalités d’apprentissage

hors présentiel.

A. Trouver I'équilibre entre liberté et guidage
Tout d’abord, il n’est peut-étre pas inutile depaler que développer I'autonomie

de l'apprenant ne signifie pas le laisser se déleowseul, sans enseignant ou sans
interaction avec les pairs (Little, 1990, cité Banson, 2011, p. 59) — une confusion peut-
étre induite par I'expression « apprentissage déonamie » couramment employée et
parfois comprise comme « travail individuel ». Ajngour Albero (2003), « l'autonomie

ne se limite pas au temps pendant lequel un apprgreut travailler en dehors de la

présence de I'enseignant. De méme, 'autoformat®meut se réduire a une modalité de
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formation sans ressources humaines ». En réalitbariger est de partir d’'un « présupposé
implicite d’autonomie » et de faire de I'autonomien plus une finalité mais un pré-requis
(Linard, 2003, p. 246). Dans les formations pddmkent ou entierement a distance, une
telle dérive peut paraitre d’autant plus inévitatplee la question de I'autonomie se pose en
termes de nécessité structurelle mais pas nécassait en termes d’objectif délibérément
choisi (Benson, 2011, p. 126). Dans ce cas, liisafce d’accompagnement a
'autonomie peut également étre révélatrice d'umpreche pédagogique davantage
centrée sur les savoirs et les savoir-faire dis@plkes, approche qu’on pourrait qualifier de

transmissive, comme 'observe Nissen (2007) :

En effet, plutdt que de mettre a la dispositior'algprenant des outils, ressources, activités et
un suivi qui lui permettraient de devenir autonata@s les domaines ou il ne l'est pas encore
et ainsi suivre la formation plus aisément, il nfgss rare de constater que seul I'apprentissage
de contenus relevant de la discipline est préviapptenant est considéré comme étant déja
autonome par ailleurs.

D’aprés Linard (2003, p. 263), il y a au contrairee nécessité éthique reposant sur
I'institution, en particulier en cas de recourses dlispositifs médiatisés, a « prendre en
charge la formation des étudiants a I'autonomia Bdctivité d’apprendre tout au long de

la vie ».

Par conséquent, une formation explicitement autasambe s’accompagne en
principe d’'une démarche active de guidage et d'eragement pour aider les apprenants a
accroitre et systématiser les capacités gu'ilsquiess déja (Benson, 2011, p. 91). D’aprés
Blin (1998), une telle formation « permet aux apirgs de prendre la responsabilité et le
contrle de leur apprentissage, et [...] les aidev@uér progressivement d'un état de
dépendance vis-a-vis de l'enseignant a un étatépendance et d'interdépendance. » Cette
idée de changement d’état et de prise de controlgrgssif se situe en effet au centre de la
conception d’un dispositif a visée autonomisantesiBurs auteurs parlent ainsi d’un juste
milieu a trouver, de « I'équilibre entre les poinfsbligation et de liberté » (Demaiziére,
2001, p. 22), de larticulation ou du « dosage freerontrainte et autonomie, parfois
qualifié de « subtil » (Rivens Mompean & Eisenb&@09, p. 238), ou entre les décisions
que l'environnement d’apprentissage (dont I'ensaigp prend en charge et la marge
d’initiative qui est offerte a I'apprenant (Quintig013, p. 22). La question au cceur de
leurs préoccupations, en particulier en termesgdimerie pédagogique, est celle de
'accompagnement : quelles aides, quelles médgtidrumaines ou matérielles, quel
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guidage sont-ils les plus & méme de faciliter anéerun transfert de contréle de

I'enseignant a I'apprenant ?

Ce sont les questionnements qui traversent la relobanise en place par Rivens
Mompean et Eisenbeis (2009) a partir d’'un displogitiutoformation guidée en anglais, en
espagnol et en frangais langue étrangeéere pourtddgm@éts en Master de Didactique des
Langues a I'Université Lille 3.

Le dispositif s’organise autour de plusieurs élgise un centre de ressources en
langues, avec des ressources classées par nivepar etompétences que I'étudiant
sélectionne en fonction de ses besoins; des sstawepprendre a apprendre » en
présentiel complétées par un Sitencu pour fournir des apports théoriques ; dekeas
d’expression orale en petits groupes ; des entiefiledividuels avec un enseignant avec
qui I'apprenant coopere pour fixer des objectitdref le point a mi-parcours, et faire le
bilan ; une plateforme d’apprentissage en ligndiség pour la communication et la
collaboration entre pairs. Les étudiants doivental&gent rédiger un journal
d’apprentissage et un portfolio. Ainsi, le dispibsitise a développer deux types
d’autonomie : I'autonomie langagiere d’'une parte@ile travail réalisé au CRL, dans les
ateliers d’expression orale et sur la platefornmdjagtonomie métacognitive d’autre part
(avec les séances « apprendre a apprendre »éstdetion du journal d’apprentissage). Le
guidage s’effectue selon trois modalités : en amdans I'indexation des ressources du
CRL, dans les taches proposées sur la plateformmencore dans les consignes directrices
pour la rédaction du journal d’apprentissage ;\al, alans les conseils et les remédiations
suggérées par I'enseignant lors des entretienau étavers de la réflexion métacognitive

qui occupe une place importante dans le dispositif.

Les observations de Rivens Mompean et Eisenbeiamvque les étudiants se
sentent accompagnés s’il y a un contact humainjuiefait dire aux auteurs que «la
présence ou l'absence physique de I'enseignantieegtremier critére utilisé par les
apprenants pour juger de lI'autonomie apportée paélément du dispositif »b(d., p.
234). Elles en concluent que « de maniere géndeatagdiation humaine reste essentielle
dans le dispositif et les étudiants sont demandiicette présence ibifl.). Concernant le
guidage, tel gu'il est proposeé, il semble ne pasenan 'autonomisation, mais les auteurs
ajoutent que la limite entre conseil et prescripfoeut étre vite franchie, ce a quoi il faut

® http://crl.univ-lille3.fr/apprendre/index.html
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rester vigilant. Enfin, comme [I'observe Grosbois0Y¥2, p. 82), «accroitre
I'autonomisation ne signifie donc pas réduire ledgge, mais peut-étre en proposer un
différent », par exemple des formes de guidage cisgne ou par des pairs devenus

experts.

Il faut noter pour finir que si un tel dispositifadtoformation guidée est
particulierement pertinent et sans doute motivanir pe public concerné, des étudiants en
master de didactique des langues, cela ne segmiigEEssairement le cas avec un public
priori moins apte ou moins disposé a réfléechir aux questliées a I'apprentissage des

langues, comme notre public LANSAD par exemple.

B. Aider dans quels domaines ?
En plus du degré de guidage, la nature de l'aidenfe par I'environnement

pédagogique est également sujette a réflexion.iANissen (2007) étudie les différentes

formes de soutien a l'autonomie de I'apprenant dessformations hybrides, dont la

spécificité, comme il a été évoqué plus haut, estamporter une modalité de travail a
distance, ce qui demande a I'apprenant une cerdaitegmomie. Par conséquent, la question
est de savoir si les formations hybrides favoridenttonomisation de I'apprenant et, si

oui, quel(s) type(s) d’autonomie elles soutienr{entréférence a la classification d’Albero

(2003) préecédemment décrite) et par quels moyens.

Il s’avére que les concepteurs des huit formatioylsides en langues observées
integrent bien des aides a I'autonomisation mailesei sont inégalement réparties. En
effet, certains types d’autonomie sont systématigrd soutenus (I'autonomie langagiére,
technique, méthodologique et sociale). Dans ce leasaides peuvent étre fournies en
présence (par exemple une présentation de la @iatefd’apprentissage en ligne ou des
explications liées a I'organisation de la formajiou a distance (comme des réponses a
des problemes techniques ou des exercices autotfsyeEn revanche, I'autonomie
cognitive, métacognitive, psycho-affective et imf@tionnelle ne sont pas toujours
accompagnées par le tuteur ou par la plateformssediobserve que c’est le cas dans les
formations ou les concepteurs ont une conceptidaefae I'autoformation, alors réduite a
I'absence physique de I'enseignant et a la misespodition d’'un parcours en ligne avec
des ressources variées. Elle indique que, cdeassformations hybrides ne sont pas
comparables a 'autoformation pratiquée en cemteassources en langues car il s’agit de
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scénarios partiellement en ligne, plus fermés, damquels I'apprenant est davantage
guidé. Mais les formations hybrides peuvent aussitér I'apprenant a étre actif et a
prendre ses responsabilités, en offrant par exetapb@ssibilité de négocier en partie le
parcours d’apprentissage ou en mettant l'accent lsurtravail de groupes et la

collaboration.

Lorsqu’elle étudie cette fois la perception desrapants sur leur autonomie dans
une formation hybride en LANSAD, Nissen (2012) raptévidence que dans la modalité
présentielle, les apprenants se sentent soutenls glan langagier (surtout a I'oral grace
a I'’échange avec les pairs et par visioconférenee des étudiants étrangers) mais aussi
sur le plan psychoaffectif et organisationnel, grac réle joué par I'enseignante pour
rassurer, encourager et rappeler le travail as@aliMais c’'est surtout dans la modalité
distantielle que les apprenants ont le sentimentledenir plus autonomes, a travers la
possibilité de travailler a leur rythme ou de chrailes ressources adaptées a leurs propres
besoins, en particulier pour I'entrainement a lenpéhension orale et écrite et pour la
grammaire. Cela aboutit au sentiment de ne pas awisubir » le cours de langues, bien
gu'un besoin de soutien soit exprimé pour mainteme régularité dans le travail a
distance. Il apparait donc que, du point de vueagigsenants, une formation hybride reste
exigeante au niveau organisationnel, surtout si @iffere de ce a quoi ils sont habitués
comme c’est souvent le cas. De plus, elle demandeedain nombre de prérequis, en
particulier sur le plan technique, ainsi qu’une ivettton a prendre en charge sa formation
gue les publics LANSAD ne possédent pas toujouexi @it dire a l'auteur que « leur
appréciation de la formation est tres directemiéet &u fait que les apprenants en aient été
ou non des acteurs "actifs" ifl., p.22) ; or, « pour étre acteur de sa formatemcgore

faut-il le vouloir » {bid., p.23).

C. Accompagner I'apprendre a apprendre
Apprendre a apprendre fait partie des huit compéteglés inscrites dans le cadre

de référence européen sur I'éducation et la foonatut au long de la vie. La compétence

d’apprendre a apprendre est définie comme « llagiéita entreprendre et poursuivre un

apprentissage, a organiser soi-méme son appreygjsggompris par une gestion efficace

du temps et de l'information, a la fois de maniadividuelle et en groupe » (Commission

européenne, 2007, p. 8). Elle comporte une dimansiétacognitive puisqu’elle exige

« que lindividu connaisse et comprenne quellest ssgs stratégies d’apprentissage
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préférées, quels sont les points forts et faibéesas aptitudes et qualificationsibid.) ; de
plus, celui-ci devrait étre capable de « persévéams I'apprentissage, [de] se concentrer
pendant des périodes de temps prolongées et [itijhié de maniére critique sur I'objet et
la finalité de I'apprentissage bid.).

En ce qui concerne I'apprentissage des languegcHhDB90b) situe les objectifs de
'apprendre a apprendre dans trois domaines : lthadélogie de I'apprentissage (les
savoirs et savoir-faire qui permettent de défiris dbjectifs, de choisir des supports, ou de
s’évaluer) ; la langue et son fonctionnement dd¢l@aconnaissance de ce qu’est une
langue et un comportement langagier) ; et la caltliapprentissage (les représentations et
attitudes sur ce que c’est qu’apprendre et enseignsur les rbles de I'apprenant et de

I'enseignant).

1. Augmenter son efficacité avec les stratégies damissage

Un dispositif visant a développer I'apprendre arapdre, comme l'autoformation
éducative, prévoit donc d’aider les individus aumise connaitre en tant qu’apprenants et
a devenir plus efficaces (Gremmo & Riley, 199793). C’est la raison pour laquelle une
place importante est accordée aux stratégies déappsage dont le but est précisément
« d’améliorer [la] connaissance et [la] compréhemsjdes apprenants] d’'une langue
cible » (Cohen, 2010, p. 164) et d’ « accroitrdficacité de leur propre apprentissage »
(Dornyei, 2005, p. 166). Les stratégies d’appreatie étant des « comportements et
processus mentaux utilisés par les individus derfagtentionnelle en vue d’atteindre un
but » (Chamot, 2004, p. 14), elles supposent ue giltif de I'apprenant. De plus,
s’'agissant de « pensées et [...] comportements @nisou semi-conscients » (Cohen,
2010, p. 164), ces processus peuvent potentiellerdea reconnus et verbalisés par
'apprenant. Pour certains auteurs comme OxfordlI2(Qpar exemple, les stratégies

d’apprentissage peuvent étre non seulement appnses aussi enseignées.

Les taxonomies des stratégies d'apprentissage reguda d’Oxford (1990) et
d’O’Malley et Chamot (1990), relativement prochespposent quatre grands types de
stratégies :

* les stratégies cognitives, qui impliquent la matapan ou la transformation du
matériel langagier (input), par exemple par la ti€épé, le résumé ou I'utilisation
d'images ;
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* les stratégies métacognitives, qui renvoient asiegégies de haut niveau ayant
pour but d’analyser, de réguler, d’évaluer et démiger son propre processus
d’apprentissage ;

» les stratégies sociales, qui désignent des compertes interpersonnels ayant pour
but d’accroitre la quantité de communication giritique de la L2, par exemple en
initiant des interactions avec des locuteurs natifen coopérant avec des pairs ;

» et les stratégies affectives, qui impliquent leto@le des facteurs émotionnels qui

conditionnent son engagement subjectif dans I'apg®age.

Les compétences visées par la démarche autonomisargutoformation sont plus
spécifiguement celles relatives aux « capacitéstdieomie dont devrait faire preuve in
fine I'étudiant: se fixer des objectifs, identifiemobiliser et traiter les ressources
adéquates, réguler ses actions, etc., soit de<ité&palont le terrain d’exercice est la
démarche plutét que le contenu méme de I'appregess (Quintin, 2013, p. 27). Il s’agit
la de stratégies métacognitives que Cohen (20106¢). définit comme les processus que
les apprenants utilisent consciemment dans le bait cdntréler ou de réguler
I'apprentissage de la langue en planifiant ce gwont faire, en contrélant ce qu’ils font,
et en évaluant ce qu’ils ont fait. Les stratégietavognitives concernent a la fois la
connaissance de soi et de sa propre facon der ttaittormation et d’apprendre, la
connaissance de la tache a réaliser, et la commasgies stratégies a utiliser pour réaliser
une tache. Pour reprendre la métaphore d’Oxford {RGsi les stratégies cognitives sont
les ouvriers du batimentg@nstruction workens les stratégies meétacognitives sont le

maitre d’ceuvre ou le responsable des traveomstruction managégr

Plusieurs méthodes peuvent étre utilisées pourgemda réflexion des apprenants
sur les stratégies d’apprentissage en langues. d@ahord, une prise de conscience peut
étre déclenchée a l'aide d’'un questionnaire d’argheétion. C'est le cas par exemple des
étudiants en francais langue étrangere a Dublip Qitiversity avec qui Blin (2001) se
sert duStrategy Inventory for Language Learni(gILL, Oxford, 1990). Le SILL est un
questionnaire établi a partir de la classificatdes stratégies établies par Oxford ; |l
permet aux apprenants et a I'enseignant d’évaleemdniere diagnostique les stratégies
d’apprentissage qu’ils utilisent souvent et cetjasutilisent moins souvent. D’un point de
vue pédagogique, il peut donc servir a amorcerravail de réflexion. Il peut également

étre utilisé comme instrument de recherche (vairegample Atlan, 2000).
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Dornyei (2005, p. 174175) mentionne d’autres méthodes d’entrainement a
I'utilisation des stratégies{rategy instructiop Ainsi, la prise de conscience des stratégies
utilisées peut aussi se faire pendant la phasepafissage, autant que possible de
maniere simultanée aux taches langagiéres, en Egmant 'auto-observation, qui peut
éventuellement étre étayée par I'enseignant. L'égbavec les pairs peut également étre
I'occasion d’élargir son répertoire de stratégi@sford (2011) par exemple propose la
réalisation d’'une tache « a froid », c’est-a-diess guidage pédagogique, qui peut étre
suivie d’'une discussion de groupe au cours de leques apprenants comparent les
stratégies employées par les uns et les autrasgai@seurs réussites et leurs échecs. Enfin
et surtout, il s’agit de donner des occasions @ique, a commencer par des activités
guidées qui permettent d’explorer les stratégiateete les approprier progressivement, de
maniere éventuellement dissociée. Dérnyei (20046p) invite cependant a la vigilance :
«an activity becomes strategic when it is particlyjaappropriate for the individual
learner, in contrast to general learning activitiedich a student may find less helpull
nous rappelle ainsi qu'au final, le choix restéagprenant, tant il est vrai qu’il ne suffit
pas que ce dernier applique simplement les recdiies « bon apprenant » pour devenir
lui-méme a son tour plus performant ; cela dépaendadcapacité a s’approprier activement
les stratégies en question et a choisir celles aquiviennent le mieux a son style

d’apprenant et a ses besoins personnels.

2. Piloter et réquler son apprentissage a 'aide dunja de bord

BN

Un autre instrument couramment utilisé pour aid@pgdrenant a prendre
conscience de ses propres stratégies, mais ausgsie@ide au pilotage et a la régulation
de son apprentissage, est le journal de bord, aymgmlé cahier de bordhgbook ou
journal d’apprentissage. Deux types de contenusvgrguy figurer: a la fois de
« I'observable », avec la description chronologiges activités d’apprentissage réalisees,
et de la réflexivite, avec des réflexions ou apiatéans personnelles sur le choix et le

déroulement des activités (Gettliffe, 2010).

Dans le méme dispositif qui a été évoqué plus H&lirt,(2001) utilise également le
journal de bord qui «a pour fonction principalénditer les étudiants a observer leurs
habitudes et stratégies d'apprentissage tout en peumettant de « dialoguer » avec

I'enseignant » car ce dernier s’en sert aussi [Bsuguider et les conseillabid., p. 83). Il
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s'agit d'un « exercice rétrospectif de longue durdiid.) qui se prolonge sur les deux
premiéres années a l'université, quoique sous amaef différente puisqu’en premiere
année le journal porte sur I'apprentissage du aentandis qu’en deuxieme année il porte

sur I'apprentissage d’'une discipline de spéciaitdrancais.

Chateau & Zumbihl (2010) rapportent elles-ausdilidgation d’'un carnet de bord
dans le cadre d’'un dispositif de travail de I'aglen autonomie guidée aupres d’étudiants
en master de psychologie a I'Université de Nancgu2 comprend également travalil
individuel en ligne sur une plateforme d’appreragges travaux par paires et rendez-vous
conseil. Le carnet de bord vise a « renforcer lielage des apprenants et favoriser chez
eux une réflexion métacognitive pour leur permetigeprogresser vers I'autonomisation »
(ibid.), alors gu’ils travaillent parallelement a la rsation de plusieurs taches (des
« dossiers » thématiques et un « résumeé / commemtggar paire a partir d'un document
audio ou vidéo en rapport avec la psychologie)réfeexion qu’'on cherche a susciter a
'aide du cahier de bord porte a la fois sur lecosnpétences langagieres et sur leur
compétence d’apprentissage. L'analyse de contdauads qualitative et quantitative que
les auteurs effectuent a partir d’'une partie déseca de bord produits par les étudiants de
la promotion permet aux auteures de mettre en Be&en processus d’autonomisation a
I'ceuvre, notamment au travers de la prépondérag@e dju’elles nomment une « stratégie
de l'essai » qui consiste a «refaire », « réécoyte« réessayer » ou « revoir » et qui,
« dans la plupart des cas, conduit a la réusditeid:). De leur propre aveu cependant, il
est nécessaire « d’améliorer encore le guidage peumettre aux apprenants de mettre en
place de nouvelles stratégies en cas d’échdaid:)(

3. Développer la réflexivité

Enfin, la démarche d’apprendre & apprendre mevantde rle fondamental de la
réflexion sur le processus d’apprentissage et tmaigsance de soi en tant qu'apprenant.
En pratiquant un va-et-vient entre des momentspi&gissage et des moments d’analyse
et de réflexion, on invite I'apprenant a la foispéendre conscience de son propre
fonctionnement psychologique et de ses stratégmsprbntissage (Gremmo & Riley,
1997, p. 94). La réflexion vise en premier liewgraenter I'efficacité de I'apprenant, mais
aussi a faire évoluer ses représentations sunguéaet sur I'apprentissage. On reconnait

par la qu’un dispositif centré sur 'apprenant et lgi demande de se responsabiliser et de
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participer activement aux décisions concernant apprentissage nécessite parfois un

« déconditionnement #bfd.), tant il est vrai que ce type d’approche pédapegpeut étre

en rupture avec son passé formatif. En effet, uit peavoir également une tendance a la
docilité et a la passivité, éventuellement héri@eson expérience passee d’apprenant
(Benson, 2011, p. 107), et, d’apres Blin (200187), « il n’est pas rare que quelques

étudiants soient réfractaires a I'idée de devartiorromes ».

Ainsi, apprendre a apprendre implique non seulerd@tguérir une méthodologie
d’apprentissage comme on I'a vu, mais aussi urteireut’apprentissage adequate (Holec,
1991). Cette derniére s’acquiert intuitivement, qué la rend difficile a remettre en
guestion si elle n'est pas explicitée. Mais, ditleto (1990a), « c’est un domaine crucial,
pré-requis d’'une certaine maniéere, dans la mesureestaines de ces représentations
peuvent empécher l'apprenant de s’autonomiser wu drintérét d’encourager et

d’accompagner l'auto-observation et la remise exstjon.

En somme, nous avons vu que l'autonomie corresgomie capacité, celle de
prendre le contréle sur son apprentissage. Ceftacta peut s'appliquer dans plusieurs
domaines, pas uniquement dans le domaine langaggequi permet d’identifier plus
spécifiguement les compétences visées pour chgpgeeadtautonomie dans une formation
donnée. Ceci nous sera utile a la fois pour détairdémarche autonomisante mise en
place dans la présente recherche et pour fourngadre d’interprétation des données qui

seront recueillies pour I'évaluation de la démardiaetion.

Nous avons également exposé les caractéristiquéawudeformation, un type de
formation qui met 'autonomie de I'apprenant au cael la démarche pédagogique. En
autoformation, I'apprenant exerce un contrble #ola sur les buts et les moyens de son
apprentissage dans un environnement qui lui pedregprimer son autodirection. Nous en
retenons deux principes essentiels pour notre xtmtBremierement, I'autonomie ne peut
se développer sans qu'il y ait de choix sur le ceminet le pourquoi de son apprentissage,
ce qui impligue que le dispositif de formation ssiffisamment flexible. Deuxiemement,
n'étant pas innée, l'autonomie doit étre soutenuaceompagnée, et ce pas uniquement
dans le domaine langagier. Ainsi, le soutien deuttaomie métacognitive et
'accompagnement de « l'apprendre a apprendre sfpipanégligé dans les formations

hybrides, nécessite une attention particuliére. bhéeliation pédagogique peut donc étre
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envisagée pour encourager l'autorégulation pailisation de stratégies d’apprentissage et

par la réflexivité.

Cependant, la capacité a prendre en charge soardigsage ne suffit pas ; comme
le note Nissen (2012), « pour étre acteur de gadton, encore faut-il le vouloir ». Dans
guelle mesure la motivation des apprenants potortaation, et plus généralement pour
I'apprentissage de I'anglais, conditionne-t-ellerlautonomisation ? C’est la question que

nous proposons d’explorer dans le troisieme etielechapitre théorique qui suit.
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Chapitre 3 — Motivation et autonomie

Le développement d’'une démarche autonomisante eeposune double hypothése
concernant la motivation des apprenants. Premiéremeus supposons que I'autonomie
est un facteur de motivation ; ainsi, plus un apané s’engagera dans la démarche
autonomisante, et donc plus il prendra en chargepsopre apprentissage, plus il sera
motivé pour I'apprentissage de I'anglais. Deuxieraptnnous supposons également que
s’engager dans une démarche autonomisante demandgnimum de motivation pour
initier et maintenir I'effort d’apprentissage ; efautres termes, un apprenant ayant une
forte motivation pour I'apprentissage de l'anglaera plus susceptible d’adhérer a une

démarche autonomisante qu’un apprenant ayant ppasode motivation.

A ce stade, les liens entre autonomie et motivatimyant pas été clairement
identifiés, le but de ce dernier chapitre théorigse donc d’explorer la motivation dans
I'apprentissage des langues au travers du prismi@aa®nomie afin de fournir des clés

supplémentaires pour I'analyse des pratiques daeaants.

|. Définition de la motivation dans I'apprentissageudie L2

Etymologiquement, le mot « motivation » provient darbe latin movere qui
signifie « bouger » et qui est a l'origine d’autmests en francais tels que « mouvoir » et
« mouvement », mais aussi « motif » (Trésor dangulie francaise), d'ou I'idée que, sur le
plan psychologique, la motivation renvoie aux caus&terminant I'action humaine. Ainsi,
la motivation concerne aussi bien la direction’anpleur de cette action, c’est-a-dire le
choix d’une action (pourquoi on décide de fairelque chose), la persévérance dans
I'action (combien de temps on s’y tient), et I'eff@onsacré a I'action (le mal qu'on se
donne) (Doérnyei & Ushioda, 2010, p. 4).

Dans le domaine de I'éducation, la motivation estpe a la fois comme I'étincelle
initiale dont les apprenants ont besoin pour conu@enne tache et le maintien du désir
d'apprendre dans la durée (Oxford, 2011, p. 72)urPmeaucoup de chercheurs et
praticiens, dont Ddrnyei (2005, p. 65), c’est l'des facteurs-clé influencant la réussite de
I'apprentissage car la plupart des autres factiééssa I'apprentissage (comme l'aptitude

ou I'environnement d’apprentissage) présupposemiotvation.
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Selon Viau (2009, p. 7), la motivation en contesgelaire « a ses origines dans les
perceptions qu’un éléve a de lui-méme et de soir@mement, et qui l'incite a choisir
une activité, a s’y engager et a persévérer dansascomplissement afin d’atteindre un
but ». Viau met ainsi en avant deux dimensions @dévation puisqu’elle est issue a la
fois des caractéristiques psychosociologiques psoar’individu et des caractéristiques du
contexte, ces dernieres incluant I'environnemeappientissage, comme le dispositif, les
taches, les modalités d’évaluation ou la compasities groupes, mais aussi les influences
sociales et culturelles, comme I'enseignant, lesspdiécole, la famille et la société
(Dérnyei & Ushioda, 2010, p. 26). Ainsi, la recheecaussi bien en psychologie de
I’éducation qu’en acquisition d’'une langue secopdse aujourd’hui la motivation comme
un état dynamique qui se construit en interactmmtinue avec I'environnement (Jézégou,
2008). Ceci signifie que la motivation n’est paglque chose que I'apprenant a ou n'a pas
mais elle peut varier d'un moment a l'autre et éeoldans le temps (Ellis, 1997, p. 76). La
maitrise d'une langue étrangére nécessitant laapludu temps plusieurs années
d’apprentissage (Dornyei & Ushioda, 2010, p. 60),sé peut ainsi qu'un risque
d’essoufflement ou un repli de la motivation, auimsotemporaire, se produise (Raby,
2008, p. 13).

Dans le contexte de I'apprentissage d’'une L2, nmusvons retenir la définition
proposée par Raby (2008, p. 10) : « la motivatioar@pprendre une langue étrangere en
situation académique peut étre définie comme uramsme psychologique qui génere le
désir d’apprendre la langue seconde, qui décledelsecomportements d’apprentissage,
notamment la prise de parole en classe de langlgegmet a I'éleve de maintenir son
engagement a réaliser les taches proposées queloguie degré de reussite immeédiate
dans son interaction avec les autres éléves owfegseur, qui le conduit a faire usage des
instruments d’apprentissage mis a disposition (relardictionnaire, tableau, cédéroms) et
qui, une fois la tache terminée, le pousse a regletnson engagement dans le travail
linguistique et culturel ». En effet, cette défimit reprend la plupart des éléments vus
jusqu’ici : la motivation est un état mental quoyoque des comportements physiques et
qui est susceptible d’évoluer dans le temps ; sexipales composantes sont un deésir

initial qui pousse a agir, de la persistance da&f®it et du plaisir a apprendre.
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Il. Principales théories de la motivation en lien avé&utonomie

Faute de pouvoir faire ici un état des lieux exhiides recherches sur la
motivation dans Il'apprentissage des langues, naxami@erons les théories plus
directement en lien avec l'autonomie. En effet, omnc’est le cas dans la présente
recherche, autonomie et motivation sont souvenbcésss dans une relation a deux
directions. D'un c6té, on suppose que l'apprenantsent plus motivé s'il est plus
autonome et s'’il a davantage de contrble sur spreafissage ; c’est le cas de Ddrnyei et
Csizér par exemple (1998, cités par Dornyei & Udhja2010, p. 134) pour qui favoriser
'autonomie fait partie des « 10 commandementsur pwotiver les apprenants en langues.
De l'autre c6té, des recherches ont montré quit t&ja étre motivé pour I'apprentissage
avant de pouvoir devenir autonome (Benson, 201&4)p.La synthése qui suit a pour but

de mieux comprendre les différents aspects de ttgon entre autonomie et motivation.

A. L'intégrativité
La théorie de lintégrativité de Gardner et Lambearactérise ce que Ddrnyei
(2005) nomme une période socio-psychologique gingtemps dominé les recherches
sur la motivation dans I'apprentissage des langDete théorie pose les fondements de ce
champ de recherche, c’est pourquoi il est impor@ieh comprendre les principaux
éléments, bien qu’ils ne concernent pas directeffertbnomie de I'apprenant.

La théorie de lintégrativité rapproche la motieati des attitudes envers la
communauté d’'usagers de la langue cible et oppes& drientations : une orientation
intégrative et une orientation instrumentale. Conimeplique Raby (2008, p. 11) «un
individu intégratif aura envie de découvrir la cuét, les moeurs des locuteurs de la L2, |l
lui plaira de s’identifier a eux quand il parlerut langue, il pourra méme aller dans
certains cas jusqu'a vouloir abandonner sa comni@nalorigine pour s’intégrer
totalement a la communauté de la L2 ». Par oppositiorientation instrumentale désigne
une attitude utilitariste tournée vers les gainagpratigues que peut potentiellement
apporter l'apprentissage de la langue (Dornyei &hibda, 2010, p. 41), des
« récompenses » telles que de meilleures oppogtunié carriere, une augmentation de
salaire, ou I'obtention d’un diplédme ou d’'une dettion (Dickinson, 1995, p. 170). En ce
sens, comme nous le verrons, l'orientation instmtade constitue une forme de

motivation extrinseque.
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Pour Gardner et ses collégues, lintégrativité @stqui permet de distinguer la
motivation dans l'apprentissage d’'une L2 de la wation dans I'éducation en général
(Benson, 2011, p. 83). En effet, I'apprentissagend’ langue, contrairement a d’autres
disciplines scolaires, suppose I'acquisition dléngents symboliques appartenant a une
autre communauté ethnolinguistique » (DickinsorQ519. 168). L'intégrativité repose
précisément sur cette idée en postulant que le désdéntification avec les usagers de la
langue cible aboutit & un apprentissage plus mativélonc plus efficace (Dornyei &
Ushioda, 2010, p. 40).

Plusieurs critiques ont depuis été émises a I'éneate cette théorie. L'une d'elle
concerne le fait qu’elle s’inspire largement dsitaation uniqgue du Canada ou elle est née
et ou la population est caractérisée par son hiilsmye. Comme le souligne Raby (2008, p.
12), le désir d’intégration sociale qui sous-terttecthéorie est difficilement applicable a
I'apprentissage institutionnel de la langue eneunilexolingue. Ceci est d’autant plus vrai
sans doute si I'on considére I'apprentissage darigue qui nous intéresse ici, I'anglais.
D’aprés Doérnyei et Ushioda (2010, p.-72), dans le contexte actuel de la mondialisation
et en raison de son statut ldtegua franca I'anglais est devenu une « langmeist-have>
en ce sens qu'elle est de plus en plus percue cofaisent partie du socle commun de
connaissances, au méme titre que la lecture ealilc Par conséquent, les concepts
d’intégrativité et d’identification a la culture atla communauté d’'usagers de la langue
cible perdent de leur pertinence dans ce contexsgpe le périmétre de cette culture et de

cette communauté est de plus en plus flou.

B. L'attribution
Née durant une seconde période dans la rechercHa mwtivation que Dornyei

qualifie de « cognitive située » (2005), la théateeI'attribution trouve un écho plus fort
avec I'autonomie. Elaborée a partir du travail deriard Weiner dans les années 1980 et
1990, cette théorie fait le lien entre la motivatiet les causes auxquelles I'apprenant
attribuent ses réussites et ses échecs (Dickid€®b, p. 166). Ces causes comportent trois
dimensions : le locus (interne ou externe), laibt@l{stable ou modifiable) et le contrdle
(contrélable par 'apprenant ou non) (Zimmerman &k, 2012, p. 17). Quatre types de
causes émergent généralement des propos des agprengui on demande leur avis sur
les raisons expliquant leur performance (Dickinsk#95, p. 171) :
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» L’aptitude (cause interne et stable) ;
« Ladifficulté de la tache (cause externe et stable)
» L’effort (cause interne, modifiable et contrOlapla I'apprenant) ;

» La chance (cause externe, modifiable mais non @latie par I'apprenant).

Quelle que soit la nature des causes invoquées epqliquer une réussite ou un
échec, celles-ci ont une incidence sur les perfooes futuresifid.). Les apprenants qui
attribuent leur réussite ou leur échec a des catabkes comme I'aptitude, ou des causes
percues comme extérieures a eux, comme la diffialdt la tdche, ont tendance a ne pas
persister lorsqu’ils échouent. En revanche, celtixiguent que le succés ou I'échec résulte
de leurs propres efforts ont tendance a prendreharge leur propre apprentissage et a
persister en cas d’écheibifl., p. 166). Deux attitudes relatives a l'attributisont donc
nécessaires pour maintenir une confiance en samielt: attribuer les résultats positifs a
la capacité personnelle ou a dautres facteursrnage (comme l'effort ou le
perfectionnisme) ; attribuer les résultats négatifdes lacunes temporaires (instables) qui
peuvent étre surmontées (comme le manque d’eftote asnanque de contact avec la L2)
(Doérnyei & Ushioda, 2010, p. 556).

Le lien avec l'autonomie se situe autour des netiole responsabilité et de
contréle, car en effet, d’apres la théorie derilatition, les apprenants qui pensent avoir le
contrdle sur leurs réussites et leurs échecs etaqgoeptent la responsabilité de leur
apprentissage gagnent confiance dans leurs congeéten cas de réussite et gagnent ainsi
en motivation ipid., p. 172). Mais il faut bien sir pour cela qu'ie soient pas
complétement soumis a la contrainte et qu'ils grrni$ faire des choix et agir avec une

certaine indépendance.

C. L’auto-efficacité
Le principe de contrdle se trouve également au chewoncept d’auto-efficacité —

ou sentiment d’efficacité personnelle — dévelopgéRBandura dans le cadre de la théorie
sociocognitive. L’auto-efficacité désigne non paficacité réelle, mais la perception
gu’'un individu a de sa propre efficacité dans uteaton spécifique, soit la croyance dans
sa capacité a mener a bien une tache donnée (Barfi87, p. 23). D’apres Bandura
(ibid.), l'auto-efficacité est le facteur-clé de l'agefittt humaine car « si les gens ne

croient pas que leurs actions peuvent produireefets désirés, ils ont peu de raisons
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d’agir ». Ainsi, ce sentiment influence les déamsiale I'individu quant aux activités qu'il
choisit de poursuivre, la quantité d’effort qu’ilrgoluit ou encore la force de sa
perséverancalid.). Il est a la base de la motivation, du bien-étrde 'accomplissement

personnel (Pajares, 2012, p. 113).

Un apprenant ayant un faible sentiment d’efficapgésonnelle dans un domaine
donné percoit les taches difficiles comme des meEnadl se focalise sur ses propres
lacunes et sur les obstacles qu’il rencontre plgt@ sur la maniére de les surmonter. Par
conséquent, il perd facilement confiance en seadats et est susceptible d’abandonner
ses efforts (Ddrnyei & Ushioda, 2010, p. 16). Emarehe, un fort sentiment d’efficacité
personnelle aide l'apprenant a aborder des sinmtimenacantes avec confiance, a
augmenter et a maintenir I'effort face a I'échixd(). La recherche a montré par exemple
que les apprenants auto-efficaces utilisent plustdgégies cognitives et métacognitives
que ceux qui doutent d'eux-mémes, quels que solents résultats ou leur
aptitude (Zimmerman & Schunk, 2012, p. 11). Inverset, I'utilisation de telles stratégies

peut augmenter le sentiment d’efficacité persoen@ixford, 2011, p. 70).

D’aprés Bandura, l'auto-efficacité se construit artip de quatre sources :
I'expérience vécue, I'expérience vicariante, laspasion verbale et I'état émotionnel ou
physiologique (Carré et al., 2010, p. 160). L'exgéce vécue est la source premiéere et
principale de l'auto-efficacité, car la facon ddipprenant interprete son expeérience
scolaire — ses performances et ses résultats passtigence fortement ses croyances sur
ses compétences et peut augmenter ou diminuer @aree en sa réussite future
(Zimmerman & Schunk, 2012, p. 115). Ensuite, I'enguréce vicariante peut également
avoir une influence parce que les apprenants irgenpt aussi les résultats des actions
d’autrui. Ainsi, le fait d’'observer la réussite béchec d’'un pair, quelqu’un qu’on estime
étre a un méme niveau de compétence que soi-méou#jeries croyances en ses propres
compétences (« si il ou elle y arrive, il n'y a pdes raison que je n'y arrive pas non
plus ! ») (bid., p. 116). La troisieme source d’information sun sentiment d’efficacité
personnelle provient des messages oraux et desgserss sociales que I'apprenant recoit
des parents, des enseignants, des pairs ou deurage ipid., p. 117). L'apprenant, en
particulier I'enfant, I'adolescent ou le jeune dduldépend de ces appréciations pour
évaluer ses performances scolaires et persévénsr sis efforts, bien qu’elles puissent
aussi avoir un effet décourageaihid.). Enfin, la facon dont I'apprenant interpréte waté

physiologique manifestant une forme d’émotion pégalement altérer son sentiment
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d’efficacité personnelle dans un sens ou dansrBale fait d’étre stressé avant un examen
par exemple peut étre vu comme le présage d’uncééhesenir ou comme une

manifestation normale, voire stimulante, de tra().

D. La motivation intrinseque et extrinséque et l'autétérmination
La distinction entre motivation intrinséque et maation extrinséque avancée par

Deci et Ryan en 1985 est I'une des théories sordtvation les plus connues. Selon cette
distinction, les apprenants qui sont motivés isgguement effectuent des taches
d’apprentissage pour le plaisir d’'apprendre, pe@usatisfaction de les mener a bout ou
pour la stimulation gu’elles apportent (Vallerad897, cité par Benson, 2011, p. 84). Par
contraste, les apprenants qui sont motivés extjueaent effectuent les tadches pour des
raisons autres qu’intrinseques (pour obtenir desmenses ou des satisfactions externes
ou pour éviter une punition) ou parce qu’ils sonjetss a une pression externe ou
internalisée (Benson, 2011, p. 84). L’'absenceodgetsorte de motivation, qu’elle soit
intrinséque ou extrinséque, est qualifiée d’amditiva(Ryan & Deci, 2000, p. 61).

Avec la théorie de l'autodétermination, Deci et Ryaomplexifient cette
dichotomie entre motivation intrinseque et extrque® en proposant un continuum qui
représente différents degrés de contrble externe dm régulation interne
(d’autodétermination) selon que les buts extrinegéqaont plus ou moins internalisés
(Dornyei & Ushioda, 2010, p. 24). Ainsi, quatre égpde motivation extrinseque émergent
(Ryan & Deci, 2000) :

« La motivation extrinseque «contrblée » ou par I&#gpn externe: le
comportement de l'individu est soumis a la conteagxtérieure ; il agit sous I'effet
de menaces de sanctions ou de promesses de rés@mspen

« La motivation extrinseque « introjectée » : l'indiv s’est approprié la contrainte
extérieure ; il s’engage dans une action « pardesgit qu'il doit le faire » (Carré
et al., 2010, p. 143), pour ne pas se sentir cdapal pour maintenir une bonne
estime de soi ;

« La motivation extrinséque « identifiée » : celleest considérée comme la premiére
forme de motivation autodéterminée car I'individgitgpar conviction personnelle

en s’identifiant aux valeurs d’autrui ;
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« La motivation extrinséque « intégrée » : c’estdarfe de motivation extrinséque la
plus autodéterminée ; elle apparait lorsque l'ifdlivagit « en totale congruence
avec son « soi » profond thid.) ; elle se distingue cependant de la motivation
intrinseque qui, elle, s’applique lorsque I'actiest menée pour elle-méme, pour le

plaisir ou I'intérét qu’elle procure.

La théorie de l'autodétermination a été appliguéasdde nombreux domaines
comme le management, I'éducation parentale, lah@dggie clinique, le sport ou la santé
(Doérnyei & Ushioda, 2010, p. 25). Dans I'enseignatret I'apprentissage des langues, elle
a été adaptée par Noels et ses collegues quiifitdurée a leur modéle de la motivation et
ont mis a jour une gamme d’orientations chez lgsreamnts en réponse a la question
« pourquoi apprenez-vous une langue seconde ? elNeelletier, Clément et Vallerand,
2000, cités par Dornyei, 2005, p. 78) :

e L’amotivation : « honnétement, je ne sais vraimpas pourquoi japprends une
langue seconde » ;

» La régulation externe : « parce que jai 'impressgue c’'est ce qu'on attend de
moi » ;

» Larégulation introjectée : « parce que je me sa&istcoupable si je n'apprenais pas
une langue seconde » ;

» La régulation identifiée : « parce que je pense qst important pour mon
développement personnel » ;

» La motivation intrinseque (savoir) : « pour la sktction de découvrir de nouvelles
choses » ;

» La motivation intrinseque (accomplissement) : «rgausatisfaction que je ressens
lorsque je suis en train d'accomplir des exercidd$iciles dans la langue
seconde » ;

« La motivation intrinséque (stimulation) : « pougdphorie que je ressens lorsque je

parle dans la langue seconde ».

Pour Deci et Ryan, un environnement dapprentissafgzorable a
l'autodétermination vise a satisfaire trois besgiagchologiques fondamentaux : se sentir
compétent, socialement intégré et autonome (Cadrrd. 2010, p. 139). Ainsi, un tel
environnement renforce le sentiment de compéteneel’apprenant (un sentiment

assimilable a l'auto-efficacité) en offrant deseen§ stimulants, ainsi que des feedbacks

55



positifs (Ryan & Deci, 2000, p. 58). Il dévelopgeskentiment d’appartenance au groupe et
le lien avec [I'enseignant et les pairs pour pemmed I'apprenant de s’approprier les
valeurs de ce groupe. Enfin et surtout, un envieomnt d’apprentissage qui facilite
'autodétermination vise a développer l'autonomie khpprenant. Il est ainsi plutot
« informationnel » que « contrélant », c’est-a-dj€il facilite I'autodirection et permet a
'apprenant d'effectuer des choix et de prendre désisions (Dickinson, 1995, p.
169-170). En somme, il répond au principe selon legual motivation a entreprendre ou
a poursuivre une action donnée augmente des lerajus’estime en mesure de contréler

le processus en jeu » (Prince, 2008, p. 38).

En ce qui concerne les besoins de la présenterolghenous avons vu que, par
nature, la plupart des situations d’apprentissagelase sont au moins en partie
hétérodirigées et ne sont donc pas nécessairermenables a la motivation intrinseque.
La théorie de 'autodétermination nous permet demendre que, méme dans les cas ou
la motivation principale pour I'apprentissage estriture extrinséque, on peut créer les
conditions pour susciter une internalisation et imt&gration de valeurs et de buts externes
et, donc aller vers une motivation extrinseque plumdéterminée et plus autonome (Ryan
& Deci, 2000, p. 60).

E. L'automotivation
L’enseignant a bien sdr un rdle crucial a jouerrpuotiver les apprenants (voir par

exemple Dornyei, 2001). Mais dans la perspectiautdnomisation qui est la nétre, il
s’agit surtout de comprendre dans quelle mesupartiuels moyens les apprenants eux-
mémes peuvent prendre en charge la dimension iaffet® I'apprentissage et trouver par
eux-mémes les ressources qui les pousseront &Cagitme le notent Dérnyei & Ushioda
(2010, p. 126), cette problématique est d’autams picontournable dans I'apprentissage a
distance car I'apprenant doit composer avec unrenrement socio-affectif différent de
celui qu’il connait en présentiel ou il peut petreélus facilement compter sur I'appui de
I'enseignant et des pairs pour se motiver. Ausshittla (1996, citée par Benson, 2011, p.

85) insiste sur le rdle crucial de 'automotivatisour I'autonomisation des apprenants.

Avant toute chose, pour pouvoir s’automotiver,deprenants doivent étre ameneés
a voir leur motivation comme émanant d’eux-mémes.eHet, I'utilisation de stratégies

bY

d’autorégulation repose sur leur capacité a seidéres comme des agents dans la
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construction des pensées et des croyances quirfagbteur motivation (Ushioda, 2003,

citée par Dornyei, 2005, p. 91). Ces stratégieveidi permettre aux apprenants de se
concentrer sur la tdche et de faire face a toutetess de distractions et d’influences
internes et externes. Ushioda en a repéré plusigpes, telles que se fixer des objectifs,
avoir un discours intérieur positif, ou redécouverplaisir d’apprendre en faisant une
activité qu’on trouve intrinséquement intéressafidérnyei & Ushioda, 2010, p. 69).

Dornyei (2005, p. 113), quant a lui, propose desga ces stratégies motivationnelles, qu'il

nomme stratégies de controle de I'actiantion control strategigsen cing types :

» Les stratégies de controle de I'engagement : alteent 'apprenant & maintenir son
engagement aux objectifs qu’il se fixe au départ ;

» Les stratégies de controle métacognitif : ellesl&y la concentration et réduisent
la procrastination ;

* Les stratégies de contréle de la saturation : @lasinent I'ennui et rendent la
tache plus attrayante ou intéressante ;

* Les stratégies de controle des émotions : ellesngées eémotions et les humeurs
perturbatrices et générent des émotions qui a@enéserver ses intentions ;

* Les stratégies de contréle de I'environnementeseléliminent les influences
extérieures négatives (comme les distractions)lles exploitent les influences
positives (les amis par exemple) pour faire devitmmnement un allié dans la

poursuite d’un but difficile.

Oxford, qui s’est elle aussi intéressée aux str@$égnotivationnelles, les a
intégrées dans son mod&ategic Self-Regulation Model of Language Leayrf2011).
Elles figurent dans la catégorie des stratégiesctifies car, d’aprés Oxford, contrdler sa
motivation implique également d’ajuster des émati@h des attitudes. Voici quelques
exemples de tactiques en lien avec la stratégiénérgr et maintenir la motivation »
(Oxford, 2011, p. 75) :

» Utiliser le discours intérieur positif (controle Hauto-efficacité) ;

» Planifier de s'offrir une récompense ou de s'irdligine punition, en fonction de
résultats anticipésélf-consequating

« Ecouter de la musique, faire du sport et se rel@estion du stress) ;

e Se rappeler la valeur des buts et se souvenirmb#sitions positives (controle de

'engagement) ;

57



» Ajouter de 'humour ou une touche de nouveautét(étende la saturation) ;

e Structurer I'environnement pour diminuer les disp@ms ou créer une pression
sociale (contrdle de I'environnement) ;

» Attribuer les échecs a des facteurs externes, gpd®aptitude (contrdle des
attributions) ;

* Prédire un échec pour protéger son estime de sssifpisme défensif) ;

» Se rappeler les conséquences négatives en cagd@abitations négatives) ;

* Chasser les pensées et les sentiments négatsésjgemt la motivation (contrble des
emotions) ;

* Rendre la tache plus difficile (auto-handicap).

En conclusion de ce parcours thématique a trawersotion de motivation dans
I'apprentissage des langues, revenons sur les hgped que nous formulions en début de
chapitre concernant les liens entre autonomie eivatmn. Tout d’abord, nous avons vu
que l'idée que l'autonomie est un facteur de maoitwvatrouve un écho dans les approches
humanistes en psychologie de I'éducation. Cellds#ti de I'apprenant un agent pro-actif,
avec une tendance naturelle au développement @ goi a besoin de se sentir 'auteur de
ses décisions et de ses actes pour réaliser pleirieson potentiel. La théorie de
'autodétermination en particulier nous permet demprendre que, si la motivation
intrinséque n’est pas présente au départ, un emeroent d’apprentissage qui soutient
I'autonomie en donnant du choix a I'apprenant, \plorise ses compétences en donnant
des feedbacks positifs (renforcant par la son isemti d’efficacité personnelle) et qui crée
du lien socio-affectif peut contribuer a I'intégaat et I'internalisation de buts et de valeurs

externes, et donc potentiellement au développedela motivation.

Cependant, il faut sans doute se garder de conchireement que donner plus de
contrdle et de responsabilité a I'apprenant varaatmuement augmenter sa motivation.
Comme le rappelle Benson (2011, p. 84), ceci adgechance de se produire en I'absence
d’'une volonté plus large de prendre part a I'apgigsage de la langue, ce qui est congruent
avec notre deuxiéme hypothése de départ. Nous amominsi que la motivation est un
phénomene complexe et dynamique qui se constiaitf@éis a partir des caractéristiques
psychosociologiques et des caractéristigues devitmmement. Elle est composée de
plusieurs phases, non seulement un désir initegptendre mais aussi de la persistance

dans l'effort, et elle est susceptible d’évoluenslde temps. L’'apprenant lui-méme peut
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exercer un contréle sur sa motivation en utilisdas stratégies de régulation, parmi
lesquelles le contrdle de I'attribution (le faitattribuer ses échecs a des facteurs externes

et ses réussites a des facteurs internes par exejogpé un role déterminant.

Nous disposons donc a présent de clés d’analysdésaentaires, premierement
pour caractériser le potentiel d’'un dispositif (degntissage a motiver I'apprenant grace au
levier de l'autonomisation, et deuxiémement pouentdier les facteurs internes ou
externes susceptibles de créer « des dispositiattsagdtion ou de répulsion a I'égard de la

L2 » (Raby, 2008) et d’influencer 'engagement diendispositif d’apprentissage.
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Partie 2

Démarche d’action : hypothese, description et

meéthodologie pour I'analyse des effets



Chapitre 4 — Problématique et hypothese

Notre problématique est celle de I'autonomisati¢epprenants spécialistes d’autres
disciplines dans un dispositif hybride d’'apprerages de I'anglais. La collecte de données
théoriques qui a été effectuée nous permet de fernitnypothése qu’un dispositif qui
présente les caractéristiques suivantes est sudeede participer a I'autonomisation des

apprenants et a leur engagement dans la formation :

* Scénarisation autour d'une macro-tache et articulatle taches en présence et a
distance pour la réalisation du projet ;

* OQuverture / flexibilité du dispositif dans la moitial distantielle : liberté de choix
offerte a 'apprenant sur les contenus et les nu&ho

* Accompagnement de l'autonomie, dans différents do@sa notamment dans le

domaine langagier et métacognitif.

Le dispositif qui a été mis en place et qui estitl@cdessous vise donc a satisfaire

ces différents aspects.

Chapitre 5 — Description du dispositif d’enseignem&-apprentissage
l. Public

Le cours choisi pour la recherche est un coursgiés pour étudiants erf™ année

de licence d’histoire a I'Université de Savoie. fu@motion est composée de 30 apprenants
(13 personnes de sexe féminin et 17 personnesxdens&sculin) répartis en deux groupes de
19 et 11 apprenants. La moyenne d’age est de 21 Llangériode qui a été observée

correspond au semestre 6 de la licence, de jaaveai. Ces apprenants ont pour la grande
majorité suivi les cours d’anglais LANSAD lors desemestres précédents. L'apprentissage
d’'une langue dans le cadre d'un dispositif hybrdest donc pas une nouveauté pour eux, pas
plus que I'approche actionnelle qui était ausgpt@che privilégiée par leur enseignante en
premiere et deuxieme année de licence. En revanehgyi est nouveau pour ces apprenants,
c’est la facon dont la modalité distantielle a #tt&grée dans le dispositif, ce que nous

décrivons plus loin.
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Il. Scénario pédagogique et articulation présence talse

L’'approche pédagogique privilégiée est une apprectiennelle qui oriente le travail
sur les compétences langagieres par la réalisatioomune d’une tache réaliste en lien avec
le domaine de spécialité des apprenants. Le scéwiag a la création d’'un musée d’histoire
et la présentation a I'oral d’'objets exposés danmusée par petits groupes a l'aide d’un
support visuel. La macro-tache est décomposéeusiepts étapes (ou sous-taches) réalisées
en présence et / ou a distance sur une plateforowll. Une représentation synthétique du

scénario et de l'articulation entre présence g¢adce est donnée dans le tableau 6.
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3

Etapes /

Sous-taches

Choix d'un théme collectif

pour le musée

Choix des artefacts exposé

dans le musée

5 Collecte d'informations sur

les objets

de
présentation orale et

la
du

Préparation

support visuel

Présentation orale en classg

par petits groupes

Discussion autour des|

présentations

Compréhension orale a parf
d'un podcast présentant U
objet

exposé au

Museum

irProduction orale et

nvocabulaire : décrire des

British objets et parler de leur

fonction

Compréhension écrite & parlirProduction écrite par deux :

de témoignages de visiteurs

wrésenter a I'écrit un objet du

Travail sur la prosodie
(pausing/chunking, rhythm,

intonation, sentence stress)

Production orale guidée a

partir d’'un modéle (podcast

présentant un objet exposé al

Présentation orale avec

support visuel vidéoprojeté

Fiche d’autoévaluation
individuelle pour
I'appréciation de la
performance et de
l'investissement dans la
réalisation de la tache au cou

du semestre

rs

Présence -
British Museum British Museum ou du British Museum) et correction|
Metropolitan Museum of Art. par les pairs
Feedback de I'enseignant
Production orale a partir d’'une
partie de la présentation
(description de I'objet).
Feedback de I'enseignant
Partage d'expériences sur des Propositions d’objets en lien | Mise en commun dans un wiki  Consultation d’aidedest - Commentaires appréciatifs s
museées visités (forum de avec le théme (forum de modeéles pour la réalisation d les présentations orales et vo
discussion) discussion) support visuel (diaporama ou pour la plus originale/créativel
Distance autre) la plus « professionnelle », la

Propositions de themes
(forum) et vote pour élire le

théme préféré (sondage)

Finalisation de la présentatio
orale et partage des supports

visuels créés en ligne

n

plus claire/intelligible, etc.

(forum de discussion)

nr

te

Tableau 6 : Scénario pédagogique et articulatiésgarce / distance
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Une capture d’écran de I'espace de cours en ligndasplateforme Moodle est
présentée en figure 2. Cet espace peut étre explopartir de deux entrées qui
correspondent a deux types de parcours distinetgparcours lié a la réalisation de la
macro-tachedlass project et les parcours pour le travail individuel a diste {ndividual
worK). Le parcours <lass project» propose une série de taches et d’outils pour la
réalisation des étapes décrites plus haut (forwviig, outils de vote, lien pour dép6t de
devoirs, etc.), tandis que les parcoursdividual work» offrent des ressources et activités
(tests autocorrigés) catégorisées par notionsifumten lien avec la macro-tache (parler
du passé, décrire des objets, émettre des hypsthéte), chague ressource ou activité
étant associée a des objectifs linguistiques amgient mentionnés (savoir utiliser le
prétérit, utiliser le vocabulaire adéquat pour @ade I'apparence et de la fonction des
choses, savoir utiliser les modaux pour parleraderbbabilité, etc.). La sectionRead me
first » donne en plus des aides pour I'organisation deasil individuel a distance ainsi
gue des outils d’autoévaluation et la sectidinglish on Moodle and beyomdfournit des
liens vers d’autres espaces de cours ouverts sptataforme Moodle, des liens vers
d’autre sites web utiles pour l'apprentissage dandlais, ainsi que des ressources

disponibles sur le campus telles que des logidelgngues ou des manuels.

Afin de sensibiliser les apprenants au lien erggeressources en ligne proposées
pour le travail individuel a distance et la rédiza de la macro-tache / projet, une
réflexion de groupe sur les caractéristiques duegdn produit fini (un exposé a l'oral tel
gu’il pourrait étre fait par un guide lors de I&ité d’'un musée) est organisée a la premiére
séance en présentiel et consignée dans une cakeptoelle. De plus, pour chaque tache
réalisée en présentiel, I'enseignante renvoie fggemants (a I'oral, par courriel et dans
une fiche avec parcours d’activités suggeré diggergn ligne) aux ressources pertinentes

sur le cours en ligne qui permettent de prolongerdvail fait en présentiel.
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Savoie

Eaﬂﬁjﬁ for 7—6550!_94 Semester 6

A MonProfl  Mes Cours Tools

COURSE
DESCRIPTION

Class Project

Mardi 26 Aot 2014, 15:15
| Retour 2 man rﬁ_\e narmal |

Activité récente

Activités observées
Rapport complet des activités
recentes_.

Rien de nouveau depuis votre
derniére visite

MOODLE
TESTS
TED Talks
jeas worth
NAVIGATION TED preading
ON MOODLE 3

HISTORY MUSEUM

Individual Work

TED is a set of relatively short

Personries . conferences on a wide range of
5 Participants topics- education, technology
science, business, politics, the
Activités economy and more - given by
[] Devoirs experts in their fields in
& Feedbacks innovative and engaging ways
& Forums Mast videos are available with
Ressources gubtltles in English and/or in
@ Sondages French
3 Tests
@ Wikis
difficulty level: K
Recherche forums easy® hard - expert
r w. To invent, score; -
| 4 COmMpose, or
- e perform with little or no
‘ Valider | preparation

Recherche avancée @
B e | oe spell the word-
Administration il b
3 Notes
8 Profil

lanswer|new word
Spelling Bee provided by The
Free Dictionary

Need help? Want some advice? Get in touch with me by email (Frederigue Freund@univ-savoie.fr) or
come meet me at my office (813, office hours: Wednesday, 1.30-3.30pm)

Figure 2 : Page d'accueil de I'espace de courggee kur la plateforme Moodle

Catégories de cours
=l Caiirs

lll. Caractéristiques du dispositif hybride

Le mode dominant (Neumeier, 2005) dans le disgdsyoride décrit ici est le
mode présentiel. En effet, bien que le temps pdasd chaque mode soit estimé étre
guasi-équivalent (20 heures), c'est essentielleneenprésentiel que le déroulement du
cours, les objectifs et les modalités d’évaluasont communiqués et discutés. C’est aussi
en présentiel que le travail sur la macro-tachdiealisé et concrétisé (par la présentation
a l'oral devant le groupe). Les deux modes sorirdts a la fois de maniére séquentielle,
le scénario pédagogique alternant entre des tachéaliser en présence et des taches a
réaliser a distance, et de maniere concomitanisgpe les apprenants réalisent également
un travail individuel & distance en paralléle dv&il sur les taches.

Concernant les interactions en ligne, que Degact¢hlissen (2008) identifient
comme un attribut déterminant des dispositifs fdd®i en langues, elles se réalisent

uniguement sous la forme d'échanges asynchronesqariel et dans des forums. Le
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courriel est utilisé par I'enseignante chaque seenaystématiquement pour répéter par
écrit les consignes, les explications et le calendelatifs a la réalisation des taches ainsi
que pour rappeler les différentes étapes a réaiséigne. Le courriel est également utilisé
pour envoyer des messages d’encouragement loraqoarticipation dans les forums ou
dans le wiki faiblit. Les apprenants sont incitésutdiser eux-aussi le courriel pour
communiquer avec l'enseignante. Certains le fonaurpdemander de l'aide ou des
renseignements, mais la plupart semble préférearpesrs questions en présentiel, soit en
réponse a une exhortation de I'enseignante, saparté au début ou a la fin de la séance.
Quant aux forums (7 en tout), ils sont censésdisdieux d’échanges réguliers en anglais.
Certains forums constituent des passages obligésldaéalisation de la tache, pour faire
des propositions et convaincre les autres par ebeerbpautres servent a donner un avis
sur les productions orales et écrites realiséeslgmmpairs. D’autres encore sont mis
librement a disposition des apprenants pour échathge liens, ressources, stratégies et
idées pour travailler l'anglais a distance. L'egsainte s'abstient généralement
d’intervenir dans les discussions, sauf exceptitbement si besoin pour rappeler les regles
de bonne conduite. Les outils synchrones de conuation, tels que le chat ou la
visioconférence par exemple, ne sont pas utilisdgr gpermettre aux apprenants de
communiquer entre eux. Il y a deux raisons a cetdabord, ce sont des modes de
communication plus contraignants et plus lourdsupesriser ; ensuite et surtout, leur
utilisation se justifierait difficilement dans laesure ou les apprenants sont regroupés en
présentiel chague semaine pour le cours d’anglaisilse se voient par ailleurs

guotidiennement dans leurs autres cours communs.

En référence aux dimensions et composantes degsdifp hybrides mises a jour
par la recherche Hy-Sup (Deschryver & Charlier,20fe dispositif décrit ici a été concu
en vue de tendre vers une configuration «appsages» (par opposition a une
configuration « enseignement ») et vers une sceatarn partielle des activités a distance.
L’outil d’autopositionnement développé dans le eadu projet révele que le dispositif se
rapproche le plus (a 60,52%) de la configuratior &osystéme », comme le révéle le

diagramme en radar et le tableau présentés ddigsila 3.

" http://spiralconnect.univ-lyon1.fr/hysup/

66



participation active en

présence
TECOUTS 3ux ressources et participation active &
acteurs exiemes » distance
e L]
libarté de choix méthindes autils d'aide &
pédagogigues 2 lapprentissage
]
1
accompagnement par les [-] ® outils de gestion,
étudiants commalcalon
Intaraction
U ¥
ECCnI‘I‘InﬂgI‘IEI‘I‘IEI‘Il . TESSOUICES 5oUs forme
metacognitif multimedias
ACCOMmpagnement & ® [ travaux sous forme
méthodologigue mulimédias
T
abjecifs réflexifs et ﬂp‘tlls synchronas
relationnels cammunications e
commenter et annater les collaboration
documents en igne
. Woltre positionnement
La scéne L'écran Le cockpit L'éguipage Le métro L'écosyseme Mon délerminé
0.0 % 0.0 % 0.0 % 0.0 % 39.47 % 60.52 % 0.0 %

Figure 3 : Résultats de I'autopositionnement Hy-Sup

Comme nous l'avons vu, la configuration « écosystemest caractérisée
notamment par la participation active des apprenam présence et a distance,
I'interaction entre pairs, I'ouverture du dispdsétides ressources extérieures, la liberté de
choix dans le mode de progression et I'ordre dé&sis, 'accent sur 'accompagnement
des apprenants et I'acquisition d’une autonomigmassive. Toutefois, dans ce dispositif,
certains aspects ne sont pas pleinement ou pasmatsjuement mis a profit. Tout
d’abord, les apprenants ne bénéficient que d’'umioe marge de liberté dans le choix
des ressources et des méthodes d’apprentissage oae partie des activités ne sont pas
obligatoires comme nous le verrons un peu plus lemparcours commun est toutefois
imposé pour la réalisation des taches. Ensuitpossibilité d’annoter ou de commenter

des documents en ligne est limitée aux tachessé&alidans les forums ou dans le wiki ; il
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n'est pas possible par exemple de voter pour desoueces ou de les marquer dans les
favoris comme sur les réseaux sociaux tels quebeakeou Twitter par exemple. Enfin,
comme nous l'avons vu, les outils de communicaébde collaboration synchrones sont

peu utilisés.
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Chapitre 6 — Démarche autonomisante

Plusieurs aspects du dispositif ont été mis enepldans le but de favoriser
'autonomie des apprenants. Le premier aspect coaed&®uverture du dispositif, soit la
facon dont le degré de contréle pédagogique estitréet le degré de controle
psychologique (I'autodirection) de I'apprenant @sgmenté pour permettre a ce dernier de
prendre le contrdle sur son apprentissage. Le dmeiaspect concerne la fagon dont le
dispositif accompagne et soutient le développendmtl'autonomie dans différents
domaines, et plus particulierement dans le domaiétacognitif.

|. Ouverture du dispositif

Le dispositif présente une relative flexibilité dde sens ou, si un certain nombre
d’activités a distance sont hétérodéterminées Bgaibires (celles qui constituent des
étapes ou sous-taches dans la macro-tache), lesnapps complétent leur formation par
un travail individuel a distance pour lequel ilsnsdibres de choisir les objectifs et les
contenus en fonction de leurs propres besoinsibtigues, que ceux-ci soient directement
en lien avec le scénario du cours ou qu'ils corermeur apprentissage de I'anglais en
général. Les apprenants sont ainsi encouragesailieaa leur rythme a partir de supports
meédiatisés variés qu’ils choisissent eux-mémes peeox qui sont proposes (sur I'espace
de cours en ligne sur la plateforme Moodle ou dames liste de liens et de ressources a
disposition sur Internet ou sur le campus) ou &rpdiautres supports de leur choix.

Ce travail individuel est matérialisé par la réaiisn d'un carnet de bord
individueP dans lequel les étudiants indiquent les activifg'ils ont réalisées, le temps
passe, et leurs commentaires et notes pour chatjwééa(ce qu’ils ont appris, ce qu'ils
ont pensé de l'activité, les difficultés éventugltps’ils ont rencontrées). Le carnet de bord
contient également une partie « planification sndiaquelle les apprenants consignent les
résultats d’une autoévaluation a partir des desarip du CECRL pour chaque habileté
langagiére et se fixent des objectifs pour le sémgsemps accordé a I'apprentissage
individuel de l'anglais chaque semaine, points avdiller en priorité, compétences a

acquérir), et une partie « bilan », dans laqudflereviennent sur les objectifs fixés au

8 Le carnet de bord est présenté en annexe 1.
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départ pour dire s’ils sont atteints ou non, ilor@ent les réussites et les difficultés
éventuelles qu'ils ont rencontrées et ils formul@mtprojet pour I'avenir pour le travail de

I'anglais en autonomie.

Cette partie du travail est prise en compte dansluation en contrdle continu a
hauteur de 20% de la moyenne semestrielle. Le produl’évaluation est le carnet de
bord. 10 points sur 20 sont dédiés aux aspectstitptda (nombres d’entrées complétées
dans le cahier de bord et nombre d’activités réatiy 5 points pour la régularité et 5
points pour la qualité de la réflexion (telle qleehpparait dans les objectifs déclarés, les
commentaires sur chaque activité et le bilan rpgosf). Cette pratique d’évaluation est
en contraste avec la pratique a laquelle les apptenont été soumis en premiére et
deuxieme année de licence qui consistait a impagseparcours d’activités composeé
essentiellement de tests autocorrectifs et a nedpeeen compte que les scores aux tests

pour I'évaluation.

Il. Accompagnement de I'autonomie

Le dispositif décrit ici a pour finalité de rendi@prenant autonome dans plusieurs
domaines, dans le domaine langagier bien sir, m#si dans les domaines technique,
méthodologique, cognitif, métacognitif ou autre.usodécrivons dans le tableau 7 les
compétences visées dans chacun de ces domaineguariss formes d’accompagnement

prévues pour étayer I'acquisition de ces compégence
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Compétence

Accompagnement / étayage

organisationnelle

(organiser les actions dansnhp$@

Mise a disposition d’'un calendrier de rédlisatdes différentes étapes de
réalisation de la macro-tache ;
Tutorat proactif : rappel en présentiel et par ¢énichaque étape (sous-tache)

a réaliser.

informationnelle

(maitriser les outils de la redher
documentaire ; savoir chercher, stock

et restituer l'information)

ed’informations a partir de deux sites Interneteg(sdu British Museum et d

Production écrite d’entrainement avec recherchéectién et restitution

Metropolitan Museum of Art).

méthodologique

(savoir organiser son travail)

Masdisposition d'un parcours suggéré pour l'autoftion (« suggeste!
lesson plan ») établi en fonction des liens avecolgtenu et les objectifs du

cours en présentiel avec sélection d'activitésafisgr chaque semaine.

sociale

(communiquer pour apprendr

demander et obtenir de l'aide)

e Coopération et collaboration entre pairs : négmsiatdu theme du musé|

D

(forum et sondage en ligne); échange d'informatiort rédaction|

collaborative d’'un plan en préparation de la maéahe en petits groupes

(wiki) ; feedback entre pairs sur une productioal@d’entrainement.

psycho-affective

(réguler ses émotions, savoir gneer

une initiative, assumer sa part
responsabilité dans la formation, tolér

une relative incertitude)

e(sans intrusion sauf en cas d'enfreinte aux régdlesbonne conduite) et

leréponse aux demandes d’aide (techniques, linguestigu méthodologiques)

Tutorat réactif : suivi a distance des échanges tnforums et dans le wiki

=]

cognitive (analyser les éléments observé€arte conceptuelle réalisée collectivement en ptédeet complétée 3
recouper avec les éléments déja connudjstance a partir d’'une activité de compréhensiatedpodcast présentant |
anticiper par formulation d'hypothéses| objet exposé au British Museum).

langagiére (agir, éventuellement avec d'autres| €&eedback individuel de I'enseignante sur une priolucécrite et une

langue étrangére dans un conte

personnel, professionnel ou d'études)

«t@roduction orale d’entrainement visant chacune éarer la macro-tache

(pointage du type d'erreurs et renvois a des resseuen ligne, sur |3
plateforme Moodle Lansad ou sur Internet, pour igerrles erreurs e
remédier aux lacunes) ;

Ressources et activités en ligne sur Moodle caisgs par notions-fonctions
en lien avec la macro-tdche (parler du passé, rdédes objets, émettre des
hypothéses, etc.), chaque ressource/activité é&ssdciée a des objectifs
linguistiques explicitement mentionnés (savoiriseit le prétérit, utiliser I¢
vocabulaire adéquat pour parler de I'apparencesdidonction des choses,

savoir utiliser les modaux pour parler de la praltébetc.).

métacognitive

(activité réflexive sur l'action, sla
démarche  d'apprentissage

régulation, savoir s'autoévaluer)

choigieDiscussion en présentiel autour de ['utilisation darnet de bord et de

Carnet de bord ;

I'apprentissage individuel a distance ;
Outils d'autoévaluation (module d’autoévaluatiorioseles descripteurs et
niveaux du CECRL, activité visant a identifier déénuelles lacunes sur lds
temps du présent/temps du passé et les prépodiioresnps avec renvoi a des
ressources pour travailler sur ces lacunes, gfilatoévaluation de I'exposé g
I'oral) et d’évaluation diagnostique (DIALANG) ;

Questionnaire d’autoévaluation des stratégies déapissage (SILL, Oxford
1990).

technique

(maitriser les technologies ; s'adap

savoir ou trouver de l'aide)

tehctivité guidée de découverte d'utilisation d’ostibour la production écrite

(dictionnaire bilingue, dictionnaire monolinguectitbnnaire de collocations|,
traducteur Linguee) et pour la production oralet{dnnaire monolingue aveg
fichiers sons, logiciel de synthése vocale, Augagit
Frequently Asked Questions pour l'utilisation dukivfliens vers différents|

fichiers d'aide avec captures d’écran).

Tableau 7 : Compétences requises pour chaque demaipplication de I'autonomie (Albero, 2003; Nisse
2007, 2012) et accompagnement / étayage
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L’accompagnement qui est proposé se décline saisseprs formes en fonction

des domaines d’autonomie concernés :

pY

* Ressources en ligne a consulter sur la plateforno@di, pour accompagner
I'autonomie organisationnelle, méthodologique ehteque (calendrier des taches
a réaliser, fiche avec parcours d’'activités sugderéquently Asked Questiossr
I'utilisation du wiki) ;

* Ressources interactives, pour accompagner l'autendamgagiere, cognitive et
métacognitive (autoévaluation en ligne selon lebelbes de niveau et les
descripteurs du CECRL, questionnaire en ligne ssirstratégies d’apprentissage,
activité en ligne de découverte des outils d’aidke groduction écrite et orale) ;

e Tutorat a distance, pour accompagner l'autonomigarasationnelle, psycho-
affective, langagiere et technique (courriels ggeh et d’encouragement, réponses
a des demandes d’aide, veille sur le forum et le,viegedbacks individuels sur des
taches de production) ;

» Collaboration avec les pairs, pour accompagnertdizamie langagiéere, sociale,
psycho-affective et cognitive (échanges et négaciatdans les forums, réalisation

commune d’une carte conceptuelle et d'un wiki, 8aabn entre pairs).

Un accent particulier est mis sur I'accompagnenaientautonomie métacognitive
et le développement de I'apprendre a apprendrer&€sepce et a distance, tout d’abord
avec la réalisation d’'un carnet de bord que noossdécrite plus haut. Ce carnet de bord
fait également I'objet de discussions et d’échanmgmwctuels en présentiel a la fois pour
inciter les apprenants a soutenir un effort réguli@ns leur apprentissage individuel et
pour partager les stratégies et ressources usligéeles uns et les autres. Les discussions
peuvent porter aussi sur les difficultés expriméesaliser ce genre de document — quels
contenus doit-il comporter ? Quel niveau de déthis-il fournir 2 Comment est-il évalué
exactement ? De tels questionnements peuventediesllamener a redéfinir la tdche ou a
négocier les attentes et les modalités d’évaluatida plus, le développement de
'autoévaluation est également encouragé a l'aideddférentes activités réalisées a
distance (comme ['utilisation d’'un module interetipartir des échelles de niveaux et des
descripteurs du CECRL ou le questionnaire SILL @adf 1990) sur les stratégies
d’apprentissage) et en présentiel (comme une gfilatoévaluation sur la réalisation de

I'exposé oral, a laquelle il est fait référencelwstesdans I'évaluation de I'enseignante).
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Chapitre 7 — Questions de recherche

Rappelons que la problématique globale est la stévacomment rendre des
apprenants spécialistes d’autres disciplines plusn@mes et plus responsables de leur
apprentissage a distance dans un dispositif hyldidpprentissage de l'anglais ? Nous
avons présenté la démarche mise en place, un dispos présente des caractéristiques
susceptibles de favoriser 'autonomie des apprenarieur engagement dans la formation.
L’évaluation de cette démarche se donne pour abobserver et d’analyser I'activité
des apprenants dans un tel dispositif. Précisénieragit d’abord de recueillir la
perception des apprenants sur ce dispositif (pgorepqui ne correspond pas
nécessairement a celle du concepteur ou de |'emmatly puis de comprendre, en les
décrivant, les pratiques des apprenants a distdaos un dispositif hybride a visée
autonomisante en essayant d’'identifier les factexypdicatifs de ces pratiques. A cette fin,

nous formulons ces questions de recherche :
1) Comment les apprenants percoivent-ils ce dispdaitif
a. En sont-ils satisfaits ?

b. Ont-ils apprécié ses différents éléments, en pdieic la macro-tache /

projet et les modalités du travail individuel atdisce ?
c. Pensent-ils avoir développé des compétences d'anie?

2) Etant donné que le dispositif offre une certaiberié de choix sur les contenus et
les méthodes, quelles sont les pratiques des apmsea distance ?

3) Quels facteurs expliquent les pratiques des apptsadistance ?
a. Quels liens y a-t-il entre leurs pratiques et lenwafil d’autonomie ?

b. Est-ce que d'autres facteurs, comme la motivatsmmt aussi, voire plus
déterminants que le profil d’autonomie pour expdigoes pratiques ?

Ces questions se fondent sur plusieurs hypoth@s@asit tout, si un apprenant est
peu satisfait du cours, il est peu probable qufitl@veloppé des compétences d’autonomie
telles que assumer sa part de responsabilité daosnhation, réfléchir sur I'apprentissage
de l'anglais, ou planifier et organiser son trav&hsuite, nous supposons que plus un
apprenant met a profit la liberté offerte pour dades choix personnels, en dehors du

parcours suggéré par I'enseignant-concepteur gEesources et exercices autocorrectifs sur

73



le cours en ligne), plus il est autonome, en paiéc sur le plan métacognitif. Enfin, nous
supposons également que cette capacité a faireclt®z et a composer son propre
parcours correspond a une motivation de naturéreifte, plus internalisée et plus intégrée
(plus autodéterminée) que chez les apprenants dgadfance a suivre un parcours

recommandé sans s’en €éloigner.
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Chapitre 8 — Méthodologie pour I'analyse

|. Méthode mixte

Afin de tenter de fournir des réponses a ces questide recherche, nous
choisissons d’avoir recours a une méthode mixteagsocie des méthodes quantitatives et
des méthodes qualitatives. D’'un point de vue émistégique, cette approche s’inscrit
dans le pragmatisme, un courant de pensée seloel liéq’'y a pas de vérité universelle et
abstraite qui attendrait d’étre découverte cagldté et le sens d’'un phénomene se révélent
par l'expérience, dans leurs implications pratiqu@xford, 2011, p. 231). Le
pragmatisme est un concept au cceur de la rechaotioer qui, comme nous l'avons vu,
est ancrée dans la réalité du contexte et viseeaxrdomprendre des pratiques situées afin
de les améliorer (Macaire, 2010). Pour le cherghewoir recours a une méthode mixte lui
donne la liberté de sélectionner et de combinervangté de méthodes en fonction des
objectifs de la recherche et ce dans le but d'abautine meilleure compréhension des

phénomenes observés (Oxford, 2011, p. 231).

Les différentes données recueillies et les méthadiisées pour le recueil et
'analyse sont présentées sous forme synthétigms ¢ tableau 8. Chaque type de

données est présenté de facon détaillée dansriegrpphes qui suivent.

75



Méthode de

n

Type Données Mesure Méthode d’analyse
recueil
Données Nombre de Traces numériques  Quantitativ€omparaison avec les
invoquées ressources déclarations des
consultées et de apprenants dans le
tests carnet de bord et lors
autocorrectifs des entretiens.
effectués ;
régularité des
connexions sur
I'espace de
cours en ligne.
Description par | Carnet de bord Qualitative  Lecture flottante de
les apprenants carnets de I'ensemble
du travail réalisé de la population et
individuellement analyse de contenu
a distance. d’un échantillon.
Données
provoquées Satisfaction et | Questionnaire QuantitativeAnalyse statistique
perception des et des réponses aux
apprenants sur lg gualitative | questions fermées ;
dispositif. analyse de contenu
des réponses aux
questions ouvertes.
Données Explicitation des| Entretiens Qualitative| Analyse verticale (d
suscitées apprenants sur chaque entretien) et

leurs pratiques
d’apprentissage
individuel &

distance.

1)

analyse thématique

transversale.

Tableau 8 : Présentation synthétique des donnéasilies
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[l. Recueil des données

L’'accord des apprenants pour l'utilisation des dmma été recueilli a la fin de la
période de cours & l'aide d'un formuldireCe formulaire présente I'objectif de la
recherche, le type de données concernées, etridgioas de diffusion des données, parmi
lesquelles figure la préservation de I'anonymat #8té distribué en cours et accompagné
d’'une explication orale. Un formulaire de demande mhrticipation a un entretien a
également été distribué & la méme occaSiobes apprenants ont bénéficié d’une semaine

pour prendre connaissance des documents et priendsedécisions.

A. Données invoquées : traces numeriques
Les données invoquées sont « des données donhs&itation est antérieure ou

extérieure a la recherche » (Van der Maren, 19982p Dans notre cas, il s’agit des traces
numeériques sur la plateforme d’apprentissage aamtis{ que nous considérons étre
extérieures a la recherche puisqu’elles ont ét@yites dans le cadre de l'activité

pédagogique « normale ». Le chercheur, ici, esplsim cueilleur » et observateur, il n'est

pas manipulateur.

Toutes les interactions sur I'espace de coursgee Isur la plateforme Moodle sont
sauvegardées et archivées et elles peuvent étsaltdes a tout moment, notamment grace
au « rapport d'activité » qui permet de comptaéilisactivité de différentes fagons : on
peut examiner I'activité d’un apprenant en pari@u(les ressources consultées, le nombre
de consultations, le nombre de tentatives aux tadtscorrectifs et les scores obtenus, les
ajouts et modifications, ainsi que la date et Iileecorrespondante) ; on peut a I'inverse
examiner pour chaque ressource ou activité le nemsbrles différents types d’actions

effectuées (affichage, modification, ajout, etar) sne période donnée.
Les traces numeériques qui ont été prélevées paibesoins sont de deux natures :

* Le nombre de ressources consultées et le nomliesideautocorrectifs effectués ;
e La régularité des connexions (ainsi qu'elle appadains les dates et heures

associées a chaque activité).

® Le formulaire d’accord pour utilisation des dormést présenté en annexe 2.
191 e formulaire de demande de participation & uretien est présenté en annexe 3.
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Ces données servent de compléments aux donnéeéazldans le carnet de bord
(qui reporte le travail individuel a distance, aé mclut les activités réalisées sur le cours
en ligne) et dans les entretiens (qui expliciteatt@vail). Elles permettent donc de

contrdler en partie les données autodéclaréesia&maugmenter la fiabilité.

B. Données provoquées : carnets de bord et questiomnai
Les données provoquées sont « produites par desradlfapes et procédures

spécifiguement construits ou choisis afin de faudds données dont le format répond a
des catégories définies a I'avance » (Van der Mat®86, p. 83). En construisant des
instruments prévus a cet effet, le chercheur « gage type et la forme des réponses aux
sujets » ipid.) et contraint les sujets a adapter leur penséerawat qu'’il propose, ce qui
n'est pas sans danger puisqu’il n'a pas accés quérabons que les sujets ont da
eventuellement effectuer pour rendre leurs répofsesellement conformes aux attentes
du chercheurilfid.). Les données provoquées dans la présente reehproviennent de
deux sources : les carnets de bord des apprertdats®réponses a un questionnaire.

La forme et le contenu du carnet de bord ont éégmntés précédemment lors de la
description du dispositif. Ce carnet de bord a wweible fonction: une fonction
pédagogique que nous avons vue d'aide a la régualak I'apprentissage individuel a
distance ; et une fonction secondaire d’instrunamtrecherche. Grace a cette seconde
fonction, il donne acces aux pratiques des appteradistance, et éventuellement, selon
la qualité du discours et de la réflexion, auxtétyees d’apprentissage auxquelles ils ont eu
recours et aux compeétences qu’ils ont mises en exdams les différents domaines de
I'autonomie. Les carnets de bord des apprenantausitis€s a deux niveaux :

» Avec la population entiére ;

* Avec le petit nombre d’apprenants qui participegdalément aux entretiens.

Dans le premier cas, il s’agit d’obtenir une vuendemble des pratiques de tous les
apprenants concernés afin de dégager si possibleedeances dans leurs comportements ;
une lecture flottante du corpus est donc proposés tanalyse. Dans le deuxiéme cas, il
s’agit d’avoir une vue plus fine afin de tenter @emprendre les pratiques d’un individu
dans sa logique et sa cohérence propre, a la reatiigne étude de cas ; dans la conduite
méme de l'entretien, le carnet de bord est utiieénme aide a la mémoire pour
I'apprenant et comme déclencheur de parole, conateeast expliqué plus loin ; et dans
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I'analyse, le discours produit dans le carnet del lest mis en regard du discours produit

lors de I'entretien, dans le but encore une fo@idmenter la fiabilité.

Par ailleurs, un questionnaire a été utilisé paacgder a I'évaluation du dispositif
par 'ensemble des apprenants concernés. Ce quesiié’ comprend 25 questions, dont
22 questions fermées (a choix multiples ou avecelécide Lickert) et 3 questions
ouvertes, et il est organisé en 5 parties :

» Appréciation globale de la formation et motivation

» Appréciation du scénario pédagogique et de la tache

» Appréciation des modalités du travail individuelistance ;

» Compétences développées dans les difféerents dosndénkautonomie ;

* Autre (suggestions et commentaires libres).

Le questionnaire vise principalement a fournir éé&sments de réponse a notre
premiere question de recherche concernant la p@yoeges apprenants sur les différents
aspects du dispositif. Il sert également a reduddl satisfaction globale des apprenants
afin de fournir un cadre général d’interprétatianldurs perceptions et leurs pratiqgues —
nous supposons en effet qu’un apprenant insatidéaia formation n'aura pas les mémes
perceptions et pratiques qu’'un apprenant satistagt. questionnaire demande aussi
explicitement aux apprenants de déclarer quellegpétences dans les différents domaines
d’autonomie ils pensent avoir acquises, une douékest intéressant de croiser avec le
discours produit lors de I'entretien. Par conségukennécessité de pouvoir comparer et
croiser les données issues du questionnaire eisasues de I'entretien a conduit a opter
pour un questionnaire non anonyme. Bien qu'utilaurpta recherche, ce choix est
insatisfaisant car I'absence d’anonymat augmenteskue qu’'un biais de désirabilité
sociale se produise, d’autant plus que, rappelentIchercheur est aussi I'évaluateur des
sujets interrogés ici. Cela est bien entendu proati&ue sur le plan éthique, c’est

pourquoi les garanties suivantes ont été offeti@sapprenants :

» Déclaration en introduction du questionnaire asgucpe les réponses n‘auront
aucune influence sur l'évaluation et qu’elles seranonymisées lors de leur
traitement et de leur diffusion — déclaration n&igéa I'oral avant la passation du
guestionnaire ;

1| e questionnaire sur les perceptions sur le diipest présenté en annexe 4.
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« Mise a disposition d’'un second questionnaire ananyem ligne permettant

d’exprimer sa satisfaction sur le cours.

Le questionnaire a été mis en ligne dans I'espaamodrs sur la plateforme Moodle
et il a été administré a l'issue de la dernieraeneéan salle informatique en présence de
I'enseignant-chercheur ; cela garantit certes un tie réponse élevé mais cela peut aussi
augmenter un biais d’influence du chercheur. Ensers, l'entretien peut avoir une
fonction de contréle dans la mesure ou, comme tapgnt s’exprime plus librement, il a
'opportunité de justifier, de modérer, voire méuhe modifier les propos tenus dans le

guestionnaire.

Les réponses aux questions fermées (a choix magtigl avec échelle de Lickert)
sont analysées sous forme statistique afin de damme vue d’ensemble des perceptions
de la population, tandis que les réponses aux ignesbuvertes font I'objet d’'une analyse
de contenu qui vise a dégager des tendances. l#igu®ire étant non anonyme, les
réponses d’'un méme apprenant peuvent aussi étrpacées entre elles afin de dégager
eventuellement une cohérence dans les avis exprimedes différents aspects de la

formation.

C. Données suscitées : entretiens d’explicitation
Les données suscitées sont « des données obtaangsrk situation d'interaction

entre le chercheur et les sujets, données dootreat dépend tant de I'un que des autres »
(Van der Maren, 1996, p. 884). Le chercheur ne sait pas a I'avance quelsis&dorme
et le contenu des réponsésd.). Dans la présente recherche, il s’agit des deméi ont

éte recueillies grace a la technique de I'entretien

L’entretien vise a faire expliciter a la fois lemfiques des apprenants dans leur
travail individuel a distance et leurs représeontati sur I'apprentissage de I'anglais, en
particulier sur I'apprentissage a distance. L'imiewé est interrogé a la fois sur « ce qu'il
sait pour l'avoir éprouvé » (Blanchet & Gotman, @0p. 32) et sur ce qu’il croit. En
demandant essentiellement a I'apprenant ce quditaet pourquoi, le chercheur vise a
fournir des éléments de réponses aux questionedw®nche 2 et 3 (quelles sont les

pratiques des apprenants a distance et quels faaepliquent ses pratiques).
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L'entretien est souvent la seule méthode pour asoges a des événements et
activités qu’on ne peut pas observer directementx(®ll, 1996, p. 76). En ce sens, il peut
apporter des informations supplémentaires qui rpastété mises en évidence par d’'autres

moyens ou qui permettent de vérifier ce qui a é&aobservé.

Ainsi, le discours produit lors de I'entretien estmplémentaire aux autres données
recueillies (discours écrit dans les carnets del lsbrréponses au questionnaire) et doit
permettre I'interprétation de ces données déjawtesl (Blanchet & Gotman, 2010, p. 43).
Par rapport au questionnaire, il vise a enrichicéenpréhension de régularités ou de
relations de causalité mises en évidence entredaigjues et des éléments déterminants
de ces pratiques (en particulier les compétences s différents domaines d’autonomie
et la motivation) en faisant émerger des articoketj une cohérence ou des contradictions.
Contrairement au questionnaire, I'entretien estadtage centré sur les trajectoires
individuelles des intervieweés, la logique de leatian telle qu'ils la percoivent. De plus,
I'entretien autorise une certaine flexibilité qeequestionnaire n'a pas parce que ce dernier
suppose que les questions soient préedéfinies etnmadifiables. Dans I'entretien en
revanche, « le chercheur est préparé a recevaatténdu » (Blanchet & Gotman, 2010, p.
39). L'entretien est également complémentaire soatirs produit dans le carnet de bord
dans la mesure ou il sert a I'expliciter. Le chexghs’en sert ainsi pour ajuster la conduite
de I'entretien (choix de questions et relancesgigiterroger des points précis qui se sont
révélés peu clairs, incomplets ou contradictoird®crit (Blanchet & Gotman, 2010, p.
46).

L’entretien est semi-directif, ce qui signifie qiepprenant est d’abord encouragé a
s’exprimer librement a partir de la consigne ingigandis que le chercheur reprend les
points significatifs a I'aide de relances. Le carde bord est utilisé comme aide a la
mémoire et pour faire expliciter le discours édet 'apprenant. L'entretien vise ainsi a
s’appuyer sur des éléments narratifs et factual®esgttce que I'apprenant a fait ?) pour
aller vers un niveau réflexif plus abstrait (qu‘estqui a déterminé ses choix ? quelle

cohérence y a-t-il entre ses pratiques et sessepigtions sur I'apprentissage de I'anglais
?).
L’entretien est donc volontairement peu structuptirppermettre a l'imprévu

d’émerger. Toutefois, pour reprendre la formulekdefmann (2011, p. 39), « il faut un fil
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pour enfiler les perles », c’est pourquoi un guiientretien a été préparé en amont des
rencontres. Ce guidfeanticipe a la fois la consigne initiale et I'end#endes thémes &
explorer au cours de l'entretien (Blanchet & Gotma@10, p. 58). Les questions sont
formulées a titre indicatif ; elles sont adaptéasdacours de l'interviewé au cours de
I'entretien et peuvent étre paraphrasées, voirpaseétre utilisées du tout selon ce qui est
dit.

15 apprenants ont accepté de participer a un mEmresoit la moitié de la
population observée. Parmi ces volontaires figard¢otalité des apprenants de l'un des
groupes de TD. lls ont été contactés par le charapg leur a proposé un rendez-vous sur
la base des propositions faites dans le formul@feannexe 3). Les entretiens se sont
déroulés apres la fin de la période de cours, ex thmps : au cours de la semaine qui a
immédiatement suivi le dernier cours (11 entredienst 4 semaines plus tard, apres la
période d’interruption pédagogique et les partidlsentretiens). lls ont eu lieu dans le
bureau du chercheur dans les locaux de l'univergifén de réduire la formalité du
contexte, les participants étaient assis a une taiolde de trois-quart face. Avant le début
de chaque entretien, la garantie qui avait été @erm I'écrit dans le formulaire a été
réitérée a l'oral : les propos émis lors de I'etide n’ont aucune incidence, dans un sens
ou dans l'autre, sur les résultats. Cette assurast@ppuyée par le fait que toutes les
évaluations des apprenants volontaires ont étégées et notées et que celles-ci leur ont
été remises a l'issue de chaque entretien. Pollitdata transcription et diriger I'attention
du chercheur sur I'écoute et le dialogue plutét suiela prise de notes, les entretiens ont
été enregistrés sous forme audio a l'aide d’'un réagphone numérique. Un ordinateur
portable a été mis a disposition des apprenants powvoir éventuellement commenter
des aspects du cours en ligne sur la plateformeddo&n moyenne, I'entretien a duré 30

minutes (le plus court a duré 16 minutes et le [dog 55 minutes).

Comme il n’est pas possible de procéder a I'analigs&5 entretiens dans le temps
qui nous est imparti, un échantillon sera réalisdoaction des questions de recherche et
des hypotheses aprés examen des discours dareesscde bord et dans les entretiens.
Le corpus sera donc présenté plus loin, au momefitdalyse des données, ainsi que la

méthodologie d’analyse qui sera adaptée au coqnstitué.

12| e guide d’entretien est présenté en annexe 5.

82



lll. Triangulation des méthodes

L’avantage de la méthode mixte, comme cela a dtérdicédemment, est de
pouvoir combiner différentes méthodes de recueda®ées en fonction des besoins de la
recherche. Ceci permet également de croiser lebotés et de confronter les données
ainsi obtenues pour pouvoir observer les phénomeéaes différentes perspectives. En
effet, chacune des données recueillies ne fourné des traces partielles, relatives
seulement a un point de vue sur l'objet. Le faitndettre en regard plusieurs types de
données permet donc d’exercer un certain contrélé s’agit d'une premiere forme de
triangulation, soit le fait de recouper une formeume source de données par d’autres (au
moins deux) afin d’évaluer la précision obtenudesulimites de la confiance a accorder a
chacune » (Van der Maren, 1996, p. 84).

La triangulation est une métaphore empruntée auwigateurs, aux géometres et
aux astronomes, soit autant d'individus qui ont oibesde localiser leur position
géographique grace aux mesures établies a partieae autres points distincts (Nunan &
Bailey, 2008, p. 163). Le principe de base de ingulation est qu'un résultat est plus
fiable lorsqu’il est confirmé par plusieurs méthsdautrement dit la triangulation renforce
la validité fbid., p. 163164). C’est une méthode couramment utilisée danseleherches
qualitatives (dans I'ethnographie et les étudesateen particulier) comme technique de

contrdle qualitéibid., p. 163).

Dans la présente recherche, il s’agit d’'une tri¢atgpn méthodologique qui
implique ['utilisation de différentes méthodes decueil de données (questionnaire,
entretiens, carnets de bord et traces numériques)ljanalyse des différents aspects d’'un
méme phénomené(d., p. 234). Un tel contrble est d’autant plus fistijue les méthodes
utilisées, hormis les traces numériques, sont soptentiellement sujettes a un biais
d’autodéclaration. Les croisements entre les difftas méthodes ont déja été évoqués lors

de la présentation des données recueillies ; e upoe synthese :

1. Les déclarations des apprenants concernant legté@stréalisées sur le cours en
ligne (nombre et nature des ressources utiliséégularité des connexions) dans
les carnets de bord et dans les entretiens pe@ientcontrblées avec les traces

numéeriques ;
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Les déclarations faites dans les carnets de bardecoant plus généralement tous
types d'activités réalisées individuellement a atise ainsi que les stratégies

d’apprentissage employées sont croisées avecdeulsslors des entretiens ;

Les réponses a la question a choix multiple damgukstionnaire concernant les
compétences dans les différents domaines d’autenqoe les apprenants pensent
avoir acquises sont croisées avec le discours firtmta de I'entretien et dans les

carnets de bord ;

Les réponses aux questions concernant I'apprégiates différents aspects du
dispositif et la motivation pour le cours d’anglaisrant le semestre sont croisées

avec le discours lors de I'entretien.

Cette triangulation est présentée sous forme dinselen figure 4.

Nombre et nature des
ressources utilisées

Compétencesdans les JD:
différents domaines CARN ETS D E ( Régularité des

d'autonomie
BORD
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m Stratégies

Com péte:; dans les d'apprentissage TRACES
QU ESTION NAIRE différents demaines { 2 )
d'auts i
- Actiotds rales NUMERIQUES
. _
Compétencesdans les Rx‘x_ A -\ _,f'ﬁ Nombre et nature des
diffé rents domaines, 3 \’ 3 ressources utilisées
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Appréciation du
dispositif

d'autonomie I\T/

1
s . Régularité des
[ connexions

-

e

(&)

Motivation I

Figure 4 : Triangulation des méthodes
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Partie 3

Analyse des effets de la démarche d’action : percepns

et pratiques des apprenants



Chapitre 7 — Perception des apprenants sur le disgiif

Afin de répondre a notre question de recherche (mdmment les apprenants
percoivent-ils ce dispositif ?), la perception dgprenants sur le dispositif est analysée a
partir des réponses au questionnaire mis en ligmelas plateforme Moodle que 26
apprenants sur une population de 30 ont soumisesq(t équivaut a un taux de

participation de 87%)

|. Satisfaction, motivation et progrés réalisés

Comme l'indique le graphique 1, la majorité (96%&sdépondants déclare étre
satisfaite de la formatidh Une proportion légérement inférieure (85%) déclavoir été
motivée par I'apprentissage de I'anglais ce seraesties réponses a ces deux questions

(celle sur la satisfaction et celle sur la motieajisont d’'ailleurs souvent identiques.

T0%

B0%

50%

M 1. De fagon générale, je
suis satisfait(e) de la
formation en anglais ce
semestre.

40%
31% 31%

30%

M2 I'aiété motivé(e) pour
I'apprentissage de
I'anglais ce semestre.

20%

10%

0%

Tout afait  Plutdt Pas Pas du tout
d'accord d'accord wraiment d'accord
d'accord

Graphique 1 : Satisfaction et motivation des apgpmés

En ce qui concerne la perception sur les prograksés, 88,5% des apprenants
ayant répondu au questionnaire estiment avoir anéélieurs compétences en anglais,

comme l'indique le graphique 2.

3 Les 4 apprenants qui n'ont pas répondu au questiom ont été sollicités & deux reprises par ereail,
vain. Il est possible que ces 4 apprenants aigrndu au questionnaire de satisfaction anonymdtéifu
qui se trouvait dans le méme espace sur le codigrenen pensant répondre au questionnaire dereob.
4100% des 4 apprenants qui ont répondu au quesiientie satisfaction anonyme ont déclaré étre ptutd
tout a fait satisfait de la formation en anglaisemestre.
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90,0%
B0.0% 76.9%
70,0%
50,0%
50,0%
40 0% W 3. J'ai amélioré mes
compétences en anglais
30,0%
ce semestre.
20.0% 775 11,5%
10,0%
N =
0,0% - T T T 1
Tout afait  Plutdt Pas Pas du tout
d'accord d'accord vraiment d'accord
d'accord

Graphique 2 : Perception sur les progrés réalisés

Le graphique 3 présente les réponses aux questiam®ix multiples 4 (a quels
facteurs attribuez-vous ces progres en anglaiseceestre ?) et 5 (a quels facteurs

attribuez-vous cette absence de progres en amgla@smestre ?).

D'autres facteurs 2
Les modalités o' évaluation 6
Mon (mangue d') intérét pour l'anglais 7
Mon (mangue d') investissement personnel 12

B Absence de progrés

Mon (mangue d') intérét pour le projet 12 m Progrés

L'approche pédagogigue de l'enseignant 19

Le type d'activités réalisées individuellement en dehors du cours

Le type d'activités réalisées en cours avec l'enseignant 17

Graphique 3 : Facteurs cités pour expliquer legm@®ou I'absence de progres réalisés

Parmi les 23 apprenants qui déclarent avoir anmé&lieurs compétences, la plupart
attribuent ces progrés a des facteurs liés auxciaistiques du dispositif (le type
d’activités réalisées en cours avec I'enseignantapproche pédagogique) mais ils sont
également nombreux a citer des facteurs liés &cdextéristiques personnelles (comme

leur intérét pour le projet ou pour I'anglais).

Ceux qui estiment ne pas avoir amélioré leurs coemgpés (3 apprenants) citent
chacun des facteurs différents. L'examen des ré&zomgl’ils ont fournies aux autres
guestions révele gu'’ils n'ont pas nécessairememirafil similaire en ce qui concerne leur
satisfaction ou leur motivation, mais ils semblpattager une appréciation négative des

modalités d’apprentissage individuel a distanceinLse déclare ainsi peu satisfait, peu
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motive, dit ne pas avoir apprécié les modalitégpprantissage individuel a distance,
indique que l'anglais n’est pas une priorité dan$okrmation et mentionne une charge de
travail importante dans les autres matieres. Ureaegt plutdt satisfait mais déclare avoir
été peu motivé par les modalités d’apprentissagi@iduel a distance, en particulier par le
degré de liberté offert et par I'évaluation de ceilgu’il estime trop peu contraignante. Le
dernier enfin est plutot satisfait et dit avoir ptatdét motivé mais regrette I'absence d’'une
forme d’évaluation plus systématique du travailiséasur le cours en ligne. Il est donc peu
surprenant de noter qu’un autre point commun (e agprenants partagent est que,
d’apres le rapport d’activité en ligne, tous troigt peu exploré les ressources et activités

sur I'espace de cours sur la plateforme Moodle.

II. Appréciation des différents aspects du dispositif
A. Appréciation du scénario pédagogique et de la matache / projet
Comme l'indique le graphique 4, I'appréciation diérsario pédagogique et de la
macro-tache / projet est globalement positive camr une grande majorité, le projet était
stimulant, pertinent et utile, et le scénario (iess entre la macro-tache / projet et les sous-
taches / étapes, ainsi que les liens entre ledreliffes taches / étapes) était cohérent dans

'ensemble.
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45,0%
40,0%
35,0%
30,0%
25,0%
20,09
15,0%
10,0%
5,0%
0,0%
6. D'aprésvous, le 7. Le projet était 8. Le projet était utile 9. Le lien entre e 10. Le lien entre le 11 Les modalités
projet était stimulant pertinent (il était (il vous a permis projet et les activités projet et les d'évaluation étaient
(il a suscité votre adapté &avos besoins d'acquérir des réalisées en cours avec différentes étapesa adaptées au travail
intérét). etfou vos attentes). connaissancesou des  I'enseignant était réaliseren ligne sur réalisé en courset en
compétences cohérent. Moodle (forums, ligne sur Moodle.
nouvelles). sondages, wiki) était

cohérent.

B Tout afait d'accord M Plutét d'accord M Pas vraiment d'accord M Pas du tout d'accord

Graphique 4 : Appréciation du scénario pédagogajuke la macro-tache / projet

Quelques commentaires peuvent étre faits a particed réponses. Tout d’abord,
I'affirmation qui recoit le plus d’approbations (3% au total) est celle qui concerne la
cohérence entre le projet et les différentes étap@ésliser a distance (question 10). Selon
nous, cela peut s’expliquer en partie par le faitig effort de communication particulier a
été fait en ce sens sur I'espace de cours en ligneeffet, toutes les taches / étapes a
réaliser a distance en lien avec le projet sonésg a un méme endroit dans une section du
cours en ligne (intitulée @lass project) clairement identifiabf@ : les étapes y sont
explicitement indiquées par ordre chronologigster 1, step 2, step 8tc.) et reproduites
dans un schéma synthétique et un calendrier / giartravail, qui sont tous deux

disponibles en ligne et distribués en présenties $ormat papier.

L’affirmation qui regoit le moins d’approbations32% d’apprenants pas vraiment
d’'accord) est celle qui concerne I'utilité du ptojpour I'acquisition de nouvelles
connaissances ou compétences (question 8). Celifiesigu’une partie des apprenants qui

déclarent avoir réalisé des progres a la questig@8H% au total) les ont réalisés par

5 Voir la capture d’écran de la page d’accueil éspace de cours en ligne en figure 2, page 65.
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d’autres moyens, en particulier grace a leur apm®age individuel a distance. L'examen
des autres réponses de ces 6 apprenants qui estioerie projet était peu utile pour
I'apprentissage semble confirmer cette suppositimsi, a la question 12, tous ont
répondu que travailler I'anglais individuellemendgtance leur a été utile. De plus, la
majorité (5 apprenants sur 6) déclare égalemenir dosentiment que leurs besoins
personnels pour I'apprentissage de I'anglais anhpét en compte (question 20), et ce bien
que leurs niveaux varient d'un niveau A2 a un nivé2+. Cela semble indiquer que la
flexibilité de la modalité distantielle a permis dempenser en partie le sentiment de ne
pas profiter du travail commun autour de la maéche / projet et, dans une certaine
mesure, de pallier I'hétérogénéité des besoinsiigtigues et des centres d’intérét.

Nous remarquons qu’une part non négligeable deseappts (19,2%) ne voit pas
une cohérence évidente entre la macro-tache /tpebjdes taches réalisées en cours
(question 9), et ce malgré le fait que des liendieiXes aient été systématiquement faits
entre chaque tache et la macro-tache / projetrallet avec I'aide de supports visuels
(diaporamas et carte conceptuelle réalisée paramwenants) et que les objectifs
linguistiques et communicationnels de chaque taehelien avec le projet aient été
explicitement mentionnés. Cependant, il faut reaitin@ que toutes les taches réalisées en
présentiel ne servaient pas directement a la pa@parde la macro-tache / projet; un
certain nombre d’entre elles visaient plutét unranement a partir d’objectifs
linguistiques et communicationnels similaires masnsféerés a des contextes différents.
On peut supposer qu'un tel écart sollicite une ciépaognitive a mettre en relation des
éléments relativement éloignés et requiert doneffort de conceptualisation peut-étre

trop colteux pour une partie des apprenants.

Enfin, la pertinence des modalités d’évaluationfaié pas l'unanimité, puisque
19,2% des répondants ont estimé qu’elles n’étgiastadaptées. Parmi ces apprenants, une
partie (3 apprenants sur 5) déclare également si@yr apprécié la macro-tache / projet
en général et avoir plutdt bénéficié de leur praggprentissage individuel a distance. Un
autre de ces apprenants mentionne explicitemeralliétion dans ces commentaires
comme étant un facteur important de motivation pouet regrette I'absence de davantage

de contraintes a ce niveau.
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B. Appréciation des modalités d’apprentissage indivédla distance
Les réponses présentées dans le graphique 5 imdique I'appréciation des

modalités d’'apprentissage individuel a distancegésttalement positive, dans le sens ou
les apprenants estiment que ce travail leur atéé&éat ils apprécient le degré de liberté qui
leur a été offert.

90,0%

0%
80, 76,95%

73,1%
70,0%
51,5%
£0,0%
50,08 50,0%
50,03%
46,2% 46,2% 46,2%
40,0% 38,55
300%
3,1%
20,0% | 9,2%
5,4% 15,43 3
5% 11,5% s
10,0% T ,
: 55 :, ¥ 5,55
H 0%
0,08
12 Travailler I'anglaiz 13. I'apprécie lefait 14, I'apprécie le fait 15. I'si compris 16. L'utilisation du 17. L'utilisation du 18. L'utilisation du 1%. I'ai le sentiment
individuellementa d'svoir eu une liberté que tous les exercices |'utilité du cahier de cshier de bord «cahier de bord «cahier de bord que mes besoins
distance m'a &té utile.  de choix dans ce et activités que j'ai  bord [logbook) pour  [logbook) m'aasidéa [logbook) m'aasidéa (logbook) m'a amengé  personnels pour
travail individuel & faits individuellement |'apprentissagede organiser montravail repérer mes points & réfléchir sur mon I'spprentissage de
distance. & distance n'zient paz I'anglais. individuel. forts et mes points spprentiszage de I'anglaiz ont &té pris
etE faibles en anglais. I'anglais. en compte.
=y stématiguement
gvalués et notés.
mTout & fait d'sccord m Plutdt d'accord M Pasvraiment d'accord M Pas du tout d'accord

Graphique 5 : Appréciation des modalités d’appssatje individuel a distance

L’affirmation qui recueille le plus d’avis favorad est celle de la question 14
(J'apprécie le fait que tous les exercices et iagsivque j'ai faits individuellement a
distance n'aient pas été systématiquement évaluegés). Ceci va dans le sens de ce qui
a été observé en amont de cette expérimentaties apprenants sont demandeurs d’un
cadre plus souple, dans lequel toutes les actiensont pas dictées par des contraintes
fortes telles que la note et I'évaluation.
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En revanche, un aspect des modalités d’apprenéisgdagistance n’emporte pas
I'adhésion générale : le carnet de bord. En e$it)s 42,3% des répondants reconnaissent
I'utilité du carnet de bord pour organiser son apgissage individuel (question 16) et une
petite majorité (61,5%) seulement est d’accord dw@ée que le carnet de bord est utile
pour s’autoévaluer (question 17). Ceci semble ingliqque I'accompagnement prévu sur le
plan métacognitif (discussion en présentiel autirif’utilisation du carnet de bord et de
I'apprentissage individuel a distance et questioend’autoévaluation sur les stratégies
d’apprentissage) était insuffisant. Ainsi, il atirpeut-étre été nécessaire de prévoir des
entretiens individuels ou en petits groupes qunattent de faire le point sur les attentes
concernant ce document et son intérét pédagogilpisespuvent que cela a été fait et en
comité plus restreint. Il ne faut toutefois pasligey I'effet de nouveauté et le fait que ce
type d’approche réflexive soit en rupture avechabitudes d’apprentissage d’un certain
nombre d’apprenants, ce qu’ils mentionnent exgoint dans leurs remarques comme

nous le verrons plus loin.

lll. Compétences acquises dans les différents domaiedsadtonomie

En réponse a la question 24, les apprenants doikdarer quelle(s)
compétence(s) parmi une liste fournie ils penseoir aléveloppée(s) au cours du semestre
grace a la formation en anglais. Leurs réponset @sentées par ordre décroissant de
frequence dans le graphique 6. Les différents doesaide I'autonomie auxquels
correspondent ces compétences sont également doounéaciliter la lecture des données
; Ceux-ci n’étaient pas mentionnés dans le libddida question.

92



aucune de ces compétences
contréler mes émotions / tolérer une relative incertitude Autonomie psycho-affective
Etablir des liens et comprendre la cohérence entre les différents aspects de la formation

Autonomie cognitive

maitriser les technologies Autpnomie technigque

savoir chercher et restituer I'information Autonomie informationnell

planifier et organiser mon travail individue | dans le temps Autonomie organisationnelle

communiquer avec les sutres et collaborer pour apprendre Autonomie sogiale

anticiper / contraler f ajuster mon propre apprentissage Autonomie métacognitive

réfléchir sur I'apprentissage de I'anglzis Autonomie métacognitive

savoir m'autoévaluer Autonomie métacognitive

assumer ma part de responsabilité dans la formation Autonomie psycho-affective

agiret communiquer en anglais

IMutol\omlie langagiére

|
|
| | |
| | | |
| | | |
| | | |
| | | |
| | | |
| | | |
| | | |
| | | |
2 s 6 .

o 10 12 14 16 18

Graphique 6 : Compétences développées dans lésatiff domaines de I'autonomie selon les apprenants

En moyenne, les apprenants déclarent avoir dévéldpgpmpétences parmi celles
proposeées ; personne ne déclare en avoir dévelp@udane. L'apprenant qui déclare en
avoir le moins développées (1 seule) figure pareuxcqui n’étaient pas motives, qui
estiment n’avoir pas fait de progrés et qui n'oas ppprécié les modalités d’apprentissage
individuel a distance. Hormis cette remarque isalée comparaison rapide des réponses a
cette question avec les réponses aux questiondasorotivation (question 2) et sur
I'appréciation des modalités d’apprentissage imtliei a distance (questions 12 a 19) ne
nous permet pas d’établir de liens évidents erdsedifférentes variables, ce qui n’est pas
surprenant puisque le questionnaire n'a pas ététimindans ce but. En revanche, ces
relations entre motivation, autonomie et appreatjssa distance seront bien entendu

discutées lors de I'analyse des discours prodoiissdes entretiens.

Pour l'instant, quelques observations préliminapesivent étre faites a partir de
ces réponses. Premiérement, il n'est guéere sunpregae la compétence « agir et
communiquer en anglais » soit la plus fréquemmaégt quisque le développement de
'autonomie langagiére est effectivement le priatipbjectif d’'un cours de langues. Par
ailleurs, il est intéressant de noter que la coemE « assumer ma part de responsabilité
dans la formation » ait été citée par un grand mendbapprenants ; cela semble indiquer
que beaucoup ont percu que la flexibilité du diggos’'était pas synonyme de
permissivité mais qu’elle allait de pair avec lacessité de prendre en charge son
apprentissage et d’accepter d’étre tenu responsisigésultats. Enfin, la fréquence des
réponses citant les compétences de I'autonomiecoghiive — « savoir m'autoévaluer »,
« réfléchir sur I'apprentissage de I'anglais » etndciper / contrdler / ajuster mon propre
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apprentissage » — est la aussi congruente avebjestifs de la démarche autonomisante

mise en ceuvre qui met un accent particulier sdéleloppement de ces compétences.

IV. Aide recue et difficultés rencontrées

En réponse a la question 20, peu d’apprenantsrdétlavoir bénéficié de l'aide
d’'un tiers (4 apprenants sur 26, soit 15,4%) ek@pu en ont bénéficié mentionnent leur
entourage familial ou amical (questions 21 et 28).seul apprenant déclare avoir eu de
I'aide d’'un autre enseignant. Aucun ne déclare rabénéficié d’aide de I'enseignant du
cours pour leur travail individuel a distance, c& gpncorde avec notre expérience : seuls
3 apprenants nous ont contactée par email au dousemestre pour poser une question ou
obtenir un conseil, et parmi eux, 2 d’entre euxtfpartie des quelques individus a se

manifester et a poser des questions en présentgljat du travail individuel a distance.

Concernant les difficultés rencontrées pour I'appissage individuel a distance, a
partir des réponses fournies a la question ouveR@, la liste suivante peut étre dressée

(la fréquence d’apparition de 'item est mentione@ae parentheses) :

» Manque de temps, difficultés a s’organiser, difiés a étre régulier, difficultés a
gérer la charge de travail dans toutes les mat{éjes

» Difficultés langagiéres (compréhension de documantlentiques utilisés comme
support d’apprentissage, comme les films), dift€sildues a un niveau estimé
insuffisant (3) ;

* Manque de cadrage, trop de liberté (2) ;

» Difficultés a s’adapter a des modalités d’appreage a distance différentes des
annees précédentes (2) ;

» Difficulté a trouver des ressources adéquates aptads a ses propres besoins (2) ;

* Manque de motivation (1) ;

» Difficulté a évaluer ses propres besoins et diffé=zi(1) ;

» Difficultés techniques (accés a Internet) (1).

Les difficultés les plus fréquemment citées ayeait & 'autonomie métacognitive
et a 'autonomie langagiéere, cela semble confirquer 'accompagnement proposé a peut-

étre été insuffisant sur ces deux aspects.
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V. Remarques et suggestions

Les quelgues remarques concernant l'espace de csursla plateforme
Moodle (question 23) semblent indiquer que lirded est percue comme étant plutot
agréable et la navigation comme relativement aibé& que cela nécessite un temps
d’adaptation di a une présentation et un fonctioreme différents de ce a quoi les
apprenants étaient habitués (des ressources eteprésentées sous forme de modules

hebdomadaires qui apparaissent les uns a la fstaudres sur une méme page).

En ce qui concerne les remarques et suggestione sours en géenéral (question
25), un certain nombre d’apprenants réitérent gaitrsfaction en qualifiant le cours de
« vivant », « clair » et « agréable ». Reviennemtosit des commentaires sur les modalités

d’apprentissage individuel & distance ; nous Ipsoduisons dans le tableatf.9

'8 | es commentaires sont reproduits verbatim ; lagetad’orthographe et les erreurs de frappe n’astgié
corrigées.
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« Le fait que le travail individuel soit libre etisla base du volontarial
permet de prendre aux €éleves qui le souhaitent fieumation en main
c'est un vrai plus par rapport aux autres annéedestactivités imposées

étaient plus contraignantes que stimulantes, diautalus que la

correction automatique par moodle ne permettait faaon sens un rée

progres »

« [C'était intéressant]. Et le fait d'avoir cettébérté vis a vis de

UJ

174

Appréciation du degre exercices vises. Et la possiblité pour nous de sth@juand on veut
de liberté travailler son anglais est assez motivant pour apgire l'anglais et

recercher d'avantage a s'améliorer. »
« la relative liberté dans le travail a effectuelartres bien aidé. »

« je pense qu'un travail sur moodle classique aweccertain nombre
d'exercices a faire par semaine aurait été plusate »

« Il faudrait un peu plus controler le travail indduel & distance car i
est facile d'oublier de le faire si nous n'avons p&chéance précise. Un

meilleur contrdle pour un meilleur apprentissage. »

« J'ai particuliérement apprécié le log-book mémgasirais pu en faire

plus cela m'a plus motivé a travailler c'est unam@idée :) »

L « Le logbook a ét une bonne experience, cepentfanidrait mettre en
Appréciation du

carnet de bord place un systeme d'exercices obligatoires a re@dobaque cour ou en
ligne sur Moodle afin de ne pas mettre I'anglaiscdéé. J'avoue m'etrg
moins investie sur le logbook que sur Moodle, aquidn revanche

demandait une quantité trop importante de travailgonnel. »

—

« Cours tres différent des autres semestres caudmgp de choix sor

Appréciation des o a hzra . - .
PP laissés a I'éleve ce qui entraine un manque de vat@n et de

modalités , . .
compréhension concernant la notation »

d’apprentissage

. . | « Pas de remarques particuliéres, un cours avecappoche différente
différentes des années 9 P

précédentes des autres années ou du semestre précédent. Pas, p&s pire non plus,

différent, et plutdt intéressant. »

Tableau 9 : Commentaires des apprenants sur lealitésdd’'apprentissage a distance

A partir de ces commentaires, et plus généralegréce a I'ensemble des réponses
fournies dans le questionnaire, nous pouvons tefegsguisser quelques conclusions. Tout

d’abord, les réactions a la démarche autonomisamteglobalement positives et semblent
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confirmer I'hypothése que le choix et la responssdiion sont motivants pour une
majorité d’apprenants. Un temps d’adaptation sertdaléefois nécessaire, surtout lorsque
cette démarche est en rupture avec leur expériggsee de I'apprentissage de la langue,
ainsi que l'ont noté Narcy-Combes et McAllister 120. On peut supposer que, pour
certains, un semestre est une période trop coore $approprier une autre maniéere de
faire et développer des stratégies adéquates.dPautres, le temps ne changera sans doute
rien a I'affaire car « ne nous voilons pas la fatmus les étudiants n'adherent pas a ce type
de formation » (Nissen, 2012, p. 22).

La plupart déclarent cependant avoir été motivés gaprentissage de I'anglais au
cours du semestre, ce qui représente un enjeuligeatapres d’'un public de spécialistes
d’autres disciplines. En ce sens, I'approche patdehes et le travail sur un projet en lien
avec la discipline de spécialité, jugés intéressampiertinent par la majorité, constituent a
n‘'en pas douter un facteur d’engagement, commeetearque Penilla (2008). Il sera
intéressant de voir dans I'analyse des pratiquappiéntissage individuel dans quelle
mesure le scénario pédagogique et la macro-taghrejét ont influencé les choix des

apprenants.

Comme on pouvait s'y attendre, les perceptions e@mant les modalités
d’apprentissage a distance sont paradoxales. Bténles apprenants apprécient le degré
de liberté offert et le fait que tout le travail itps réalisent a distance ne soit pas
systématiquement évalué et noté (reste a compremdsément pourquoi, ce que les
discours issus des entretiens pourront peut-étus adder a élucider). Mais d'un autre
cOté, les apprenants déclarent aussi avoir beswhinedcontrainte pour maintenir la
motivation a travailler régulierement en dehors adwrs, faisant écho aux propos des
apprenantes que Nissen (2012, p. 23) a interviewéeaucun des apprenants ne
revendique la liberté et une responsabilisationolales Au contraire, Véra et Emy
soulignent que, si on ne leur avait pagposéde faire des activités a cadenéguliére
elles n’auraient pas travaillé ». Visiblement, d&gp leurs remarques et suggestions,
I'évaluation et les notes font partie de cette fermle contréle que les apprenants
réclament. A ce sujet d’ailleurs, la transparenmecernant les modalités d’évaluation du
carnet de bord semble avoir été insuffisante, deagou influencer les perceptions des
apprenants sur l'utilité de cet outil pour I'appiiesage et plus généralement sur la

démarche autonomisante.
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Le rapport au temps, qu'il faut « gérer », dont «omangque », semble parfois
difficile. Un certain nombre d'étudiants se trouvesffectivement dans une situation
personnelle qui les contraint a mener de front eétudt travail (I'un dentre eux le
mentionne explicitement), ce qui évidemment reneéheps pour 'apprentissage a distance
d’autant plus limité et oblige peut-étre a établbs priorités « stratégiques ». C’est en tout
cas sur ce plan de la gestion de leur temps quapleenants semblent particuliéerement
demandeurs de davantage de contrdle : il faut deh&ances », des exercices obligatoires
a faire « chaque semaine » pour « ne pas oubkérone pas mettre I'anglais de coté », a
condition toutefois que cela ne demande pas « waatgé trop importante de travail

personnel ».
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Chapitre 8 — Effets de la démarche autonomisante

Apres avoir examiné la perception des apprenantslesu différents aspects du
dispositif au travers de leurs réponses au quesdiom il s’agit a présent d’observer leurs
pratiques d'apprentissage a distance et de teritientfier des facteurs explicatifs a ces
pratiques. Ceci devrait servir a répondre a nostoures de recherche n°2 (étant donné que le
dispositif offre une certaine liberté de choix s contenus et les méthodes, quelles sont les
pratigues des apprenants a distance ?) et n°3s(daefeurs expliquent les pratiqgues des
apprenants a distance : a) quels liens y a-t-iedetirs pratiques et leur profil d’autonomie ? ;
b) est-ce que d’autres facteurs, comme la motimagont aussi, voire plus déterminants que

le profil d’autonomie pour expliquer ces pratiq@¢s

I. Pratiques d’apprentissage individuel a distance

Afin d’obtenir une vue d’ensemble des pratiquepgiantissage individuel a distance,
les 29 carnets de bord de I'ensemble des apprefrgprenant ne I'a pas complété) sont

soumis a une lecture flottante. Ce qui suit estdeseription synthétique du corpus.

Tout d’abord, il faut remarquer que le discoursdoiibdans la plupart des carnets est
assez pauvre quantitativement et, de fait, qualdatent. Si les informations factuelles
(activités réalisées, date et temps passe) somtsggématiquement consignées, les colonnes
« raisons qui justifient mes choix » et « notegrmarques » ne contiennent le plus souvent
gue quelques notes sommaires, parfois non entiétenéeligées. Selon nous, cela peut
s’expliquer pour plusieurs raisons. Premiéremenis tes apprenants ont choisi (ce n’était pas
imposé) de rédiger le document en langue ciblequea pu constituer une difficulté
supplémentaire pour certains. Ensuite, le formatiatument lui-méme (un tableau avec des
cases a remplir) semble avoir circonscrit les conmtaiees. Enfin, le contenu du carnet de
bord, et en particulier des deux colonnes précédammentionnées, semble avoir été une
source de perplexité, malgré les réponses appatepeesentiel a ce sujet. Cela est manifeste
notamment dans le fait que, au niveau du corpusemotier, le genre ne soit pas clairement
déterminé. Certains carnets de bord contiennenéléesents plutét narratifs (par exemple le
récit de vacances en Grece et les interactionsglaia avec la population locale), d’autres
des éléments plutdt critiques (telle activité paiirétre améliorée sur tel aspect). Certains

apprenants en font un véritable cahier (avec ndeedectures ou listes de vocabulaire) ;
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d’autres l'utilisent a la maniére d'un journal emndant des détails sur leur situation
personnelle (j’étais malade cette semaine, je ilfavde nuit), sur leurs états affectifs (j'ai eu
du mal a me concentrer, je n'aime pas travaillessa prof) ou sur leurs godts (j'adore cette

série, je trouve cette chanson mystérieuse).

La premiére partie des carnets de bord qui estédédi la planification de
I'apprentissage individuel a distance laisse ewmfregies difficultés a se fixer des buts. En
effet, ceux-ci sont souvent peu spécifiques (amglianon anglais) ou trop ambitieux
(comprendre une conversation en entier, avoir werdcparfait). L'autoévaluation (telle
gu’elle était proposée sous la forme d'un petit oledinteractif en ligne a partir des
descripteurs du CECRL) semble ne pas avoir pré@fitdus, ce que certains mentionnent
explicitement. Quant au bilan qui est fait dangdédaniére partie du carnet de bord, il manque
aussi généralement de précision concernant lesgwagalisés ou les points qui restent a
travailler, ce qui semble confirmer des difficul@ss’autoévaluer. Un point qui nous parait
intéressant est que les sources de satisfactiotianeées sont presque toujours associées a
des utilisations concrétes et réelles de la langulles soient en lien avec la macro-tache /
projet (j'ai réussi a améliorer ma prononciatiorupta présentation orale), avec des activités
de loisir (j’ai lu deux livres en anglais ce semestie comprends ma seérie préférée sans sous-
titres) ou avec des interactions avec des locuteatits ou non natifs (j'ai réussi a demander
mon chemin et j'ai été compris). Dans les projetsrg’avenir, un avis largement partagé est
gu'un voyage ou seéjour a l'étranger est une étapghatable voire nécessaire pour

progresser.

En ce qui concerne les ressources utilisées eadugités déclarées, elles sont de

plusieurs natures et proviennent de différentescesu

» Consultation de ressources didactisées et utdisatie tests autocorrectifs sur la
plateforme Moodle ;

» Consultation de ressources didactisées et utdisatiactivités interactives sur d’autres
sites web en libre acceés ;

» Exercices de grammaire a partir de manuels, cabtenstes des cours d’anglais des
annees précédentes ;

» Lectures de textes non didactisés sur Internatl@stde journaux, sites web) ;

» Lectures de textes non didactisés autres (romexigstde référence en histoire) ;

* Interactions en anglais avec des interlocuteur$ésnat non natifs en face a face ou a
distance (forums, Skype) ;
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e Jeux vidéo avec commentaires et / ou sous-titresglhais ;
* Visionnage de films et séries télévisées en versiiginale avec ou sans sous-titres

(en francais ou en anglais).

Une large majorité des apprenants (22 sur 29 al) tdéclarent avoir effectué des
activités autres que celles proposées sur I'esgaadurs en ligne sur la plateforme Moodle.
Certains (un tiers environ) disent méme n'avoireetffié aucune de ces derniéres. En
revanche, ils sont peu nombreux a déclarer avgtoek les ressources proposées dans la
section «English on Moodle and Beyomd(liens vers d’autres espaces de cours ouveris sur
plateforme Moodle, liens vers d’autre sites wekeatpour I'apprentissage de I'anglais, etc.) —
le rapport d’activité indigue méme que beaucoumphjmas cliqué sur les liens. Cela indique
gue soit les apprenants ont préféré utiliser lesaerces gu’ils connaissaient déja ou qu’ils
ont trouvé par eux-mémes, soit ils n'ont tout siempént pas repéré I'espace en ligne ou se

trouvait ces suggestioHs

D’aprés leurs carnets de bord, pour une partieaggsenants, le terme « activités »
recouvre toute expérience qui met en contact avéanigue cible. Nombreux sont ainsi ceux
gui mentionnent visionner des films et séries eglas, mais parmi eux, peu déclarent
explicitement avoir recours a des stratégies dapssage (comme prendre en notes les mots
nouveauy, tester sa compréhension orale, ou ref@pFononciation en faisant I'association
graphie-phonie grace aux sous-titres). Certainsignt une maniére d'associer « travail » et
« plaisir », mais, si le caractére plaisant et dissant de telles pratiques peut se passer
d’explications, I'aspect « travail » en revanchemgcessiterait d'étre explicité I'est rarement.
Une justification en tout cas frequemment donnéer pe choix de ressources est que cela
donne acceés a la langue « authentique » (vernaeuidiomatique ou parlée par les « vraies »
gens), par opposition a la langue utilisée poydrantissage. La remarque de cet apprenant a
ce sujet est probablement assez représentatigetually | prefer to watch films in English or
read English texts instead of doing some exer@sesioodle. | think this is “real” English,
and it is more playfub. Ces observations rejoignent celles de Rivens-p@an et Eisenbeis
(2009, p. 236) qui constatent que I'autonomisafopermis aux apprenants d’ « abattre les

" Une explication possible & cela est que ce séiiggiux habitudes de navigation des apprenantss: amans en
effet remarqué que ceux-ci ont tendance a « couatiter » la logique de navigation prévue par éaaepteur
(par entrées actionnelles, thématiques et/ou Igtiguies) et a passer par I'entrée du carnet des soteMoodle
(qui répertorie toutes les activités prises en dengour la moyenne et les notes obtenues), ou'@atrde
« tests » (qui répertorie & un méme endroit tosigdsts autocorrectifs présents dans les diffésesgetions du
cours en ligne). Cet espace « English on MoodleBaybnd » ne comprenant ni tests autocorrectifactivités
notées, il a pu ainsi passer inapercu.
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frontieres entre apprentissage et vie réelle » eetddnner plus de sens aux pratiques

d’apprentissage.

Un point qui nous intéresse particulierement estlita entre ces pratiques
d’apprentissage individuel a distance et le scénpédagogique et / ou la macro-tache /
projet. Ce lien est apparent dans les discourdugede la moitié des apprenants (15 sur 25)

qui déclarent avoir fait des choix en partie pour :

* revoir ou approfondir ce qui a été vu en présengEr exemple la modalité
épistémique ou les structures permettant de ddarfanction des choses) ;

* chercher des idées et des informations sur un museeobjet ou une période
historique en lien avec la macro-tache / projet ;

» travailler sur les erreurs fréquentes relevéed'gaseignant dans la production écrite
d’entrainement ;

e préparer la présentation orale et améliorer sagur@ation ;

» reviser pour I'évaluation sommative.

Beaucoup de choix semblent toutefois ne pas awnmagdport direct avec le scénario
pédagogique, et sont justifiés plus ou moins eitpheent par des besoins et des objectifs
personnels, comme pallier des lacunes en gramroaigagmenter son vocabulaire dans tel
ou tel domaine. Ces pratiques sans lien avec leasioépédagogique ne semblent pas étre en
lien avec I'appréciation du scénario et de la mdaobe / projet car elles concernent a la fois

des apprenants qui ont apprécié le scénario etrdsagui ne I'ont pas apprécié.

Le discours produit dans les carnets de bord, isprale son caractere sommaire, ne
nous permet pas d'aller plus loin dans l'apprécratiles facteurs sous-jacents a toutes ces
pratiqgues. Seule I'analyse des entretiens, quinvigefaire expliciter aux apprenants leurs
choix, leur vécu et leurs motifs d’action, nousmpettra de tenter de fournir des éléments
d’explication. Cependant, grace aux carnets de Imamags avons pu cerner la nature des
pratigues de lI'ensemble des apprenants. Comme wgoiestion de recherche porte plus
particulierement sur les choix que font les appnendans un dispositif hybride relativement
flexible et ouvert dans sa modalité distantielleréa I'analyse élémentaire qui vient d'étre
faite, nous pouvons classer les pratiques en proiils distincts établis en fonction du degré
d’utilisation des activités médiatisées sur le scem ligne ; ces profils sont présentés dans le
tableau 10, dans lequel nous indiquons égalemenbiebre d’apprenants correspondant a

chaque profil.
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. . . . g Nombre
Profil Pratiques d’apprentissage individuel a distance
d’apprenants

U

Utilisation principale (voire exclusive) des actés sur le cour
Profil A | en ligne ; 'apprenant n’a pas (ou tres peu) ex@lbouverture du 7

dispositif pour faire ses propres choix de contesiude méthodes.

Utilisation mixte d'activités sur le cours en ligae d'autres
. activités, en ligne ou hors ligne ; I'apprenantnapartie exploité
Profil B _ N . . 12
I'ouverture du dispositif pour faire ses propresighde contenus

et de méthodes.

Utilisation principale (voire exclusive) d’activg@éautres qug

)%

. celles sur le cours en ligne ; 'apprenant a cotepient exploité
Profil C _ N . . 10
I'ouverture du dispositif pour faire ses propresighde contenus

et de méthodes.

Tableau 10 : Profils de pratique d’apprentissadéviduel a distance

II. Profils de pratiques et facteurs explicatifs

Nous venons de décrire les pratiques d’apprenessadjviduel a distance et nous
avons identifié 3 profils distincts concernant peatiques grace a la lecture des carnets de
bord de I'ensemble des apprenants. Pour répondagra question de recherche n° 3 (quels
facteurs expliquent les pratiques des apprenadistance ?), nous nous tournons a présent

vers I'analyse des discours produits par les agmtsrors des entretiens d’explicitation.

Précédemment, nous avons formulé la double hypetiseton laquelle un degré
d’autonomie plus élevé et une motivation plus aétedninée se manifesteraient dans des
pratiqgues ou I'apprenant investit la liberté offeen faisant ses propres choix de contenus et
de méthodes et en ne suivant pas systématiquem@atrdours suggeéré par I'enseignant sur
'espace de cours en ligne. Afin de tester ces thgses, nous proposons donc pour chacun
des 3 profils de pratiques d’identifier les motifaction et, dans ces motifs, la place des
compétences dans les différents domaines de I'antinet de la motivation. Nous tenterons
eégalement de voir si d’autres facteurs ont eu nfieence sur les pratiques d’apprentissage a

distance.
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En ce qui concerne la composition du corpus, 3eatrs® sur les 15 réalisés ont été
sélectionnés pour I'analyse. Cette sélection &#¢€tuée selon les critéres suivants : le profil
de l'apprenant concernant ses pratiques dappeagiis a distance (il s'agit des cas
« typiques » A, B, ou C qui servent a tester legoliyeses) ; la fiabilité des propos (deux
entretiens ont ainsi été écartés en raison deamtiotions et d'incohérences dans le discours,
notamment par comparaison a I'activité enregisstédd’espace de cours en ligne, ce qui nous
a fait suspecter un biais de désirabilité sociatt)la qualité du dialogue (un entretien a été
ecarté parce que les réponses de I'apprenant €taiartes et superficielles et manifestaient
une incapacité relative a entrer dans le dialogudgvelopper ses propos et a livrer son
opinion). La composition du corpus est présentés datableau 11. Le sexe et le niveau en
anglais sont également indiqués, bien que ces blasian’aient pas été controlées dans
'échantillonnage. Il convient de préciser que ligeau en anglais n'a pas été évaluée
systématiqguement mais il a fait I'objet d’'une awtéation a partir des descripteurs du
CECRL, autoévaluation que tous les apprenants masteffectuée. Lorsque I'apprenant n'a
pas effectué l'autoévaluation, nous indiquons wea estimé (précédé du signe *) en

fonction de notre connaissance des apprenantsletideperformances en cours.

Profil Apprenant Sexe Niveau en anglais
Profil A Charlotte® F *Bl+
Profil B Florence F C1
Profil C Geoffrey M B2

Tableau 11 : Composition du corpus pour les eeinsti

Les enregistrements audio des entretiens ont ddaBt¥ intégralement transcfits
Ensuite, nous avons procédé a une analyse de csnpar entretien dans le but de faire
emerger la cohérence interne du discours et lajlegpropre a l'individu. L'analyse s’est
décomposée en deux phases dinvestigation dissindme premiere phase inductive a
consisté a lire attentivement le corpus en appliguie filtre de notre question de
recherche n°3 (quels facteurs expliquent les pratigdes apprenants a distance ?). Ceci a

permis de sélectionner et de catégoriser les segnmdendiscours pertinents et de procéder a

18 Nous avions d’'abord envisagé de procéder a I'seatiétaillée de deux entretiens par profil maistefale
temps et de place, nos objectifs de départ oétrdiréajustés.

¥ Tous les prénoms ont été changés pour présearariymat.

% es transcriptions des 3 entretiens peuvent @meutées dans les annexes 6, 7 et 8.
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un premier étiquetage des données par une andlgasatique transversale. Une deuxieme
phase d’analyse a consisté a affiner et a enragiétiquetage par une analyse entretien par
entretien a l'aide des éléments pertinents du cderique en référence a nos deux sous-
guestions de recherche (a) quels liens y a-t-ilreerdeurs pratiques et leur profil
d’autonomie ? ; b) est-ce que d’autres facteursynae la motivation, sont aussi, voire plus
déterminants que le profil d’autonomie pour expdiquces pratiques ?). Ces éléments
théoriques pertinents se sont révélés étre lagtds compétences requises dans les différents
domaines d’application de I'autonomie (Albero, 20B88ssen, 2007, 2012) et les théories de
la motivation (attribution, autodétermination, aefficacité). Précisons que nous avons
toutefois pris soin dans cette phase de ne pasrexies facteurs explicatifs qui ne rentraient
pas dans les cadres théoriques préalablement £talice afin de respecter le principe
d’extension selon lequel I'analyse doit pouvoirdencompte de la quasi-totalité du corpus
(Blanchet & Gotman, 2010, p. 93). Enfin, a chaquis fue cela était nécessaire ou pertinent,
le discours a été confronté aux autres donnéeegities (traces numeriques, carnets de bord,

et réponses au questionnaire).

Pour chaque profil, nous décrivons les pratiqueppmfentissage a distance et les

facteurs explicatifs de ces pratiques tels qublist@apparus dans I'analyse des entretiens.

A. Profil A — Charlotte : « Je ne suis pas qualifié®pr choisir »
Pratiques d’apprentissage a distance

Charlotte n'a pas utilisé d’'autres ressources ik sur I'espace de cours sur la
plateforme Moodle. D’aprés le rapport d’activité kgne, elle a principalement utilisé les
tests autocorrectifs (15 sur 27). Beaucoup de uesss, méme celles en lien avec les tests
(comme les lecons de rappel ou les fichiers d’aid&)nt pas été consultées. D’aprés son
carnet de bord, elle n'a pas fait l'autoévaluati®@es objectifs étaient de travailler la
grammaire et le vocabulaire pour ne plus fairerdigns, mais au final les activités qu’elle a
effectuées sont assez hétéroclites (grammaire, rédmapsion orale, prononciation, etc.). Son
rapport d’activité en ligne montre que les test®ltpi a effectués sont les 15 premiers qui
apparaissent dans le carnet de notes, ce qui fugger sa méthode était de prendre les
activités dans l'ordre dans lequel elles apparsssapeut-étre avec I'objectif d’en venir a
bout a la fin du semestre. Globalement, Charlottéaia relativement peu d’activités
guantitativement parlant mais elle dit avoir besdenpasser beaucoup de temps sur chaque

exercice pour assimiler les choses.
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Profil d’autonomie

Charlotte se présente comme étant autonome sufafe gsycho-affectif. Depuis
gu’elle est a l'université, elle assume sa partregponsabilité dans la formation et a
conscience qu’elle travaille pour elle, pas pour r@oyenne. Dans ses pratiques
d’apprentissage individuel, elle rencontre desidiffées a étre autonome sur le plan
organisationnel. Elle manque de temps pour fasechoses et pour travailler régulierement.
Au début du semestre, elle a ménageé un momentl@aesnaine pour I'anglais, juste avant le
cours, mais elle a eu tendance a se laisser submpag le travail a faire dans les autres
matieres et a donner la priorité aux exposés etlaggiers a rendre en histoire. Elle reconnait
gu’elle a besoin d’'une certaine forme de contrdldescontrainte pour « ne pas décrocher ».
Des compétences en autonomie métacognitive semlalessi lui avoir manqué pour
'apprentissage a distance. Elle dit ainsi ne pae fronfiance a sa capacité a s’autoévaluer et
préfére s’en remettre a I'évaluation de I'enseign@ependant, elle pense que l'utilisation du
carnet de bord I'a aidée a réfléchir sur son ag@E®age car, dans ses propres mots, « le fait
d’écrire et me dire « qu’est-ce que j'ai appris@eet exercice ? », je comprenais mieux du
coup le but de I'exercice, (...) c’était vraimentgdeint final de la démarche quand on avait

fait I'exercice ».

Motivation

Dans le questionnaire, Charlotte déclare avoirnétdivée pour I'apprentissage de
'anglais ce semestre. Elle est satisfaite de lm&bion en anglais et déclare également avoir
apprécié a la fois le scénario pédagogique et tdaiités d’apprentissage a distance. Elle dit
aimer l'anglais aujourd’hui et s’étre réconciliéeea l'apprentissage de la langue a
'université aprés une expérience négative au lyédke attribue en partie ses progrés a
'université au fait d’avoir dd travailler a distaa sur la plateforme Moodle, donc a la fois a
une cause interne et stable (ses efforts) et acanse externe (la contrainte et le contrble
exercé sur ce travail). Elle apprécie les lienssfantre le cours d’anglais et la discipline de
spécialité ; ces liens sont motivants selon elle@agu’ils servent a « appater » les étudiants
d’histoire et a rendre I'anglais « plus agréabl&n.ce qui concerne I'avenir, elle considére
gue l'anglais fera toujours partie de sa vie etsde projets, d’'une part parce quelle a
conscience qu’en tant qumgua francal’anglais est omniprésent, ce que son entourage
familial n'a cessé de lui dire depuis qu’elle esite petite, et d’autre part parce qu’elle aura
besoin de I'anglais dans son futur domaine prodessl (le tourisme du patrimoine). Ces

caractéristiques et avis indiquent que la motivatde Charlotte a apprendre l'anglais
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correspond plutét a une motivation extrinsequeojatitée dans la mesure ou elle semble
s’étre approprié la contrainte extérieure et eébagage dans une action « parce qu’[elle] sait
gu’[elle] doit le faire » (Carré et al., 2010, pi3). Certes, elle se met volontiers au travalil,
mais elle a besoin de percevoir une obligation ia @aur perséveérer et maintenir |'effort.
Ceci est sans doute lié a un sentiment d’efficapgésonnelle peu élevé. Elle dit ainsi
manquer de confiance dans son travail et elle njus® s’aventurer a chercher d’autres
ressources que celles proposées sur le coursrengayce qu’elle ne se juge pas compétente
pour choisir ce qui est bon pour elle. Par défallé, choisirait sans doute des activités trop

faciles ou inadaptées qui ne sont pas susceptiblés faire progresser.

Habitudes d’apprentissage et passé d’apprenant
Si Charlotte a préféré «rester sur Moodle » loebu a travaillé I'anglais

individuellement a distance ce semestre, c’esti qasse que cela correspond a une habitude
d’apprentissage : le cours en ligne sur la plateéoMoodle est un outil qu’elle connait, dont
elle sait se servir et qui propose des contenus ddms la mesure ou ceux-ci ont été créés
et/ou sélectionnés par I'enseignant. Dans son apigsage individuel a distance, elle a aussi
gardé I'habitude de faire des liens avec ce quiasin présentiel, car c’est ainsi que son
enseignante en premiere et deuxiéme année ordafiesdiculation entre présence et
distance : a chague séance en présentiel correspamdprogramme d’activités obligatoires
en ligne qui servait & préparer, a revoir, ou ar@jppdir le travail fait en classe. Ceci est
manifeste dans les justifications que Charlottengoshans son carnet de bord : telle activité
est censée aider a revoir un point de grammairdeouocabulaire travaillé en classe, telle
autre a réviser pour I'évaluation sommative. Chtela apprécié ce fonctionnement ou des
activités en lien avec le cours lui sont prescriteg au long du semestre, méme si elle se

plaint d’'une quantité de travail personnel trop amante les années précédentes.

Représentations sur I'apprentissage de I'anglais

Charlotte est convaincue que la meilleure méthaae ppprendre une langue est avec
un enseignant. Elle envisage de prolonger son apigsage de I'anglais aprés ses études mais
pour ¢a, elle « prendra plutdt des cours avec queig. Elle estime qu’elle ne peut pas
apprendre toute seule. Elle pense aussi que laagaiet et le contrble pédagogique sont
nécessaires et elle a trouvé qu’il y avait tropliderté ce semestre par rapport aux années
précédentes : « On a envie d’étre tranquille maisait que les progres, ils viennent pas si on

fait rien, c’est slr. Donc c’est pour ¢a, il fautliteouver un juste milieu ».
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B. Profil B — Florence : « Je suis une éléve studieuse
Pratigues d’apprentissage a distance

Dans son carnet de bord, Florence se fixe commectifsj d’améliorer sa
compréhension orale et son aisance a parler encpetbklle vise aussi I'apprentissage de
vocabulaire nouveau dans des « themes spécifiqugeprojette de passer 2 a 4 heures par
semaine sur son apprentissage individuel ; d’aeactivités déclarées, elle a effectivement
travaillé avec régularité, méme si elle n'a pagdaors atteint le nombre d’heures qu’'elle
s’était fixée. Elle a utilisé a la fois des ressmsr sur I'espace de cours sur la plateforme
Moodle et d’autres ressources. Elle a effectuaubssgtotalité des tests autocorrectifs en ligne
(23 sur 27) et, d’aprés son rapport d’activitég @llconsulté une partie des ressources et aides,
y compris des liens dans la parti&€rglish on Moodle and Beyond Elle a aussi travaillé le
vocabulaire a 'aide de fiches thématiques. CdseBgroviennent des cours d’anglais qu’elle
suivait dans son ancienne université ; elle enéa des fichiers sur ordinateur qu’elle met a
jour par la lecture hebdomadaire de la presse asafonne sur InternefTke Economispar
exemple). Ces fiches contiennent les mots et l&aduttion et parfois un exemple type de
phrase. Elle les relit régulierement, ce qui luffisten général pour les mémoriser. Par
ailleurs, elle a également consacré une séancilséition de vidéos et de quiz trouvés sur le
site BBC Learning Englishpour travailler la compréhension orale et le vadaibe. Sa
technique pour travailler la compréhension oralas@ie d’'abord a écouter la vidéo et a
essayer de restituer dans sa téte ce qu'elle ar®nmuis a comparer avec le script pour

évaluer sa compréhension et repérer le vocabulaireeau, qu’elle ajoute dans ses fiches.

Autonomie

Florence posséde des compétences en autonomie isatgamelle et
méthodologique, ce qui est manifeste dans sa dépagdlanifier et a organiser son travail
individuel dans le temps. Elle a ainsi commencé ytdiser le «suggested study plan
(programme d’apprentissage suggére) mis a disposgur le cours en ligne, puis elle a
préféré « faire selon son humeur ». Elle a endastréussi a étre réguliere, et d’ailleurs, dans
la partie bilan de son carnet de bord, elle mentorsa persévérance et son application
constante au travaibgsiduousne¥scomme source de satisfaction. Elle possede égalem
des compétences avanceées en autonomie métacogridiiee se connait bien en tant
gu’'apprenante, ce qui est évident dans son camdiodd, a la fois dans la précision des
objectifs gu’elle se fixe (« je dois améliorer lantpréhension orale parce que j'ai du mal a
comprendre les discours avec un débit rapide oacaant bizarre »), dans la justification du

choix des activités (« je confonds toujours lesgerdu passé ») et dans les commentaires
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gu’elle fait sur ses performances (« jai eu du emabmprendre les grands nombres »). Cette
aptitude a évaluer ses capacités et ses besoianghais est certainement en lien avec une
autonomie langagiére et cognitive elles-aussi ikgatent développées car elle utilise ses
propres supports en anglais (journaux, vidéos dvesl y compris des ressources non
didactisées, et des stratégies cognitives pourpuberices supports (comme la prise de notes
ou le résumé). Elle s’est sentie seule dans somikran ligne et a regretté I'absence de
'enseignant, mais cela est peut-étre moins d0 ananque d’autonomie dans le domaine
psycho-affectif qu'au fait qu’elle n'apprécie pastte méthode de travail. Elle pose des
guestions a I'enseignant si elle a besoin d’aidel’an renseignement, mais elle préfere les
poser a l'oral en cours, plutét que de communigareec I'enseignant par mode écrit

asynchrone sur la plateforme ou par email.

Motivation

D’aprés ses reponses dans le questionnaire, Fremcété motivee pour
'apprentissage de I'anglais ce semestre ; elldis@lutdt satisfaite de la formation et elle
déclare avoir apprécié a la fois le scénario pégigge et les modalités d’apprentissage a
distance. Son discours lors de I'entretien modauéefois quelque peu ces avis. Ainsi, elle ne
semble pas particulierement apprécier I'anglaisn{igiere scolaire), bien qu’elle modalise
cette opinion par 'emploi du collectif et du prenc< on » : selon elle, I'anglais, « ce n’est
pas la tasse a café » de bon nombre d’étudiantortn’apprécie pas I'anglais en général
guand on est en histoire ». Elle se définit comme @éléve studieuse : elle travaille avec
application et régularité pour ses études, ce dbatdit avoir besoin, et elle aime |'école.
D’une fagon générale, elle n’a pas apprécié lesisd sur 'espace de cours en ligne, dont
beaucoup sont trop faciles pour elle d’aprés semwntaires dans le carnet de bord, et / ou
peu efficaces, en particulier pour la grammairéeltpipréfere travailler en classe au travers
de taches concrétes. A I'exception des activitésatepréhension orale, son travail en ligne
ne lui a pas apporté grand-chose et les progrésligudéclare avoir réalisés dans le
questionnaire, elles les attribuent uniguementauatl fait en présentiel. Elle s’est cependant
forcée a faire toutes les activités sur le courdigare, en partie, dit-elle, pour mettre ses a
priori sur cette maniere d’'apprendre a I'épreuve l'dgpérience. Elle reconnait que si
'anglais est utile d’'une fagon générale, cettglann’a pas vraiment de place dans ses projets
personnels — elle envisage de passer le CAPES g@euenir enseignante dhistoire-
géographie. Mais elle projette tout de méme de erwrs une place pour l'apprentissage

individuel de I'anglais car cela fait partie de«seoutine ».

109



D’aprés ses propos, Florence a un profil motivat@rcomplexe, et il semble que ses
pratiques soient déterminées par différents tygemdtivation qui interviennent a plusieurs
niveaux : une motivation intrinseque pour les ésueie général, une motivation extrinseque
contrblée (a régulation externe) pour le travaiadtir de I'espace de cours en ligne, et une
motivation qui se situerait entre les deux péledriiseque et extrinseque) pour I'anglais.
Quelques indices laissent penser que, dans ceedecas, il s’agit d'une motivation
relativement autodéterminée, de type extrinsegtrejactée, voire identifiée (I'action, bien
gue réalisée a des fins externes, a de la valede €importance pour I'individu). D’abord,
elle poursuit son travail personnel sur les ficdesvocabulaire, initi€ dans le cadre d'un
cours, parce qu’il a du sens pour elle. Ensuitec@us de ce semestre, elle semble avoir
assimilé et fait siens les objectifs liés au sdénpédagogique et a la macro-tache / projet.
Ainsi, dans son carnet de bord, certains des ofgapi’elle s’est fixée sont proches de ceux
qui touchent a la macro-tache / projet (étre a&sé&ah I'oral, parler en continu sans lire ses
notes) et la justification de ses choix est baséa fois sur des besoins personnels (« je
confonds toujours les temps du passé ») et suobdgestifs en lien avec la macro-tache /
projet (« c’est un exercice utile pour apprendrevéeabulaire pour décrire un objet de

museée »).

Habitudes d’apprentissage et passé apprenant

Ayant effectué ses deux premiéres années de licdaos une autre université,
Florence n’avait pas d’expérience préalable detmétion hybride ou de I'apprentissage de
'anglais en ligne. Elle admet qu’il est possibleeqce soit la nouveauté de l'outil et de
'approche pédagogique (le caractére hybride) agiérange. Elle a particulierement apprécié
la méthode du cours d’anglais de son ancienne rgiigequi mettait un fort accent sur
'apprentissage du vocabulaire, et celle de somscdiallemand pour lequel elle apprend des
listes de vocabulaire chaque semaine et elle edu& par un petit contréle a chaque cours.
L'utilisation d’'un carnet de bord n’était pas nollegour elle ; déja dans ses cours d’anglais
dans son ancienne université elle utilisait unlaitnilaire. Elle est donc habituée a cette
meéthode de travail (s’autoévaluer, se fixer dgeatifs, reporter son activité, et faire le bilan
de ce qu’on a fait). C’est une méthode qu’elle épier car, selon elle, cela développe I'esprit

critique.

Représentations sur I'apprentissage de I'anglais
Pour Florence, les exercices interactifs en ligneoht paru pénibles non pas parce

gu'ils exigent un effort (elle considére dailleugsi’« il y a toujours une part de pénibilité
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dans le travail »), mais parce qu’ils ne sont pifisages pour I'apprentissage sur le long
terme. D’apres elle, I'enseignement d'une L2 doitcaader une place centrale a
'apprentissage du vocabulaire. Elle I'expliquesain« Je suis un peu de la vieille école et
moi je pars du principe que I'anglais, c’est dualmalaire ». Sa position est révélatrice d’'une
certaine représentation de la langue qui seraitsone de répertoire ou catalogue de mots a
accumuler et a mettre en réserve. Elle déploreeéuait I'orientation pédagogique qui
consiste a aborder I'apprentissage de la languéefdsiais de la discipline de spécialité. Pour
elle, 'accent mis sur I'anglais de spécialité eejsstifie pas en histoire parce que, selon les
périodes, les sources primaires du domaine nepsanhécessairement en anglais. Elle pense
gue le cours de langue est justement 'opportutiddorder des contenus qui changent des
cours d’histoire et apportent une ouverture culkeiréElle n'est pas satisfaite non plus de
'organisation par groupes hétérogenes par filérese prononce en faveur de groupes de
niveaux. Elle explique ainsi qu’elle voit des caatsws avoir des difficultés tandis qu’elle-

méme s’ennuie en cours parfois.

C. Profil C — Geoffrey : « Japprends ce dont moi jdesoin en me faisant
plaisir »
Pratiques d’apprentissage a distance

Geoffrey a utilisé quelques activités sur I'espdeecours sur la plateforme Moodle
(12 tests autocorrectifs sur 27) et il a aussi shi@gjuelques liens dans la parti&rglish on
Moodle and Beyond, mais il a surtout utilisé d’autres ressourcearpravailler I'anglais
individuellement a distance. D’apres son carnebalel, son souhait a la fin du semestre est
d’étre capable de parler plus naturellement etildat plus de vocabulaire « utilisé dans la
vie de tous les jours par les locuteurs natifsourRee faire, ces ressources de prédilection
sont les films et les séries en version origingl€il regarde parfois avec des sous-titres en
francais, parfois sans sous-titres. Lorsqu’il rdgaun film ou une série, il fait un effort pour
se concentrer sur la langue et fait particuliérenagiention aux expressions idiomatiques, aux
phrasal verbset au contexte dans lequel les mots sont utiliBasfois, il prend en note les
mots qu’ils souhaitent mémoriser (et les copie dsors carnet de bord) mais la plupart du
temps sa stratégie est simplement de préter atterti d’essayer de garder les mots et
expressions en mémoire. Il espére que cet effosi gue I'exposition répétée a de la langue
authentique permettra de faire rentrer ces mots dan vocabulaire actif. Ainsi, en plus de

films et des séries, il regarde également le jdualévisé en anglais (CNN), lit des articles de
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journaux dans la presse britannique et utiliseatb@msons en anglais qu’il traduit en francais.
Il parle parfois anglais avec sa sceur et commurdguemps en temps sur Facebook avec des
amis américains gu'il a rencontrés via Omegle,itengui met en relation des internautes qui

ne se connaissent pas et qui souhaitent discutehpaiou par visioconférence.

Autonomie

Geoffrey a su organiser son apprentissage damsgrpst: il s’est fixé un jour dans la
semaine, le dimanche, qu'’il consacre a I'anglas lettenue de son carnet de bord et, d’apres
ses notes, il s’y est tenu. Il semble aussi étegivement autonome sur le plan métacognitif et
il explique que la liberté qui était offerte potadprentissage a distance convient bien a ses
pratiques : « En fait, en général, ce que jai meit aimé dans cette méthode de travail
C’était, c’était 'autonomie, j'apprends ce que,quee j'ai besoin et, c’est ni mal ni bien mais
javance en anglais et en se faisant plaisir qudiimsi, parmi les quelques ressources qu'il a
utilisées sur I'espace de cours en ligne, il &oritir fait ses choix en fonction de ses propres
besoins («j'ai pensé que ¢a pouvait étre bien pmirde revoir des choses que j'ai apprises
il y a longtemps », «c¢a m’intéressait de connalé® mots qui contiennent une lettre
muette »), et non pas en fonction d’objectifs @m lavec le scénario pédagogique ou de la
macro-tache / projet. Il se connait assez bieraphdu’apprenant (il sait par exemple qu’il a
plutét une mémoire auditive) et il remarque segm@® en compréhension écrite (il ne traduit
plus mot a mot lorsqu’il lit un article) et en pradion orale (il était a I'aise lors de I'exposé
en présentiel). Mais il lui manque encore une c#par s’autoévaluer car il constate que,
malgré ses progres, il a encore des difficultésaeglais, mais ne sait pas clairement les
identifier. Il déclare également vouloir poursuigen apprentissage personnel de I'anglais,
mais il aurait besoin de conseils pour savoir giatomment faire exactement. Il compense
ce mangue par un certain degré d'autonomie sogalequ’il n’hésite pas a solliciter
'enseignant par email, pour demander de I'aidguistique, méthodologique ou autre. Enfin,
les pratiques de Geoffrey révelent qu’il possedaépertoire de stratégies d’apprentissage
assez large: il a eu recours a des stratégiesstaijue Iattention, l'inférence, le
ressourcement, la prise de notes, la traductiona eacherche d’occasions de pratique de la
langue avec autrui, ce qui indique ici encore uriage degré d’autonomie meétacognitive,

cognitive, sociale et langagiere.

Motivation
D’aprés ses réponses au questionnaire, Geoffré§ métivé pour I'apprentissage de

'anglais ce semestre. Il déclare ne pas avoir&p@ie scénario pédagogique (le travail sur la
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macro-tache / projet) mais il a apprécié les moémld’'apprentissage a distance (le degré de
liberté offert et I'utilisation du carnet de bord):ailleurs, il attribue les progrés qu’il déclare
avoir réalisés ce semestre aux type d’activitéd guéalisées individuellement en dehors du
cours, a son intérét pour I'anglais, a son investigent personnel et a I'utilisation du carnet
de bord. Il justifie son adhésion a la démarcherrhisante ainsi : « Vu que jaime bien
'anglais, 'autonomie, ¢a m’a permis, je trouvetges intéressant en fait. C’est d’autant plus
intéressant que jaime beaucoup I'anglais maisuje pas forcément a l'aise avec l'anglais
donc c’est vraiment quelque chose qui, c’est vraiméne aubaine pour moi en fait ».
Geoffrey aime l'anglais — il confie d’ailleurs gua envisagé un temps de se spécialiser en
anglais plutét qu’en histoire — et il aime les laag en général, qui représentent pour lui une
opportunité de rencontre avec d'autres personnebaetres cultures et, par son statut de
lingua franca I'anglais facilite d’autant plus ces rencontries.connaissance de la langue sur
le plan linguistique I'intéresse aussi et sert gsbjectif de parler anglais le mieux possible, ce
qui pour lui signifie parler un anglais non scaaiauthentique, celui des locuteurs natifs.
Tout indique que la motivation de Geoffrey pouppeentissage de I'anglais est intrinséque :
il est curieux, prend du plaisir a apprendre e¢eodvrir de nouvelles choses et se satisfait de

ce qu’'il a accompli.

Habitudes d’apprentissage et passé d’apprenant

Geoffrey regrette qu'en premiere et en deuxiemeéanie travail obligatoire sur
'espace de cours en ligne était selon lui si ingodrquantitativement qu’il ne lui a pas laissé
le temps ni le loisir d’explorer ses propres médwpour 'apprentissage de I'anglais, comme
il I'a fait ce semestre. Parce que ce travail gndiétait commun a tout le monde, dit-il, « ¢ca

me permet moins d’approfondir ce dont moi j'ai base

Représentations sur I'apprentissage de I'anglais

Pour Geoffrey, la visée ultime de I'apprentissagiede parler une langue authentique,
celle des locuteurs natifs, or ce n’est pas ladangu’on apprend a I'école car I'apprentissage
est souvent décontextualisé. Il est d’avis qu’apgre des listes de vocabulaire n’est pas
efficace a long terme. Il pense que c’est en étanten situation de créer quelque chose en

anglais que des besoins émergent et qu’on appadaddue.

Pour conclure sur ces trois études de cas que venens d’explorer, nous donnons
une vue densemble des différents facteurs expbBcadux pratiques d’apprentissage
individuel a distance pour chaque profil d’apprerdans le tableau 12.
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Profil A - Charlotte

Profil B - Florence

Profil C - Geoffrey

Différents domaines de
I'autonomie (et

compétences)

Autonomie psycho-
affective (assumer sa part
de responsabilité dans la
formation)

Autonomie métacognitive
(réfléchir sur
I'apprentissage)

Autonomie
organisationnelle (organise
les actions dans le temps)
Autonomie métacognitive
(savoir s'autoévaluer, se
réguler, réfléchir sur
I'apprentissage)
Autonomie cognitive
(manipuler mentalement la
langue)

Autonomie langagiére (agif
éventuellement avec
d'autres, en langue

étrangere)

=

Autonomie
organisationnelle (organiseg
les actions dans le temps)
Autonomie métacognitive
(savoir se réguler, réfléchir
sur 'apprentissage)
Autonomie cognitive
(manipuler mentalement la
langue)

Autonomie langagiére (agi
éventuellement avec
d'autres, en langue
étrangere)

Autonomie sociale

(demander de l'aide)

Type de motivation

Extrinséque introjectée

Extrinséque contrdlée
(travail en ligne)
Extrinséque introjectée /
identifiée (anglais)

Intrinseque

Habitudes
d’'apprentissage et passé

d’apprenant

Prescription par
I'enseignant d’'activités a
faire a distance chaque

semaine (elle y adhére)

Pas d’expérience de la
formation hybride
Carnet de bord

Fiches de vocabulaire

Prescription par
I'enseignant d’activités a
faire a distance chaque

semaine (il y adhere peu)

Représentations sur

I'apprentissage

On ne peut pas apprendre
seul, il faut un enseignant.

Il faut du suivi et du

Apprendre du vocabulaire
de fagon systématique est
efficace.

L’apprentissage médiatisé

Apprendre une langue vise
a parler comme un locuteu
natif.

Apprendre du vocabulaire

contrdle. ] de facon systématique n’eg
n'est pas efficace. )
pas efficace.

Appréciation du scénario ) )

) . R Oui Oui Non
pédagogique / de la tache
Appréciation des
modalités d’apprentissage | Oui Oui Oui

a distance

Tableau 12 :

Pratiques d’apprentissage individubittance et facteurs explicatifs

=

—

Bien entendu, les observations faites a partirefetwis cas illustratifs n’ont pas

vocation a étre généralisées. Néanmoins, ellesgitant de pointer un certain nombre de

phénomenes en lien avec notre question de rechemchdes facteurs explicatifs des

pratigues d’apprentissage individuel a distanceut Tdfabord, le lien entre profil de

pratique et profil d’autonomie n’est pas évident.pfemiére vue, il apparaitrait qu’un
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apprenant qui exploite I'ouverture du dispositit plus autonome qu’'un apprenant qui
I'exploite peu ou pas (on compte ainsi 6 compéterae autonomie pour le profil C et 2
pour le profil A). Mais en comparant le profil deapques d’apprentissage a distance de
I'ensemble des apprenants tel qu’il apparait avetrsades carnets de bord avec le nombre
de compétences en autonomie qu’ils déclarent aamjuises dans le questionnaire, nous

ne trouvons pas de correspondance systématiquelestieux.

Il faut toutefois remarquer qu’un apprenant de ipfof(ou B) semble posséder des
compétences dans certains domaines de l'autonomeieng possede pas un apprenant de
profii A, en particulier des compétences dans lesmalnes de |'autonomie
organisationnelle (organiser les actions dansng$, I'autonomie cognitive (manipuler
mentalement la langue), 'autonomie métacognitse/@ir s'autoévaluer et se réguler), et
'autonomie langagiere (agir, éventuellement avewitdes, en langue étrangere), ce qui
suggere que ce sont la des compétences requisesspodétacher de la prescription
externe, construire son propre parcours, et régolerpprentissage.

En réalité, les pratiques des apprenants semldentatitant déterminées par leur
motivation pour l'apprentissage de l'anglais. Selpme les buts de I'apprenant sont
internes (profil C) ou que celui-ci s’approprie plou moins des buts externes a lui (profil
A et B), il n’agira pas de la méme fagon. A ce sujeus remarquons que les apprenantes
de profil A et B (motivation extrinseque introjeeté identifiée) intégrent, en partie au
moins, les buts fixés par I'enseignant au traversaEnario, de la macro-tache / projet et
des évaluations, comme l'indiquent la justificatam leur choix dans le carnet de bord. En
revanche, I'apprenant de profil C (motivation ingque) justifie ses choix sans faire de
lien avec ces buts externes. Cette internalisatésnaspects hétérodéterminés du dispositif
semble étre en partie liée a I'appréciation ded$émdihts aspects du dispositif : les
apprenantes de profil A déclarent avoir trouvé lacro-tache / projet et le scénario
stimulants, pertinents et utiles, contrairemerigpgrenant de profil C. Ces relations entre
motivation, appréciation du scénario pédagogiqupratiques d’'apprentissage a distance
seraient intéressantes a explorer plus avant & pag 12 autres entretiens qui n’ont pas

été analysés.

La motivation des apprenants entretient elle-mérmeg liens étroits avec leurs
habitudes d’apprentissage, leur passé dapprendntleers représentations sur
I'apprentissage. On constate ainsi que I'expériencent certains apprenants (profils A et

C) de la formation hybride avec un fort contrélel@gogique dans la modalité distantielle
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(ce qu’ils ont connu en premiére et deuxiéme anageprqué leurs représentations mais
aussi leurs comportements : un apprenant qui ar@dhécette approche (profil A) a

tendance a vouloir la reproduire par lui-méme, m@uend il a la liberté de choisir des

contenus et des méthodes ; un apprenant qui y asnaahéré (profil C) a tendance a
vouloir s’en détacher. L'apprenante qui n'avait paxpérience de cette approche, et pas
d’expérience non plus de la formation hybride, abdrd cherché a se forger son opinion
en suivant le parcours prescrit puis a fini pamaloaner celui-ci une fois convaincue que
cela ne lui convenait pas. Les représentation$apprentissage et sur la langue ont elles-
aussi une influence sur les pratiques, influencet des apprenants sont plus ou moins

conscients.

A l'aune de ces observations et des liens compleré® pratiques, autonomie et
motivation qu’elles suggérent, nous faisons le tinque les profils que nous avions
préalablement établis pour I'analyse des pratiquesont pas aussi distincts qu'il n'y
paraissait a premiére vue. Il serait sans doute atléquat de parler d’'un continuum de
pratiques plus ou moins autodirigées et, en ce, dessdifférentes configurations de
I'apprentissage autodirigé (Jézégou, 2008) que awaBs présentées precédemment (voir
supra, p. 35) nous paraissent étre un modeéle pertineat berpréter les pratiques des
apprenants et les déterminants de ces pratiques. cGefigurations sont issues du
croisement entre deux dimensions de contréle (pgigge et psychologique). Comme
cela a été dit, le contrble pédagogique renvoieéaatddirection de l'apprenant qui
comporte deux dynamiques: la motivation et l'a@gpdation. Quant au contrble
pédagogique, ici il renvoie a celui que l'apprenantchoisi pour son apprentissage
individuel a distance, selon qu’il a opté de swuet lui-méme ses pratiques (I'ouverture
du dispositif a été exploitée) ou qu’il a préférdopter un parcours prédéterminé
('ouverture du dispositif a été peu exploitée).udgroposons une réinterprétation des 3
profils d’apprenants a l'aide de ce modele danwmideau 13 et dans les explications qui

suivent.
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Contréle psychologique élevé
A
1. Configuration 2. Configuration favorable a
conflictuelle I'apprentissage autodirigé
Profil B
Controle pédagogique fort ou Controle pédagogique faible ou
>
Niveau d'ouverture - Niveau d'ouverture +
Profil A
4. Configuration défavorable 3. Configuration
'apprentissage autodirigé amorphe
v
Contréle psychologique faible

Tableau 13 : Pratiques d'apprentissage individubitgance et configurations de I'apprentissagedirit@®

Ainsi, Charlotte, I'apprenante de profil A, dontusoavions illustré les pratiques par
la citation « Je ne suis pas qualifiee pour fage dhoix », présente un degré de controle
psychologique faible (elle a peu de capacités diggulation et sa motivation est plus
extrinseque qu'autodéterminée) et elle a préfér&camtrdle pédagogique fort ; elle se
situerait plutdét dans la configuration 4, défavdeald I'apprentissage autodirigé. A
l'inverse, Geoffrey, I'apprenant de profil C domt philosophie est «japprends ce dont
moi j'ai besoin en me faisant plaisir », présente degré de contrble psychologique
relativement fort (il a des capacités d’autorédatatet sa motivation est plus
autodéterminée qu’extrinseque) et il s'est épandans un dispositif a contréle
pédagogique faible ; autrement dit, il se situedshs la configuration 2, favorable a
I'apprentissage autodirigé. Quant a Florence, Fapante de profil B qui déclare « Je suis
studieuse », elle présente un degré de contrdolehpkygique moyen (elle a des capacités
d’autorégulation mais sa motivation est de natulia fais extrinseque et autodéterminée),
et elle a choisi de rester dans un environnemeoh&rble pédagogique assez fort, qu'elle
s’est en quelque sorte imposé bien que cela neolwienne pas ; elle se situerait donc
plutdt dans la configuration 1, une situation ciotdlelle dans la mesure ou son
autodirection est partiellement bridée.
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Chapitre 9 — Réponses aux questions de recherche

Aprés cette analyse des différentes données qui ébét recueillies (traces
numériques, réponses des apprenants au questonsair leur satisfaction et leur
perception sur le dispositif, description par leppranants du travail réalisé
individuellement a distance dans les carnets dd, beir explicitation des apprenants sur
leurs pratiques d’apprentissage individuel a distattans les entretiens), nous sommes en
mesure de fournir des éléments de réponse a nessdians de recherche.

A la question 1 (comment les apprenants percoivente dispositif ?), nous
pouvons répondre que globalement les apprenantssatisfaits du dispositif (question
la). Le scénario et la macro-tache projet ont ppeéxiés par la plupart, de méme que le
degré de liberté offert dans leur apprentissagévithael a distance (question 1b). II
apparait cependant que les apprenants ont mancagcodpagnement sur le plan
métacognitif (pour comprendre I'utilisation et llité du carnet de bord notamment) et sur
le plan organisationnel (pour gérer leur tempdret @guliers dans leur apprentissage). lls
déclarent avoir acquis des compétences en autorlangagiére, métacognitive et psycho-
affective essentiellement (question 1c), ce qupkstialement congruent avec la démarche

autonomisante mise en place.

En réponse a la question 2 (étant donné que ledlifpoffre une certaine liberté
de choix sur les contenus et les méthodes, qustias les pratiques des apprenants a
distance ?), il apparait que les apprenants egpibltouverture de la modalité distantielle
a des degrés divers. Un quart seulement des appses@n tiennent strictement aux
ressources et activités recommandées par I'engeigoa I'espace de cours en ligne. Par
conséquent, nombreux sont ceux qui explorent desouveces et activités autres,
notamment des activités en lien avec leurs loisats, que le visionnage de films ou de
séries. Toutefois, peu utilisent des stratégiesj@al@s pour transformer ces activités en

pratiques d’apprentissage.

Enfin, pour répondre a la question 3 (quels fastaxpliquent les pratiques des
apprenants a distance ?), nous pouvons dire tabbdi que, si beaucoup de choix sont
justifiés par des besoins ou des objectifs perdensans rapport avec le cours, restent que
des liens fréquents apparaissent entre les pratioaividuelles et les activités faites en
présentiel, le scénario et la macro-tache / petjéds évaluations. Ceci confirme I'idée que
I'apprentissage dans la modalité distantielle damdispositif hybride ne s’apparente pas a
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de lautoformation car les aspects hétérodétermidésla formation (le scénario
pédagogique et la macro-tache / projet) sembleatcex une influence sur les pratiques
individuelles, au point que certains apprenanisgrant et font leurs des buts externes (les
buts fixés par I'enseignant). Ses buts sont plusioins internalisés, selon la motivation de
'apprenant pour I'apprentissage de l'anglais elorseson appréciation du scénario
pédagogique. Ensuite, les liens entre les pratidisgsprentissage individuel a distance et
le profil d’autonomie (question 3a) ne sont pasaapp comme evidents dans 'analyse. Il
semble toutefois qu’'un apprenant qui développe papre parcours d’apprentissage
possede des compétences dans certains domainewutiendmie (organisationnelle,
métacognitive, cognitive, langagiére) que ne pasgsd a priori un apprenant qui suit un
parcours prescrit. Notre hypothese selon laquélls pn apprenant met a profit la liberté
offerte pour faire des choix personnels, en deldorgparcours suggéré par I'enseignant-
concepteur (les ressources et exercices autod@srear le cours en ligne), plus il est
autonome, en particulier sur le plan métacognitiést donc que partiellement vérifiée. Il
s’avere que la motivation pour l'apprentissage e$ @acteurs tels que les habitudes
d’apprentissage, le passé d’apprenant et les muedBNs sur I'apprentissage et sur la
langue, exercent une influence aussi déterminante kKputonomie (question 3b).
L’analyse détaillée des pratiques de différentsemmts nous a ainsi donné des éléments
qui vont dans le sens de notre seconde hypothése Isguelle la capacité a faire des
choix et a composer son propre parcours corresgonde motivation de nature plus
autodéterminée que chez les apprenants ayant m:dasuivre un parcours recommandé

sans s’en éloigner.

A partir de ces observations, les profils d’apps=atge individuel a distance ont été
redéfinis a partir du modele de configurations plusmoins favorables a I'apprentissage
autodirigé (Jézégou, 2008), configurations qui eiMent au croisement du contréle
psychologique de I'apprenant (sa motivation etagaacité a s’autoréguler) et du contrble
pédagogique (la fagcon dont I'ouverture du dispbaitté plus ou moins exploitée).
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Conclusion

Apports de la recherche
La problématique de cette recherche traitait detdaomisation d’apprenants

spécialistes d’autres disciplines dans un disgositbride d’apprentissage de l'anglais.
Grace a la démarche de recherche-action adopt@eer@er apport a été de définir et de
mettre en place une intervention susceptible derfser 'autonomie des apprenants dans
ce contexte. Les éléments qui ont été retenus woatapproche par les taches avec
scénarisation partielle de la modalité distantiglleuverture du dispositif a distance et le
choix offert a I'apprenant ; et le soutien de l@udmie, en particulier de I'autonomie
métacognitive. L'analyse des effets de I'interventsur les perceptions des apprenants et
de leurs pratiques a distance a montré que cestasftaient appréciés par la plupart des
apprenants. L'analyse a aussi suggéré que cestagpacparticulier I'approche par les
taches et I'ouverture du dispositif et le choixeoffa I'apprenant) pouvaient constituer des
leviers pour susciter une internalisation et urtégration de buts externes et, donc aller
vers une motivation extrinseque plus autodétermieeglus autonome. Enfin, cette
recherche a également permis de mieux comprensgrehl@x que les apprenants operent
dans leur apprentissage a distance et les factguirsdéterminent leurs choix. En
particulier, les études de cas qui ont été réaise@artir des entretiens ont donné un
éclairage supplémentaire sur les pratiques a distatans un dispositif hybride en
soulignant l'interaction entre le contréle psyctyiue exercé par lI'apprenant et le
contrble pédagogique, réel ou percu, exercé pawifennement d’apprentissage. Ces
apports pourront étre réinvestis dans 'amélioratitu dispositif, notamment en ce qui

concerne le soutien a I'autonomie.

Limites de la recherche
Un reproche qui pourrait nous étre adressé eseqms avoir observé les effets de

la démarche autonomisante sur les compétencesgiisarBenson (2011, p. 210) suggere
que cela est possible en ayant recours a la méttiaseique du pré- et du post-test. Mais
se pose alors la question de quoi évaluer: lespétances visées par le scénario
pédagogique et la macro-tache projet ? Un niveangtais général, a partir des échelles
de niveau du CECRL ? Cela semble peu adéquat rsmwprincipe de la démarche

autonomisante est de permettre aux apprenantsadailler chacun sur leurs propres
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objectifs, avec les supports et les méthodes de dboix, sans que ceux-ci soient
nécessairement en lien avec le cours. Fondamergateda raison pour laquelle nous
n'avons pas souhaité mesurer les effets sur lepétmnces en anglais est liée au fait que
la recherche visait moins a augmenter les compéselangagieres des apprenants qu'a
créer les conditions pour gu'ils puissent redorshersens a leur apprentissage et rendre
celui-ci plus pertinent pour eux, avec pour bu¢rne que cela enclenche une dynamique
vertueuse pour I'avenir.

Une faiblesse sur le plan méthodologique doit égafe étre soulignée. Si la
recherche a permis une compréhension assez fineédu des apprenants dans leur
apprentissage individuel a distance, elle n’a pass en revanche de valider les vertus
autonomisantes du dispositif, c’est-a-dire de dirges caractéristiques ont effectivement
permis aux apprenants de développer les compétaissesiées aux différents domaines
de l'autonomie qu’ils déclarent avoir acquises denguestionnaire. Le cas de Florence
par exemple, qui n'en était pas a sa premiere eqpE® d’apprentissage individuel piloté
avec un carnet de bord, nous fait soupconner gee @rtains apprenants ces compeétences
étaient préexistantes, quoique peut-étre laterdgegiue la flexibilité dans la modalité
distantielle leur a permis non pas d’acquérir mdiexercer leur autonomie. Une
observation en amont de [lintervention aurait p&we- permis de constater des
changements, ce qui n'a pas été fait faute de poavoir acces au public avant le début
des cours. D’autre part, le carnet de bord autaitpe un instrument adéquat pour repérer
une éventuelle progression dans la réflexion métEtoe et la mise en place de
stratégies, comme l'ont fait Chateau et Zumbhill(®0 C’est d’ailleurs I'une des raisons
pour lesquelles nous avions choisi de l'utilisemslecette recherche. L’analyse des
stratégies d’apprentissage rapportées dans lestsapar exemple a l'aide dgtrategic
Self-Regulation Model of Language LearnidiOxford (2011), aurait pu faciliter le
repérage de gains en efficacité dans les pratidisgsprentissage. Mais la briéveté et la
pauvreté des commentaires des apprenants danskt da bord ne nous ont pas permis
d’en exploiter les contenus plus que nous ne l'aviait. Cette insuffisance est en partie

due au manque de cadrage et d’'accompagnement nantson élaboration.

Pistes pour le remaniement du dispositif et perdpexs de prolongement de la recherche
En effet, si la démarche autonomisante a globalerdéeh bien recue par les

apprenants, un point est apparu insatisfaisantcalmet de bord. De cette premiere
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expérimentation imparfaite, nous retenons la nééediin accompagnement plus fort a
l'utilisation de cet outil, qui est nouveau pour [aupart des apprenants. Cet
accompagnement doit fournir un cadre a la foisl'sbijet méme (la forme attendue, les
contenus et la démarche) et sur les pratiques mpeilen ceuvre (I'autoévaluation, le choix
de ressources, l'utilisation de stratégies d’apjissage). Les critéres d’évaluation doivent
étre également transparents, compréhensibles,usliement négociés avec les apprenants
pour que ceux-ci y adherent mieux, et ils doiveamporter des éléments a la fois
quantitatifs et qualitatifs aussi objectivementimigfque possible.

Ce type d’approche nécessite que du temps y soisacoé en présentiel, et
éventuellement a distance, pour I'échange et laudson. Méme sans aller jusqu'a
proposer des séances apprendre a apprendre endez4vous-conseil individuels comme
le font Rivens Mompean et Eisenbeis (2009) (un tpalispositif qui ne serait d’ailleurs
pas adapté a notre contexte et a notre public),d®uravail est colteux en temps et en
énergie pour I'enseignant. Etant donné les cortgaitocales, en particulier le fait que la
plupart des cours d’anglais soient assurés paredssignants du second degré et des
enseignants vacataires, deux types de personnglegwient difficilement ajouter a leur
charge de travail, nous ne sommes pas trés optimgisnt a la possibilité de généraliser
une démarche telle que celle que nous avons mig#aer a tous les groupes. Pour les
apprenants, cela constitue beaucoup d’élémentseaodva S’approprier sur une période
probablement insuffisante pour développer les &gras et la réflexivité nécessaires. De
plus, la rupture est relativement brutale avecpegiques pédagogigues auxquelles les
apprenants avaient été habitués les années préegden dispositif avec fort controle
pédagogique dans la modalité distantielle. Charlotirtage ce sentiment et
suggere sagement : « Il faudrait trouver un justem».

Ce juste milieu semble difficile a établir pour ten, tant il est vrai que les
apprenants changent et leur autonomie et leur atadiv pour I'apprentissage de I'anglais
peuvent évoluer dans un sens ou dans un autre. ésbinsons qu'il serait sans doute plus
profitable pour des gains a long terme d’adopter démarche d’autonomisation cohérente
et progressive sur une periode plus longue, panphkesur les six semestres de la licence,
a la maniére du dispositif évolutif que proposeiveRs-Mompean et Eisenbeis (2009). Il
s’agirait de diminuer peu a peu le contréle pédapega distance et donc d’augmenter le
niveau douverture du dispositif en introduisantsdéléments de la démarche
autonomisante que nous avons mise en place pasésajgcessives. Ainsi, une premiere
phase en début de L1 consisterait a accompagnepf@snants dans la découverte de la
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formation hybride en proposant un guidage a distassez fort, au travers d’'un parcours
d’activités hebdomadaires en lien avec les actvitéalisées en présentiel (ce qui
correspond au dispositif avec fort controle pédapog que nous décrivions plus haut).
Une seconde phase pourrait s’'inspirer de la métaddptée par certains de nos collegues
qui consiste a conserver un parcours commun minihactivités obligatoires a effectuer
a intervalles réguliers (toujours en lien avec defivités réalisées en présentiel) tout en
proposant un certain nombre d’activités facultatiyde découverte, d’entrainement ou
d’approfondissement). Parallelement a cela, unattrasur les stratégies d’apprentissage
pourrait étre introduit, au début par la réflexieinl’échange autour de la réalisation de
taches communes en présentiel, puis par des retauides activités réalisées a distance.
Un accent particulier pourrait étre mis sur les emsy de mettre a profit pour
I'apprentissage de I'anglais les activités cultelet de loisirs telles que le visionnage de
films et de séries télévisées, I'écoute de chandanscture de la presse, ou la participation
a des forums de discussion, des communautés endigules sites de réseautage. Enfin, la
derniere phase pourrait s’inspirer de la démarche gous avons mise en ceuvre,
notamment du principe de I'écriture autoréfléxineqis a la place du carnet de bord, il
pourrait étre demandé aux apprenants de rédigelocmment de synthése d’'une page ou
deux qui reprendrait les mémes éléments (autoé&iahjabjectifs, activités et stratégies
utilisées, bilan, projet pour plus tard). Par rap@u carnet de bord, ce document aurait
'avantage d’obliger les apprenants a réexaminar feogression, a prendre du recul et a
faire I'effort d’écrire un texte élaboré et cohdreRour I'enseignant, cela faciliterait
I’évaluation. On peut aussi envisager gu’en plug@dexte les apprenants produisent une
« preuve » du travail fourni (des notes de lectureenregistrement audio, un carnet de
vocabulaire thématique, etc.), un peu a la mantkre« dossier » du portfolio. Bien
entendu, il ne s’agit la pour l'instant que d'unst@ de remaniement qui resterait a
formaliser, mais il nous semble qu'une telle dérmara’autonomisation progressive
pourrait constituer un second cycle de la recheathien, qui viserait cette fois a suivre la

progression d’'une cohorte d’apprenants au moyemedatude longitudinale.

123



Bibliographie

Albero, B. (2003). L’autoformation dans les dispiéside formation ouverte et a distance
instrumenter le développement de I'autonomie dassapprentissages. In I. Saleh,
D. Lepage, & S. Bouyahi (Ed.),es TIC au coeur de I'enseignement supérieur.
Actes de la journée d’étude du 12 novembre 2@02L39 159). Université Paris
VIII - Vincennes - St Denis.

Atlan, J. (2000). L'utilisation des stratégies @agntissage d'une langue dans un
environnement des TICRpprentissage des Langues et Systemes d’Informetion
de Communicatiar8(1), 109-123.

Bandura, A. (1997)Self-Efficacy: The Exercise of Contr#Vorth Publishers.

Barbot, M.-J. (2003). Médiatisation dans l'enseigeat: vers un nouveau paradigme
éducatif? Apprentissage des Langues et Systemes d’Informatbnde
Communication6(1), 175 189.

Benson, P. (2011)Teaching and Researching: Autonomy in Language riegr(2
edition.). Harlow, EnglandNew York: Routledge.

Blanchet, A., & Gotman, A. (2010)’entretien Paris: Armand Colin.

Blin, F. (1998). Les enjeux dune formation autonsemte de I'apprenant en
environnement multimédiaEtudes de Linguistique Appliguéelypermédia et
apprentissage des langues, 1205 226.

Blin, F. (2001). Mesurer l'autonomie des apprenamis la théorie a la pratique. In L.
Vincent-Durroux & R. Panckhurst (Ed.jutoformation et autoévaluationune
pédagogie renouvelée (p. 6794). Université Paul Valéry Montpellier 3:
METICE. Repéré le 8 septembre 2014 a http:/hdiees-

ouvertes.fr/docs/00/29/20/31/PDF/autoevaluatiorraiix-panckhurst.pdf

124



Brudermann, C. (2010). Analyse de I'efficacité dasatégies de travail d’étudiants Lansad
a distance dans un dispositif hybride — Etape dhecherche-actiorApprentissage
des Langues et Systémes d’Information et de Coroation 13.

Carre, P. (2005). Autoformation. In (P. Champy,Efevé, J.-C. Forquin, & A. Robert,
Ed.)Dictionnaire encyclopédique de I'éducation et dédamation Paris: Retz.

Carre, P. (s.d.). Lautodirection en formation. pRe le 8 septembre 2014 a
http://lllearning.free-h.net/A-GRAF/recherche/autechtm

Carre, P., Moisan, A., Poisson, D., Cyrot, P., @aly P., & Kaplan, J. (2010).
L’autoformation: perspectives de rechercRaris: Presses universitaires de France.

Chamot, A. U. (2004). Issues in Language Learnitgt&gy Research and teaching.

Electronic Journal of Foreign Language Teachifgl), 14-26.

Chaplier, C., & Crosnier, E. (2014). Dimension etomomisation psycho-affectives dans
deux dispositifs hybrides - Etudes de cas en mastgoprentissage des Langues et
Systemes d’Information et de Communication, 17

Charlier, B., Deschryver, N., & Peraya, D. (2008pprendre en présence et a distance
Une définition des dispositifs hybridd3istances et Savoird(4), 469-496.

Chateau, A., & Zumbihl, H. (2010). Le carnet dedham outil permettant le cheminement
vers l'autonomisation dans un dispositif d'appresdge de l'anglais en ligRe
Apprentissage des Langues et Systemes d’Informettide Communicatiod3.

Cohen, A. D. (2010). Focus on the Language Leari&yles, Strategies and Motivation.

In N. Schmitt (Ed.)An introduction to applied linguisticg. 161:178). London:

Hodder Education. Repére le 8 septembre 2014 a
https://sites.google.com/a/umn.edu/andrewdcohefations/language-learner-

styles-strategies

125



Commission européenne. (2000ompétences clés pour I'éducation tout au longale |
vie. Luxembourg: Office des publications officiellesesd Communautés
européennes. Repéré |le 8 septembre 2014 a  httiaew
rouen.fr/medias/fichier/keycomp-fr_1325755703492.pd

Commission Formations de la SAES. (2011). Evoltiehenjeux des formations et de la
recherche dans le secteur LANSAD. Repéré le 8 sdpte 2014 a
http://www.apliut.com/pages/associationsamis/Larsid

Conseil de I'Europe. (2001Xadre européen commun de référence pour les langues
Apprendre, enseigner, évaluétaris: Didier.

Degache, C., & Nissen, E. (2008). Formations hysiet interactions en ligne du point de
vue de l'enseignant pratiques, représentations, évolutiodgpprentissage des
Langues et Systéemes d’Information et de Commuaicdti(1).

Demaiziere, F. (2001). Autoformation et individsaliion. In L. Vincent-Durroux & R.
Panckhurst (Ed.Autoformation et autoévaluatiorune pédagogie renouvel@dp.

17-32). Université Paul Valéry Montpellier 3: METICRepére le 8 septembre

2014 &  http://hal.archives-ouvertes.fr/docs/00/@82/PDF/autoevaluation-
durroux-panckhurst.pdf

Demaiziére, F., & Narcy-Combes, J.-P. (2007). Dsitimnnement épistémologique aux
données de terraihes Cahiers de I'Acedle, 4-20.

Deschryver, N., & Charlier, B. (2012ispositifs hybrides. Nouvelles perspectives pour
une pédagogie renouvelée de lI'enseignement supémapport final Hy-Sup
Bruxelles: Commission européenne. Repéré le 8 i dpee 2014 a
http://spiralconnect.univ-lyon1.fr/spiral-

files/download?mode=inline&data=1757974

126



Deschryver, N., & Charlier, B. (2014). Les dispifsithybrides dans I'enseignement
supérieur questions théoriques, meéthodologiques et pradigielucation &
Formation (e-301), 79.

Deschryver, N., & Lebrun, M. (2014). Dispositifshndes et apprentissagé&ffets percus
par des étudiants et des enseignants du supéfiéucation & Formation(e-301),
77-97.

Dickinson, L. (1995). Autonomy and Motivation. Atérature review.System 23(2),
165-174.

Dornyei, Z. (2001).Motivational Strategies in the Language Classroc@ambridge:
Cambridge University Press.

Doérnyei, Z. (2005).The psychology of the language learner: individdédferences in
second language acquisitioNlahwah, N.J.: L. Erlbaum.

Dérnyei, Z., & Ushioda, E. (2010)Yeaching and Researching: Motivati¢a edition.).
Harlow, England New York: Routledge.

Ellis, R. (1997)Second Language Acquisitio@xford: Oxford University Press.

Fichez, E. (2010). L’enseignement supérieur estohtraint d’innovef” Eléments
d’analyse. In G. Jacquinot & E. Fichez (Ed.)yniversité et les TICE. Chronique
d’'une innovation annoncgp. 51-81). Paris: De Boeck.

Gettliffe, N. (2010). Préparation a I'autonomiettau long de la viedes cahiers de bord a
I'université.Les Cahiers de I'’Aced|§(2), 57-84.

Gremmo, M.-J., & Riley, P. (1997). Autonomie et epyissage autodirigél’histoire

d’'une idéeMélanges CRAPEL(23), 81 107.

Grosbois, M. (2012)Didactique des langues et technologies: de 'EAG a@seaux

sociaux Paris: Presses de I'Université Paris-Sorbonne.

127



Groupe de recherche sur l'autoformation. (2000). peojet de manifeste pour
'autoformation. Repéré le 8 septembre 2014 a Mittparning.free-h.net/A-
GRAF/Textes/manifeste.htm

Holec, H. (1990a). Autonomie et apprentissage anggd Quelques sujets de réflexion.
Les Cahiers de I'Asidf|&, 23-33.

Holec, H. (1990b). Qu’est-ce qu'apprendre a apmemdélanges pédagogiquess-87.

Holec, H. (1991). Autonomie de l'apprenante I'enseignement a I'apprentissage.
Education permanente(107). Repéré le 8 septembre 2014 a http://epe.un
lorraine.frfEPCP_F/pdf/Autonomie.pdf

Jézégou, A. (2005).Formations ouvertes: libertés de choix et autodiet de
'apprenant Paris: L’Harmattan.

Jézégou, A. (2005). Lecture croisée des rechesird®uverture et sur I'autodirection. In

Formations ouvertes: libertés de choix et autodimtde I'apprenant(p. 2562).

Paris: L’'Harmattan.

Jézégou, A. (2008). Apprentissage autodirigé eh&tion a distancdistances et Savoirs
6(3), 343 364.

Jézégou, A. (2014). Regard sur la recherche « slitsigodans I'enseignement supérieur »
(Hy-Sup): avancées majeures et interprétation possibleadgpologie produite.

Education & Formation(e-301), 139147.
Jouannaud, M.-P., & Payre-Ficout, C. (2013). Fasesri’autonomie en apprentissage des
langues I'exemple de deux dispositifs pour les futursfpeseurs des écoldses

Langues Moderned, 38-47.

Kaufmann, J.-C. (2011).’entretien compréehensiParis: Armand Colin.
Lebrun, M. (2014). Hybridation dans I'enseignementapprentissage a I'ére numeérique.

Université de Geneve.
128



Linard, M. (2003). Autoformation, éthique et teclogies: enjeux et paradoxes de
I'autonomie. In B. Albero (Ed.)Autoformation et enseignement supériépr
241-263). Paris: Lavoisier.

Macaire, D. (2010). Recherche-action et didactigas langues du positionnement du
chercheur a une posture de rechertls.Aprés-midis du LAIRD]17, 21-32.

Mangenot, F. (2008). Formations hybrides utiliseadernet: 'importance du scénario de
communication. IrLingua e nuova didattica 3, Atti del seminario male Lend

(p. 78-88). Bologna.

Maxwell, J. A. (1996)Qualitative Research Design: An Interactive Appitoathousand
Oaks: Sage.

Nader-Grosbois, N. (2007)Régulation, autorégulation, dysrégulation: pistesup
I'intervention et la rechercheEditions Mardaga.

Narcy-Combes, M.-F., & McAllister, J. (2011). Evation of a blended language learning
environment in a French university and its effemissecond language acquisition.

ASp 59, 115138.

Neumeier, P. (2005). A closer look at blended le@yn— parameters for designing a
blended learning environment for language teachimgjlearningReCALL 17(02),
163-178.

Nissen, E. (2006). Scénarios de communicationgeldans des formations hybrides.
francais dans le monde, Recherches et applicatiohgs échanges en ligne dans
I'apprentissage et la formation 40, 44-58.

Nissen, E. (2007). Quelles aides les formationsrilge en langues proposent-elles a
I'apprenant pour favoriser son autonorpipprentissage des Langues et Systemes

d’Information et de Communicatiph0(1).

129



Nissen, E. (2009a). Accompagnement dans une favmatdistance et dans une formation
hybride: Analyse de pratiques. In A. Rivens Mompe&arM.-J. Barbot (Ed.),
Dispositifs meédiatisés en langues et évolutions fgssionnelles pour

'accompagnement-tutorafCEGES., p. 191200). Villeneuve d’Asq Université

Lille 3.

Nissen, E. (2009b). Formation hybride vs. prés#atan langues effets sur la perception
des apprenants liés au mode de formation et adtement pédagogiquees
Cahiers de 'Acedleb(2), 197220.

Nissen, E. (2012). Autonomie dans une formationridgb qu’en dit I'apprenan® Les
Langues moderne8, 18-27.

Nissen, E. (2013). Les spécificités des formatioylzrides en langues. Communication au
colloque "Le numérique pour I'enseignement et li@mpissage des langues pour
non-spécialistes”, Université Paul Valéry Montpeel[3.

Nunan, D., & Bailey, K. M. (2008)Exploring Second Language Classroom Research: A
Comprehensive Guid8oston, MA: Heinle-Cengage ELT.

Oxford, R. L. (1990)Language Learning Strategies: What Every TeacheuBhKnow.
New York: Newbury House.

Oxford, R. L. (2011).Teaching and researching language learning straegiHarlow,
England; N.Y.: Pearson/Longman.

Pajares, F. (2012). Motivational Role of Self-Edfity Beliefs in Self-Regulated Learning.
In D. H. Schunk & B. J. Zimmerman (Ed.Motivation and Self-Regulated

Learning. Theory, Research, and Applicatigps111139). New York: Routledge.

Peltier, C., & Peraya, D. (2013). Dispositifs hyla$ de formationdiversité des pratiques
technopédagogiques dans I'enseignement supéktagh Informatiquel. Repéré
le 8 septembre 2014 a http://archive-ouverte.uoigenige:25978

130



Penilla, F. (2008). Motiver avec les technologi€sxemple d’'un scénario en lignees
Langues Modernes8, 53-59.

Peraya, D., Charlier, B., & Deschryver, N. (2014)ne premiére approche de
I’hybridation. Education & Formation(e-301), 1634.

Pothier, M. (2003)Multimédias, dispositifs d’apprentissage et acdiosi des langues
Gap: Ophrys.

Prince, P. (2008). La motivation dans un Centréaegues, ou le pari de 'autonomiees
Langues Modernes8, 37-43.

Quintin, J.-J. (2013). L’autonomie en question(®s Langues modernes 17-29.

Raby, F. (2008). Comprendre la motivation en LM@uelques reperes venus d'ici et
d’ailleurs.Les Langues Moderng3 9-16.

Richer, J.-J. (2011). Recherche-action et didaetaju FLE.Synergies Chines, 47-58.

Rivens Mompean, A., & Eisenbeis, M. (2009). Autofation en languesquel guidage
pour I'autonomisatior? Les Cahiers de 'Aced|&(1), 221-244.

Ryan, R., & Deci, E. (2000). Intrinsic and Extrimdvotivations: Classic Definitions and
New DirectionsContemporary Educational Psycholo@p, 54-67.

Sarré, C. (2010)Approche collaborative de I'apprentissage de l'aiglde spécialité a
distance dans un environnement intégrant les:Td&s de I'anglais de la biologie
(Thése de doctorat). Université du Havre, Le HaRepéré le 8 septembre 2014 a
http://www.theses.fr/2010LEHA0010

Sarré, C. (2011). Valeur ajoutée des plates-fordeetéléformation pour les languess

Langues moderneg, 14-21.

Sharma, P. (2010). Blended Learniid.T Journa) 64(4), 456 458.

131



Van der Maren, J.-M. (1996Méthodes de recherche pour I'éducati¢2e édition.).
Bruxelles: De Boeck.

Van der Yeught, M. (2014). Développer les languespEcialité dans le secteur LANSAD
— Scénarios possibles et parcours recommandé pantribber a la
professionnalisation des formatiohgs Cahiers de 'APLIUT33(1), 12-32.

Viau, R. (2009)La motivation en contexte scolaif2e édition.). Bruxelles: De Boeck.

Zimmerman, B. J., & Schunk, D. H. (2012). Motivatioln D. H. Schunk & B. J.
Zimmerman (Ed.)Motivation and Self-Regulated Learning. Theory,eResh, and

Applications(p. 1-30). New York: Routledge.

132



Table des annexes

ANNexXe 1 Carnet de DOIG...........uuiiiiiii e e e e e 134
Annexe 2 Formulaire d’accord pour utilisation degImBesS ...........ccccceeveeiiiiiiieiieee s e 135
Annexe 3 Formulaire de demande de participation @iretien............cocveeeeiiiiiieeiieeeea e 136
Annexe 4 Questionnaire sur les perceptions SUSOEILIf.................uuviuiiiiiiiininens e 138
ANNEXE 5 GUIAE A'ENTIELIEN ...ttt e e e e e e e e e e aaaa 144
Annexe 6 Transcription de I'entretien avec Cha@lotl...........ccoooiiiiii i 147
Annexe 7 Transcription de I'entretien avec FIOreNCe. ....... ..o 157
Annexe 8 Transcription de I'entretien avec GeOfIBY.......uuuuiiiiiiiiiiee e, 166

133



Annexe 1
Carnet de bord

My English Learning Logbook

PLAN Part 1 — My starting point and my goals

What my self-evaluation
revealed:

Use the cues to set your goals for English this sester:

| plan on spending................... (time) each week on leagrEnglish outside the class.
[ NEEA L0 IMPIOVE ... e e e e e e e e e et et e e ete e e e
At the end of this semester, | hope to be able t0umn.cvvveve i,

DO Part 2 — My weekly learning log

Reason why | chose

. - this activity and Optional: notes,
Date / time spent Activity things | have learned remarks
from it

ASSESS Part 3 — My end-of-semester self-assessment

Use the cues to assess what and how well you haa@hed in English this semester:
4= Lo Lo o] o T [ =TS o
I Still Need t0 WOTK ON ... e e e e
P've had diffICUILIES ..o e e e e e e e e e e aa s
One source Of SatiSTACHION IS ..ot e e e e
Y Y =2 (A T T L
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Annexe 2
Formulaire d’accord pour utilisation des données

Frédérique Freund

T E UN_.[VSITE Professeur agrégé d'anglais
g SAVOIE Université de Savoie, UFR LLSH
Dispositif LANSAD
UNIVERSITE Frederigue.Freund@univ-
5 I‘E "d h ﬂl savoie.fr

Accord pour l'utilisation de données écrites,
numériques et audio

Présentation du projet de recherche

Le projet de recherche pour lequel je sollicitereadccord vise a analyser les pratiques d’apprenamt
classe de langues intégrant les nouvelles techigsloly s’inscrit dans le cadre d’'une formationMaster 2
Recherche en Sciences du Langage, spécialité DNIIfEdactique des Langues et Ingénierie Pédagogique
Multimédia) a I'Université Stendhal Grenoble Son but est d’enrichir la recherche en didactiqes d
langues et de contribuer a améliorer le dispadiéihseignement-apprentissage de I'anglais dans@oexte
institutionnel a I'Université de Savoie.

Données concernées
Votre accord consiste a accepter I'utilisation tesigurs types de données dans le cadre de cé proje
* Messages écrits et audio dans les forums, prodsctéxrites dans les wikis et toutes traces
numériques d'activités sur la plateforme Moodle LSAD
» Contenus des cahiers de baafjpbook3
» Réponses au questionnaire sur les pratiques dajigsage en anglais
» Enregistrements audio d’entretiens (si vous éteseame)

Anonymat et diffusion des données

L’anonymat sera préservé dans la transcriptioradliffusion des données : votre nom, prénom eteautr
informations personnelles resteront toujours canfitlles. A ce dessein, aucun nom et prénom sk
mentionné et tous les participants seront désigogs une appellation générique du typ@prenant # 1.

Les données et leur transcription seront utiliséass un mémoire de recherche ; elles pourrontel’étr
également lors de conférences académiques ou darmstitles de recherche publiés. Elles ne setdisées
gu'a des fins scientifiques non commerciales, dansouci d’éthique et de préservation de l'intégde la
vie privée des participants. Votre accord ne daimoé a aucune rémunération ou bonification. Voosrpez
toutefois avoir accés a toute publication évenéugilivous en faites la demande.

Je vous remercie de votre participation.

Autorisation :
Je soussigné(e)
déclare avoir pris connaissance du descriptif dijeprci-dessus. Dans les conditions exposées siudes
j'accepte de donner mon autorisation pour I'uttiza, la transcription, et la diffusion des donnéésrites.
Signature du participant, précédée de la mentianustite « Lu et approuvé »
Date : (mention « lu et approuveé ») : Signature :
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Annexe 3
Formulaire de demande de participation a un entren

Frédérique Freund

Professeur agrégé d’anglais
Université de Savoie, UFR LLSH
Dispositif LANSAD

URIVERSITE Frederique.Freund@univ-savoie.fr

Stendhal

R INTVERSITE
) )52 E SAVOLE

Participation a un entretien de recherche

Je sollicite votre participation & un entretien sléecadre d’un projet de recherche sur les prasiqu
d’apprenants en classe de langues intégrant lesehes technologies.

But et déroulement de I’entretien

L'entretien se déroulera sous la forme d'un diatawec le chercheur au cours duquel vous serez
invité(e) a parler de votre expérience de I'appssape de 'anglais. Il vise a mieux comprendre les
pratigues des apprenants de langues et ce quindeééerces pratiques, a partir de différentes
trajectoires individuelles, dont la vétre.

L'entretien durera 20 minutes et il aura lieu sucampus de Jacob-Bellecombette. Rendez-vous sera
pris en fonction de vos disponibilités.

Si vous étes volontaire pour participer, toutesriees en anglais du semestre (oral, test, cahbier d
bord) vous seront remises immédiatement apregdeen afin de garantir une liberté de parole — les
échanges qui auront lieu n'auront aucune incidgpegive ou négative, sur vos résultats.

Anonymat et diffusion des données

Comme il est indiqué dans le formulaire d’accordirpatilisation des données, I'anonymat sera
préservé dans la transcription des entretiens g tadiffusion de leur contenu dans d’éventuelles
publications ou communications scientifiques : @atom, prénom et toute information permettant de
vous identifier seront supprimés.

Accord pour participation
Je soussigné(e)
déclare avoir pris connaissance du descriptif dyeprci-dessus. Dans les conditions exposées ci-
dessus, j'accepte de participer & un entretieedeerche :

Oui Non

Si vous acceptez de participer a un entretien, ird@ndiquer vos disponibilités au verso.

TSVP—
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Merci d’indiquer vos disponibilités (matin/apréseniou créneaux horaires) parmi les
dates proposées, ou de faire d’autres propositions.

Lundi 21 avril

Mardi 22 avril

Mercredi 23
avril

Jeudi 24 avril

Vendredi 25
avril

Lundi de
Paques

Lundi 5 mai

Mardi 6 mai

Mercredi 7 mg

Jeudi 8 mai

Vendredi 9 mai

Victoire de 1945

Lundi 12 mai

Mardi 13 mai

Mercredi 14 miai Jeudi 15 mai

Vendredi 16
mai

Lundi 26 mai

Mardi 27 mai

Mercredi 28 m

Jeudi 29 mai

Vendredi 30
mai

Ascension

Autres dates/horaires auxquels je suis disponible :
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Annexe 4
Questionnaire sur les perceptions sur le dispositif

Questionnaire de recherche sur vos pratiques

d'apprentissage en anglais
Ce questionnaire comporte 25 questions ouvertes et fermées. Il vous prendra 10
minutes environ.

Il est tres important que vous y répondiez aussi si ncerement que possible.

L’objectif principal de ce questionnaire est scientifique. Il s’agit de mieux comprendre
les pratiques des apprenants de langues en fonction des caractéristiques du contexte
d’apprentissage, mais aussi en fonction de caractéristiques personnelles. C'est la
raison pour laquelle ce questionnaire est non anonyme.

Soyez assurés que VoS réponses n'‘auront aucune inci dence sur vos résultats
en anglais ce semestre.

Par ailleurs, les réponses a ce questionnaire seront anonymées dans les éventuelles
publications ou communications scientifiques qui en feront état : toute mention de
votre nom, prénom ou d’autres informations personnelles pouvant permettre de vous
identifier sera supprimée.

Merci de votre participation.

(*)Veuillez répondre obligatoirement aux questiomsrquées d'un astérisque.

A. Formation en anglais ce semestre {

1. De facon générale, je S[Z Non sélectionné

2?'?;?5“5;63) Sc(leemléasgrcérmatlon [ Tout 2 Plutt [T Pas [T Pas di
9 ' fait d'accord vraiment tout
d’accord d'accord d'accord

2. Jai eétée motivé(e) PO Non sélectionné

Lzm)égtr: gssage de l'anglais [7 Tout 7 Plutét [T Pas [ Pas di
: fait d'accord vraiment tout
d’accord d'accord d'accord

3. Jai amélioré  MefS  Non sélectionné

ggmggttregces en anglais [7 Tout Zf7 Plutét [T Pas [ Pas di
: fait d'accord vraiment tout
d’accord d'accord d'accord

138



Si vous pensez avoir fait des progrés en anglaiseogestre (vous avez amélioré
compétences), répondez a la question 4. Si vousepare pas avoir fait de progrés (v
n‘avez pas ameélioré vos compétences), répondez a glaestion 5.

4. A quels facteurs attribuer~ Le type d'activités réalisées en cours ¢

VOus ces progrés en anglais I'enseignant,
semestre ? (plusieurs répor— e type d'activités réalisées individuellement
possibles) dehors du cours,

— Mon intérét pour le projet (création d’un mu
d’histoire et présentation a I'oral d’'un objet),

[ Mon intérét pour I'anglais,

[~ Mon investissement personnel,

[~ L'approche pédagogique de I'enseignant,

[~ Les modalités d’évaluation,

[ Drautres facteurs (allez a la question 4a)
4a. Si vous avez répon j
"D'autres facteurs" a

question 4, veuillez préciser

| f

5. A quels facteurs attribuer~ Le type d'activités réalisées en cours ¢
vous cete absence de prog I'enseignant,
en anglais ce semestre~ Le type d'activités réalisées indiellement e
(plusieurs réponses possibles) dehors du cours,
— Mon manque d'intérét pour le projet (création ¢
musée d’histoire et présentation a 'oral d’un ohje

" Mon manque d'intérét pour I'anglais,

" Mon manque d'investissement personnel,

[ L'approche pédagogique de I'enseignant,

[~ Les modalités d’évaluation,

[ Drautres facteurs (allez a la question 5a)
5a. Si vous avez répon a]
"D'autres facteurs" a ]
question 5, veuillez préciser

=
<] | i
B. Deroulement du projet ‘|
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Ce semestre, vous avez tréi¢aa la réalisation d'un projet : créer un mugeéetuel)
d'histoire et présenter a I'oral un objet de ldectibn.

6. D'aprés vous, le projet éifs2 Non sélectionné

isr:'trgrlélt?ft (I a suscite votE Tout ¢ Plutét [ Pas [ Pas di
: fait d'accord vraiment tout
d’accord d'accord d'accord

7. Le projet était pertinent I3 Non sélectionné

\e/f)aétaat'?ei?tees’)a vos besoins e‘E Tout ¢[T Plutét [T Pas [ Pas di
' fait d'accord vraiment tout
d’accord d'accord d'accord

8. Le projet était utile (il VOL[&2 Non sélectionné

ionn%ei;rsn;lcesd acqu)eurlr O(|E Tout ¢ Plutét [T Pas [ Pas d
compétences nouvelles) fait d'accord vraiment tout
P ' d’accord d'accord d'accord

9. Le lien entre le projet et Il Non sélectionné

ng\é'tes I’reess“sieiZn ten %(: [Z Tout ¢[7 Plutét [T Pas [7 Pas di
cohérent 9 ¢ fait d'accord vraiment tout
' d’accord d'accord d'accord

10. 8. Le lien entre le projet &2 Non sélectionné

es diférentes étapesaréal oy o PGt [ Pas @ Pas
) fait d'accord vraiment tout

songlages, wiki) ete d’accord d'accord d'accord
cohérent
11. Les modalités d’évaluatifsl Non sélectionné

étaient adaptées au tra) R R
ol . Tout 27 Plutdt P P |
réalisé en cours et en ligne & [ OYt  eLi Tutot [ Fas C Pas d

Moodle* fait d'accord vraiment tout
d’accord d'accord d'accord
C. Travail individuel a distance '

y

Ce semestre, vous avez effectué une partie de fortration en anglais individuelleme
a distance, en dehors des cours avec I'enseigWant avez consigné ce travail dan
cahier de bordldgbooR, ainsi que les objectifs que vous vous éteésfigt le bilan gt
vVous avez fait de ce travalil.
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12.  Travailler  l'anglaifs
individuellement  a distamEj
m’a été utile:

13. Japprecie le fait d’avcps
eu une liberté de choix dansEj
travail individuel a distance.

14. Japprécie le fait que tofs
les exercices et activités c
jai faits individuellement L3
distance n'aient pas ¢
systématiquement évalués
notés*

15. Jai compris lutilit¢ dis
cahier de bord (logbook) pc
I'apprentissage de I'anglafs. L

16. L'utilisation du cahier cfs
bord (logbook) m’'a aidé
organiser mon traveEj
individuel *

17. Lutilisation du cahier cfs
bord (logbook) m’'a aidé
repérer mes points forts et e
points faibles:

18. L'utilisation du cahier [
bord (logbook) m'a amené
réfléchir sur mo L
apprentissage de l'angldis.

19. Jai le sentiment que N
besoins  personnels  pc
I'apprentissage de I'anglais (E
été pris en compte.

20. J'ai béneficié de l'aide d'ifs]
tiers dans mon trav:

Non sélectionné

Tout
fait
d’accord

& Plutot

d'accord

Non sélectionné

Tout
fait
d’accord

& Plutot

d'accord

Non sélectionné

Tout
fait
d’accord

& Plutot

d'accord

Non sélectionné

Tout
fait
d’accord

& Plutot

d'accord

Non sélectionné

Tout
fait
d’accord

& Plutot

d'accord

Non sélectionné

Tout
fait
d’accord

d Plutot

d'accord

Non sélectionné

Tout
fait
d’accord

& Plutot

d'accord

Non sélectionné

Tout
fait
d’accord

d Plutot

d'accord

Non sélectionné

141

C

C

C

C

C

C

C

C

Pas
vraiment
d'accord

Pas
vraiment
d'accord

Pas
vraiment
d'accord

Pas
vraiment
d'accord

Pas
vraiment
d'accord

Pas
vraiment
d'accord

Pas
vraiment
d'accord

Pas
vraiment
d'accord

C

C

C

C

C

C

C

C

Pas di
tout
d'accord
Pas di
tout
d'accord
Pas di
tout
d'accord
Pas di
tout
d'accord
Pas di
tout
d'accord
Pas di
tout
d'accord
Pas di
tout
d'accord
Pas di
tout
d'accord



individuel a distancé. [T Oui E2 Non

Si vous avez répondu Ud a la question 20, répondez a la question 2@0rgi passe
directement a la question 22.

21. Qui vous a apporté [~ | 'enseignant du cours,
laide ? (plusieurs répons

possibles) [~ Un autre enseignant,

[ Un ou plusieurs autres étudiants du cours,

[~ Un ou des amis,

" Un ou des membres de ma famille,

[~ Autre (allez a la question 21a)
2la. Si vous avez répon a]
"Autre" a la question 2 |
veuillez préciser :

=]

<] | vl
22. Avezvous rencontré d a]
difficultés dans votre trava |
individuel & distance ? Si o
lesquelles ? -]

<] | ]
23. Avezvous des remarqu a]
ou suggestions sur I'espace |
cours sur la plateforn
Moodle (ANGL501_HIS) ? -]

<] | vl

D. Competences developpees ‘|

24. Parmi les compéten(~ planifier et organiser mon travail indiwel dans |
suivantes, quelles sont cel temps,

que le cours d'anglais vousi—  gayoir chercher et restituer linformation,
permis de développer

semestre ? (plusieurs répor! ~ Savoir mautoévaluer,
possibles) — communiquer avec les autres et cadiey pou
apprendre,

[~ assumer ma part de responsabilité dans la formation
— contrbler mes émotions / tolérer une rele
incertitude,
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E. Autre

25. Avezvous des remarqu
Oou suggestions a propos
cours d’anglais ce semestré

établir des liens et comprendre la cohérence ded
différents aspects de la formation,

agir et communiquer en anglais,
réfléchir sur I'apprentissage de I'anglais,

anticiper / contréler / ajuster mon pro
apprentissage,

malitriser les technologies,
aucune de ces compétences

L]
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Annexe 5
Guide d’entretien

Présentation de I'entretien a l'interviewé

Je vous remercie d’avoir accepté de participettt@ cecherche.

D’abord, en préambule, sachez que tous les degaisvous avez effectués ce semestre
(devoir sur table, oral, cahier de bord) ont étaléés et notés. Je vous les remettrai a
I'issue de cet entretien. Les échanges que nownswaujourd’hui n'auront donc aucune
incidence, dans un sens ou dans l'autre, sur \mstaés. C’est pourgquoi je vous encourage
a vous exprimer aussi librement et sincerementpagssible.

L’objectif de la recherche, et cet entretien, est mieux comprendre comment les
apprenants de langues travaillent individuelleneentiehors du cours avec I'enseignant, ce
gu’ils font et ce qui déterminent leurs pratiques.

Les quelques étudiants sollicités pour un entretiemt vous faites partie, ont été choisis
en fonction de la diversité de leurs profils (nivean anglais, engagement en classe et en
ligne sur Moodle).

Je propose de commencer par une question un péuaignle vous invite a vous exprimer
librement, en disant tout ce qui vous passe pdéta De mon c6té, jinterviendrai de
temps en temps pour vous poser des questions audemiander des précisions.

Consigne initiale

Vous avez travaillé I'anglais individuellement erhdrs du cours pendant plusieurs
semaines ce semestre et vous avez en principe gaalérace de ce travail dans votre
cahier de bord (logbook). Pouvez-vous me dire comimeus vous Yy étes pris et comment
ca s’est passé ?

Guide thématique
Ce guide répertorie les themes a aborder au caeirBedtretien. Ceux-ci seront soit

spontanément exprimés par linterviewé, soit prapar l'interviewer, a I'aide d’'une
consigne directe ou dans les relances ou reforronat

MAJUSCULES : thémes
Caracteres normaux : sous-themes
(italiques entre parenthesesconsignes / relances possibles

PRATIQUES ET MOTIFS D’ACTION

Nature des activités choisies : sur Moodle / aiflesur le web ; en ligne / hors ligne
(qu'avez-vous fait ?)

Motifs d’action Qu’est-ce qui a guidé vos choix ?)

Articulation avec le cours en présenijest-ce que le travail que vous avez fait en caurs
influencé votre travail individuel ?)

Articulation avec la tache-projéest-ce que le projet que vous avez réalisé ce Sema
influencé votre travail individuel ?)
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REFLEXIVITE / METACOGNITION

Réflexion sur les contenus a apprengreufquoi telle activité en particulier ? I'avez-v®u
choisie parce gu’elle était (plus ou moins expéioient) prescrite ou parce qu’elle
correspondait & un besoin ?)

Attention au contenu des apprentissa@gsavez-vous retenu de telle ou telle activité ? a
quoi ¢a vous a servi ?)

Autoévaluation(est-ce que vous pensez avoir une bonne idée ddéoxaes et de vos
faiblesses en anglais ? est-ce que cette connaissaous a servi pour le travall
individuel ?)

Capacité a se fixer des bytsapres votre cahier de bord, vous vous étiez fetéout ;
gu’est-ce qui a déterminé ce choix ? rétrospecter@mpensez-vous que c’était réaliste /
pertinent ?)

Planification et organisation dans le tenjp@mment vous étes-vous organisé ?)
Autorégulation(lors de votre travail individuel, avez-vous pri®sd notes, avez-vous
effectué une correction / vérification de votrevead ? est-ce que vous avez utilisé des
aides (dictionnaires, traducteurs) ? est-ce quesvavez demandé l'aide d’'un tiers (pair,
enseignant ou autre) ?)

AUTONOMIE

Appréciation du degré de liberté et de cheiaus aviez une certaine marge de liberté dans
le travail individuel a réaliser en dehors du cows semestre ; comment est-ce que vous
avez vécu cette liberté ? est-ce que ¢a vous algtiméstabilisé, frustré, etc. ?)
Accompagnemenfest-ce que vous vous étes senti suffisammentisodéms cette partie
de votre travail ? est-ce que vous auriez eu beseirdavantage d’aide ? sous quelle
forme ?)

Obstacles, difficultés, zones de réticences, dégamment fgomment avez-vous vécu cette
partie de la formation ? Avez-vous rencontré défscdités particulieres ?)

MOTIVATION

Régularité, maintien et évolution de I'effort dalestemps(qu’est-ce qui explique votre
effort régulier /irrégulier dans le temps d’apresus ?)

Motivation intrinseque vs instrumentalguelle est votre principale motivation pour
apprendre I'anglais ? / pourquoi apprenez-vous g&is ?)

Sentiment d’auto-efficacitéest-ce que vous vous étes senti capable de fare |
travail demandé en anglais ce semestre ? est-cevque pensez que vous aviez les
ressources necessaires ?)

Attribution : facteurs externes et intern@éaprés vous qu’est-ce qui explique cet échec /
cette réussite : est-ce que c’est di a des aspeatsurs d’anglais ou a autre chose ?)

REPRESENTATIONS SUR L'APPRENTISSAGE DE L'ANGLAIS / DES
LANGUES

Place de I'expérience passée de I'apprentissadjardgais / des langues (expérience dans
le contexte institutionnel et expérience précédentautre)

Perceptions sur I'apprentissage des langues en@uie / en ligne

(est-ce que vous avez déja eu une expérience gpeeale travail individuel ? avez-vous
eu le sentiment de devoir faire des efforts palitcs pour vous adapter au type de travail
demandé en anglais ce semestre ? diriez-vous gugpeede travail est bénéfique pour
I'apprentissage de I'anglais ?)
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L’AVENIR

Bilan (si c’était a recommencer, vous y prendriez-vousesoent ?

Projets éventuelg¢est-ce que vous pensez continuer a travaillendlais en autonomie
maintenant que le cours est terminé ? si oui, ddlgumaniéere ?)

Questions de clétureAvez-vous dit tout ce que vous aviez a dire ? VVogeg autre chose
a ajouter ?
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Annexe 6
Transcription de I'entretien avec Charlotte

Durée de l'entretien : 42’05

E?': Donc euh si je vous ai sollicitée pour participea cette entretien c’est parce que
donc je fais une recherche sur I'enseignement, I'gpentissage de I'anglais quand on
integre des modalités d’apprentissage a distancet Ee qui m’intéresse en fait c’est
votre perception a vous, votre vécu, la facon dontous appréhendez ce type de
formation. Et précisément ce qui m’intéresse c’este que vous faites une fois qu’on
n'est plus en groupe et que l'enseignant n’est pluforcément la physiquement,
comment est-ce que vous appréhendez cette partie detre formation de la langue
étrangere.

D’accord.

E : Euh... D’abord je voulais vous dire que comme corenu j'ai corrigé tous vos
travaux.

Oui.

E : Donc jai vos notes, vos appréciations. Je voues donnerai la, aujourd’hui.
Comme ¢a, bon, vous pouvez étre assurée que ce gaas direz...

Oui, oui, non, mais...

E : ... n"aura aucune incidence !

J'ai pas de, jai pas de probleme avec ca. Jeodipurs ce que je pense euh, y a pas de
euh...

E : Ben c’est tres bien !

Je me fie pas a la note en fait parce que... paregegpense que c’est important de le dire
guoi gu’il en soit.

E : Tout a fait, tout a fait. Mais bon, ¢a peut éte une préoccupation qu’'on a en se
disant euh si je vais dans le bon sens de ce que&sonne veut entendre, ou ce que je
crois qu’elle veut entendre...

Oui, oui, non, non. ‘Fin de toutes fagons méme daes études en général euh, je suis pas
la pour les notes en fait. Je suis plus la pourrappe. Jai jamais eu des notes
extraordinaires mais ¢a m’a jamais freinée en fhtpréfére... je travaille pas pour mes
notes en fait. Ca me, ¢ca m’'intéresse pas spécialeni@n une note c’est pas vraiment le
reflet d’'un travail sur la totalité, ‘fin sur laajpalité d’'une année.

E : Bien sdr. La-dessus je suis tout a fait d’accor avec vous. Moi jai une
ambivalence aussi par rapport a ce systeme-la mges sais que c¢a peut faire partie des
préoccupations des étudiants. Mais c’est normal hej parce qu’il y a des enjeux
derriére. Mais c’est tres bien, si vous avez un ret une maturité par rapport a ca,
c’est pas un probleme ! Donc en fait, ce que javaipensé faire, si vous étes d’accord,
c’est, comme ce qui m'intéresse c’est de comprendr petit peu ce qui s’est passé
euh au-dela du cours en fait, c’était de partir ducahier de bord dans le quel vous avez
écrit ce que vous avez fait et puis en fait que veun’expliquiez un petit peu... Parce
gu'’il y a des choses qui sont assez sommaires eit flans ce que vous avez écrit, donc
jaimerais simplement que vous me disiez, que voume racontiez euh comment ca

L Enquétrice
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s’est passé, comment vous vous y étes pris, parceegdonc vous aviez donc
I'obligation de faire du travail individuel en dehors du cours, comment est-ce que
VOUuS vous y étes pris, comment est-ce que vous at@r vos choix, comment ¢ca s’est
passé, comment vous l'avez vécu. Et puis euh vousupez dire tout ce qui vous passe
par la téte. Moi je vous poserai éventuellement degiestions si j’en ai.

Eh ben de toutes fagons c’est simple, je suis @estié euh sur la base de Moodle. Parce
que euh jai pas de livres d’anglais chez moi dt paur faire les exercices jai que des
grammaires de base. Donc euh, et puis c’était deani lycée donc euh je me suis dit que
c’était pas forcément intéressant. Du coup je biea restée sur Moodle pour vraiment
avoir des exercices qui euh qui étaient un peuappart avec le cours, ‘fin, ce qui était
plus adapté. Euh apres javais pas aussi, euhiggas non plus vraiment le temps de
trouver des exercices a la BU parce que c’estquaila on a une, vraiment, du, beaucoup
de travail personnel au deuxieme semestre donc’eahaussi pour ¢a que j'ai noté dans
le logbook, que j'avais laissé un peu de cbté xesaices perso d’anglais parce que j'avais
eu trop de dossiers, en plus javais mal organieg, Mes dossiers a rendre je les ai tous
eus au méme moment, du coup ¢a a été un peu laddma la fin. Donc c’est vrai que
jai un peu laissé de c6té euh Moodle. Et c’essaos que j'ai mis, je crois, je sais pas Si
je I'ai mis dans le logbook ou sur Internet, j'avdit que du coup c’était ¢ca qui était un peu
problématique avec le logbook, vu qu’on avait p@sément de suivi, on a, ‘fin moi en tout
cas, qui ai un peu cette personnalité-la, j'ai emdance a délaisser un peu le travall
d’anglais quoi. Donc c’est pour ¢a, je pensaislguaurait mieux fallu avoir des exercices
obligatoires a rendre pour euh un peu nous brider. et mais bon apres c’est aussi ce que
jai mis sur le Moodle, c’est vrai que c’était trég contraire. L’année derniere, ou méme
les années d’avant, euh Moodle on avait vraimeqt tte boulot quoi. C’était euh, c’était
euh faisable mais euh pff, fallait vraiment y passe temps. En plus moi, je sais si vous
avez vu euh, je mets du temps pour faire les exesciquand je fais du Moodle jen ai
minimum pour une heure quoi. Parce que je metgmips a réflechir euh, j'ai, ‘fin je suis,
je suis pas vive d’esprit entre guillemets ! Ewi pesoin de relire plusieurs fois, de faire
I'exercice euh une fois, mais apres je me reliscdeuh ‘fin. C’est vraiment un travail qui
me prend du temps et euh, pour finalement desjdoie tape en plus des tbles a la fin
donc euh (rires) c’est vraiment pas euh, c’estnvesit pas top quoi ! Mais euh mais bon.
Apres c’est vrai que j'ai bien aimé ce systéme @ayge donc vraiment bien gérer notre
euh, notre emploi du temps. Et puis, et puis oZesit qu’au début, quand j'avais le temps
j'en faisais régulierement. C’est vraiment plussverfin ou j'ai laissé un peu de c6té. Mais
quand j'avais le temps, je, donc je prenais, j@aiele logbook, je faisais les exercices et
apres je notais, et c’est vrai que de noter slogbook, ‘fin j'arrivais mieux a intégrer ce
gue j'avais réussi a faire. Je saurai pas commguitgeer mais euh, c’était euh, le fait
d’écrire et me dire « qu’est-ce que j'ai appris@wet exercice ? », je comprenais mieux du
coup le but de l'exercice, ‘fin du coup javaisinf jai pas comment expliquer, mais
c’était vraiment le point final de la démarche cqiiam avait fait I'exercice, de me dire
« qu’est-ce que j'ai appris ? jai appris ¢a »,abwp, ah oui, c’'est vrai, et en fait a la fin
javais euh une meilleure mémoire sur ce que jsavait en exercice.

E : Plutét que de faire I'exercice et puis de passea autre chose sans forcément
garder une trace écrite ?

Voila. Ouais, exactement. Ca, c'était vraiment euh un, une boucle fermée quoi.
L’exercice il était fait, je savais que javais ajgpca et méme euh a la fin pour les
révisions, j'ai juste relu mon logbook, et je mésssouvenue en fait de ce que javais fait,
ceux ou j'étais vraiment pas sdre je les ai refsiisMoodle et euh, et aprés voila. Mais
c’est vrai que euh j'ai vraiment bien aimé ce edd faire cette démarche en fait, que je
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faisais pas spécialement avant. Apres c’est peatgbpre a moi hein, mais euh je le
faisais pas intuitivement euh au début.

E : Le fait de faire des liens, de revenir sur leacquis, qu’est-ce que ¢a vous a apporté
et qu’est-ce que maintenant vous savez faire ou pésre grace a ¢ca ?

Oui. C’était ouais, ouais c’est ca.

E : Et euh... Alors javais noté qu'au début vous ave pas fait 'autoévaluation. Je
VOUS proposais un petit lien sur le cours en ligne...

Ah oui! Si, si, je I'ai fait, mais je me suis trguée parce que j'étais arrivée au niveau le
plus haut donc euh ! Je pense pas que javaivéani je crois c’est C2 le plus haut ?

E : Cest ca.

Ouais, non, j'avais réussi C2, je me suis dit, jgpopense pas que (rires), je pense qu’il y a
un souci ! J'avais di me, ‘fin... J’aime pas troprdaeuh, faire ce test parce que euh
jarrive pas trop a savoir exactement de quoi jis sapable et euh les questions qu’ils
posent, je trouve gu’elles sont pas... assez, ‘fieltps sont pas bien orientées en fait.
Parce que j'avais tendance a mettre oui, ben gefaame euh, ‘fin oui ben je pense que je
sais faire et a la fin d’arriver au niveau C2 algue je dois étre a peine B2.

E : Est-ce gu’il vous aurait fallu autre chose, typ un test avec des questions qui
permettent d’évaluer votre niveau ? Ca vous auraiplus aidée ?

Ouais, plus un petit test comme Moodle euh avepaiit peu de grammaire, un petit peu
de conjugaison euh sur ce qu’on doit connaitrgejese que c¢a aurait été le mieux. ‘Fin
apres c’est pour moi quoi.

E : Bien sir, ben c’est pour ¢a que je vous pose dpestion.

Oui, voila ! (rires) Apres je sais pas les autresi je, le test, c’est DIALANG, non ?

E : Ben non justement, ¢a c’est un module d’autoéWaation pour euh, pour déclarer

en fait ce qu'on pense étre capable de faire. Et BLANG c’est autre chose, ca
permet effectivement l1a de tester plus ou moins obgtivement ce que vous étes
capable de faire ouais.

Mais le test qu’on devait faire, on le fait toutes années, d’habitude ?

E : Oui, plus ou moins. Ca dépend aprés de ce queus demande I'enseignant. C’est
bien de le faire régulierement vu que euh les comahces changent.

Oui. Ouais, parce que il me disait quelque chosaisonon mais je, je 'ai fait mais j'ai dQ
me tromper, c’est pour ¢a que je I'ai pas mis.

E : Et alors du coup, parce que si vous avez pasré@ment pu identifier précisément
guelles sont vos forces et vos faiblesses, est-oe gous pensez que vous en aviez déja
une bonne idée pour savoir quoi faire ou... ?

Oui, ben, jai, jai un niveau d’anglais pas... pa&n@l, quoi je me débrouille. C’est vrai
que la euh, apres la fac, je trouve que jai vraitm@ogressé. Le niveau lycée il était
catastrophique. Euh... Et c’'est vrai que a la, aade fe... la facon d’apprendre est
totalement différente quoi. Et euh je trouvais de exercices étaient vraiment mieux
adaptés et euh j'ai vraiment progressé déja all'@&ah, bon aprés I'accent c’est... c’est
euh entre guillemets secondaire mais euh vraimeefdil de trouver mes mots plus vite,
d’écrire plus vite, ca euh avant jarrivais pas tdut, fallait vraiment que je cherche.
Maintenant c’est vrai que ¢a vient euh assez faatg. Donc au niveau du vocabulaire, de
I'expression écrite, ¢ca c’est vrai que je me suament bien améliorée. Apres jai des
lacunes en grammaire parce que euh, parce je spswtéte en l'air et que j'ai tendance
a, une fois que c’est fait, a oublier. Donc ca bge,c’est mon gros probleme de, de
I'école ! (rires) Mais euh c’est vrai que... tout gei est conjugaison et puis euh régles,
‘fin COD tout ¢a, j'ai vraiment un gros problemeeavca, mais je pense que c’est euh
personnel ! (rires) J'ai pas envie de le savodi, fas envie d’apprendre ! Mais bon voila,
apres euh... Aprés c’est vrai que, que j'ai trouvé ps exercices de fac étaient vraiment
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mieux que avant, que ce que j'ai pu faire avafiaetraiment bien progresseé en trois ans,
ca c'est sdr.

E : Et d’apres vous, vous avez attribuez ces progsea, bon ben une approche
d’enseignement différente vous disiez, et vous-mémetre implication elle a changé ?
Euh oui ben déja parce que déja on est vachemestapitonomes, donc en fait ben on
nous dit un peu des le début que ce qu’'on arrigei@ire ¢a dépend un peu de nous. Et
donc déja je pense que... Aprés c’est aussi un, peesdfin c’est un cheminement euh...
On grandit plus a la fac qu’au lycée déja c’est Eilireuh... et euh... et le fait d’étre toute
seule face a mes exercices et de me dire que cgaques comme résultat ce sera que par
ma, par ma faute, ‘fin entre guillemets grace a,neah ben on est tout de suite plus
impliqués. On n’est pas la, on travaille pas pooe unoyenne générale comme on
travaillait au lycée. La on est vraiment euh... Cleamqatiere elle est pris, elle est prise a
part, c'est pas une globalité en fait, c’est vraitneuh, je vais travailler en anglais, je
travaillerai en histoire, c’est vraiment deux cteodéférentes et euh, et puis en plus de ¢ca
euh vu gu’on est souvent en groupes, moi je sasj'qume bien faire ma part du boulot,
jaime pas laisser tout a... ‘fin ce qui est normabig Du coup c’est vrai qu’on nous, ‘fin
jétais vraiment plus impliquée dans mes cours glais euh a la fac parce que euh on
nous le demande finalement. Ou sinon on décrodheulEc’est vrai que en plus de ¢a, le
suivi avec Moodle, Moodle aussi, méme si j'ai pudan vouloir (rires) avant les partiels
parce que j'avais pas fini, euh c’est vrai queyca,pas a dire, ¢a fait progresser c’est sir.
Parce que, parce que il y a vraiment, vraiment rawatl derriere euh qui est pas
négligeable et ca se ressent quoi. C’est slr quesam mois de Moodle, javais, ‘fin
javais vraiment plus le niveau que euh au lycéespample. Ca c’est s(r.

E : Alors jentends un peu deux choses, un peu coadictoires, mais peut-étre pas,
c’est moi qui I'entends comme ¢a, mais euh que voappréciez ce degré d’autonomie
gu’on vous donne, euh un peu plus de liberté, de sponsabilisation, et en méme
temps vous disiez, en tout cas pour ce semestreailrait fallu plus de guidage, plus
d’obligation, de contrainte ?

Euh oui, juste au niveau du travail personnel pgreemoi j'ai laché un peu a la fin. Mais
apres voila c’est, c’est mon probleme a moi, jespepas que ce soit pour tout le monde
pareil. Mais euh c’est vrai que, en fait y a vramnk&loodle a fond, et ¢ca c’est vraiment pas
possible, ‘fin c’est trop, et le logbook qui esawnent un peu trop, trop de liberté en fait.
Faudrait vraiment trouver un juste milieu, parces,gparce que Vvoila, le logbook, jai
décroché a la fin alors que Moodle jaurais étégdld de faire les exercices, donc je les
aurais fait. Mais bon voila apres c’est vrai quee guh oui, c’est un peu contradictoire
parce que euh, parce que voila on a envie d’&@rejtiille mais on sait que les progres ils
sur... ils viennent pas si on fait rien quoi, c’e8t.Donc c’est pour ¢a, il faudrait trouver
un juste milieu quoi. Pour les gens comme moi qui pas tres trés euh, euh comment on
pourrait dire qui décrochent un peu vite quand dirhmoi quand je suis submergée je me
dis bon ben la qu’est-ce que je fais...

E : Et vous gérer les priorités en fonction de quaglors ?

Eh ben la c’était je passais en oral, donc je psuvas me pointer a un oral euh sans avoir
mon dossier donc j'ai privilégié le dossier en nsadt que ben Moodle, ben c’était un peu
une matiere secondaire du coup ca, ¢ca me péndlisamns. C'est, oui la c’était
totalement, au niveau de la, des notes. Mais enhvbda. Aprés c’est vrai que... ouais,
faudrait un peu plus de suivi pour euh, pour é\gteqguoi. Mais bon ¢a je le savais euh...
quand jai vu, je me suis dit, bon, ¢a ¢a va étanmrobleme quoi. C’est our ¢a qu’'au
début jétais quand méme relativement euh... Je nsefeicée vraiment a le faire en me
disant que bon peut-étre qu’a la fin je les fermitpétre un petit peu passer quoi.
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E : Et euh donc au début vous vous étiez fixé euhedpasser un temps chaque
semaine ? Y avait un jour ou un soir ou vous essay de le faire ?

Euh ben oui parce que du coup javais un trou ledimaste avant le cours donc je me
disais bon ben je vais faire les exercices avamblegs comme ¢a je me remets dans le
bain. Et euh j'y passais, on avait un trou de Zésgwlonc j'y passais ouais a peu pres... Je
sais que je rentrais le midi, je mangeais, et ppi®s je me faisais du Moodle jusqu’a,
jusqu’a 15h30, oui jusqu’a 15h30.

E : Oui, on avait cours a 16h30.

Du coup, voila. Oui, c’était ouais environ 2 heums plus ou moins, seulement les
semaines euh, de Moodle. Aprés quand je devaisnerdifaire du boulot, je le faisais
aussi le week end mais c’est vrai que le week enkk jgardais surtout pour faire des
recherches euh en histoire vu qu'on a deux jourguet ¢ca prend du temps c’est plus
simple.

E : C'est intéressant dans votre logbook, jai suigné des choses, euh par exemple
vous disiez faire des choix en fonction de ce qu’am fait en cours, pour réviser des
choses qu’on a fait en cours, ou aussi a la fin povéviser pour le test, tout ¢ca ¢ca a
joué dans le type... parce que vos avez pas tout faNous avez choisi certaines
activités, donc ¢a, ¢a jouait par rapport &, & cewjon avait pu... aux autres aspects du
cours ?

Ben euh je, en fait jessayais de faire euh sur di®ce que javais pas compris, ou ce que
je savais qui péchait. Par exemple, tout ce quli gtammaire et le passé, le passé j'ai du
mal, euh je le faisais sur, sur Moodle. Aprés eatir gonnaitre les adjectifs, par exemple
pour décrire une piece tout ¢a, je savais pas uh) ben ca j'ai fait les exercices pour voir
euh, pour étre dans le bain quoi, pour pas... Paneeles années d’avant on avait des
exercices Moodle a faire par semaine, et euh e¢m’'t&ait en rapport avec le cours qu’'on
allait avoir. Du coup j'ai gardé un peu en faitteettémarche-la quand je faisais mes
exercices. Et puis c’est vrai qu'on faisait a peesp.. ‘fin les exercices qu’on faisait ils
étaient en, sur Moodle quoi.

E : Vous avez vu qu’il y avait des liens.

Oui, oui, ben oui.

E : D’accord. Euh, oui et autre chose aussi que veuvous aviez mis, jai trouvé ca
rigolo, c'est pour c¢a que jai surligné, euh je m'nterrogeais sur ces petites
appréciations que vous mettez sous forme d’émoticéa ! Qu’est-ce que ca veut dire ?
Est-ce que c’est en lien avec le score que vous aebtenu ?

C’est en lien euh oui, avec le score, mais avecnoem j'ai ressenti I'exercice en fait.
Quoi, je fais I'exercice, que je vois que j'ai euque je vois que j'ai bien compris, ben je
suis contente donc (rires) je mets un sourire !sMaih, mais voila. La par exemple le
dernier, la j'avais fait tout faux et j'avais rieompris donc la ouais, jétais pas contente !
Oui, oui, c’est euh...

E : Donc c’est une satisfaction par rapport a votrgperformance ?

Oui, voila, c’est ¢a. Oui, méme si j'ai pas eu soper note mais je vois que j'ai compris
quand méme, que je suis capable de refaire, jeunggtit sourire.

E : C'est marrant. Comme une forme d’encouragemen®

Oui, oui, ben oui. Oui, en fait c’est quand j'étamtite, en maternelle, ma maitresse elle
faisait ca. En fait elle, elle faisait des sol@tglus on avait de rayons, plus on avait réussi
I'exercice ! (rires)

E : Ah oui ? C'estrigolo !

Je crois que c’est resté ! (rires)
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E : Et c'est la méme chose quand a des moments vouowettez, euh vous mettez
globally good c’est une référence... j'étais pas sOre de bien cpmendre, si c’est pas
rapport a, a vous ce que vous avez fait, ou si ctdappreéciation de l'activité ?

Euh ben en fait c’est les deux. Euh quand je vaes, ¢pon méme si j'ai pas 19 et demi,
parce que j'ai, jai pas que ces notes-la, maisjeulois que j'ai eu 14-15, je me dis bon
ben la globalement j'ai compris, euh I'exercicevgs gqu'il est bon, donc euh voila. C’est
un ensemble en fait euh. En plus je le mets quanthjt plusieurs exercices, ‘fin plusieurs
activités donc je vois que, voila qu’en généraagdé bien quoi.

E : Et puis euh... Oui, donc javais remarqué qu’effetivement vous étiez restée sur
les cours, les activités qui étaient proposées shtoodle, spécifiguement les quiz, les
tests autocorrigés, parce qu’il y avait des liensers d’autres choses. Vous disiez c’est
le manque de temps qui vous a... c’est ce qui vousrangué pour essayer d’explorer
d’autres choses ?

Ben il y a le manque de temps, il y aussi euh... jéirpense que je suis pas du tout euh
apte a me dire quel exercice est bon a faire. Rpreesuh je pense que euh intuitivement
entre guillemets je vais aller vers le plus faddej’ai peur en allant vers le plus facile de
pas avoir euh vu tout, ‘fin toutes les, tout ce ¢ri@evrais savoir entre guillemets. Par
exemple euh, ‘fin, par exemple jai trouvé une gnaare italienne pour réviser un
contrdle d'italien, j'ai fait les exercices, en plde ¢a ils étaient pas vraiment comme dans
le cours donc euh, aussi selon le livre qu’on prenda des choses différentes donc ca
c’est...

E : Cest pas la méme approche ?

Voila, donc ca déja ca me bloque un peu parce gsais pas lequel je devrais choisir,
lequel est mieux que l'autre et euh, c’est vrai goia. Apres j'ai tendance a me dire, bon
ben, cet exercice il me parait plus donc je vaigsuxile réussir mais est-ce que j'ai fait ce
que je devais faire, euh est-ce que j'ai vu cejguievais voir euh. Du coup ¢a c'est vrai
que ¢a me freine un peu quoi.

E : Est-ce que vous auriez eu besoin de davantage donseils personnalisés, de
prescriptions en fonction de vos besoins a vous ?

Euh ben peut-étre que, peut-étre donner des pmieses exercices a faire. Mais je pense
gue méme si je les avais eues je serais restddadle en fait. Je préfere euh, ‘fin c’est
simple, je me dis euh, mon prof, il a mis ces drerzla en ligne, donc lui il voudrait, il
veut qu'on fasse ca en fait, il veut qu'on fassetyqee d’exercices parce qu'il attend
guelgue chose en particulier. Alors que si je daBs un livre je vais me dire, est-ce que
c’est bien, est-ce que c’est pas bien, est-ce guaip avoir les mémes objectifs que si
javais pris I'exercice de Moodle, donc je préfene fier a ce que mon prof va mettre en
ligne plutt que aller euh moi chercher dans ureliguoi. Je préfére par exemple plut6t,
jaurais plutét tendance a dans le livre trouvee lecon pour avoir euh justement une
autre approche par exemple que celle de mon prokpgue je I'ai mal comprise, et la
peut-étre que je comprendrais mieux, mais au nideauexercices je reste, ‘fin je reste un
peu perplexe quoi. Je fais pas, je fais pas trofiaxace euh dans, aux livres. En plus selon
les années ou il ont été édités il y a difféeremesr@ces, ‘fin il y a plein de trucs qui font
gue je suis pas... je suis pas trop trop slre gaqiréfére rester sur Moodle.

E : Méme si c’est a priori des recommandations qus’adressent a une moyenne en
fait, donc a un groupe dans son ensemble et pas a individu ? Méme si c’est pas...
Ma question c’est, est-ce que vous ne préféreriezap des ressources plus
personnalisées, pouvoir choisir parmi un panel de essources qui seraient plus
adaptées a vos besoins a vous ?

Ben si, si, ¢a peut mais euh, ouais si ¢a peueg\@ pense que j'ai, jai le réflexe Moodle
parce que euh depuis le début on nous a mis Maladis les mains et qu’on, on sait s’en
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servir, on sait comment ¢ca marche. Ca je pensewqila, si des le début, des la premiére
année de fac on nous dit, faut faire tel exercimar @rriver a tel résultat et qu’on n’avait
que les livres, je pense que jaurais pris leebBviLa c’est aussi parce que je suis habituée
a faire sur Moodle. Pour moi l'anglais ¢a va avegollle, quoi c’est euh vraiment euh,
ouais, les deux sont liés quoi.

E : Et vous avez trouvé une satisfaction dans ceptg de travail ?

Oui. Parce que euh, en plus de ¢a, ce qui est tmepeut les refaire les exercices et ca, la
par exemple jai refait I'exercice des modaux, g flefait deux fois. Je me dis si javais di
retrouver le livre avec le bon exercice euh pangle a la BU, ben je l'aurais pas refait en
fait. Ou alors apres euh... Ouais, c’est vrai quefdmat Moodle il est quand méme, quand
méme bien. En plus on a les lecons euh, les legorss fais toutes avec Moodle
pratiguement. Donc ¢a c’est vrai que je peux s dritiquer.

E: Ca vous a demandé donc un effort un peu ce seste, de faire les choses
differemment, de pas forcément étre dans le mémepg de format d’évaluation ?

Ouais. Mais euh... Je trouve que c’est bien, ‘fin g@st mieux en fait. Cette année ca a
vraiment été mieux avec le logbook parce que, pauéen avait vraiment plus de liberté.
Et puis c’est vrai que les autres années on déaiadét par semaine les 5 exercices et des
fois il y avait des exercices on avait pas bes@red faire. La c’est vrai qu’'on pouvait
choisir, et apres a chacun de se dire, bon berall@rfque je les fasse trois fois ou va
falloir que je fasse celui-la en plus. Mais ¢a t\esi que maintenant on est quand méme
aptes a le faire, c’est sdr. Donc voila pour ¢atcleai que le logbook pour ¢a c’était bien,
c’est qu’'on pouvait choisir, vraiment adapter I&n ‘notre maniere d'apprendre a nos
besoins. Et puis c’est vrai que bon on est quantenéui, aptes a choisir, a savoir ce qui
nous va, ce qui nous va pas. Apres voila, moigas voulu aller dans les livres parce que
jétais pas sOre de mes choix, parce que voilauig gas non plus euh tres tres forte en
anglais donc je sais pas trop quoi. Je voulaigrssir Moodle pour ¢a.

E : Mais a ce sujet d'ailleurs euh, bon, vous m'awpas sollicitée personnellement
pour de l'aide soit sur Moodle soit sur autre choseEst-ce que vous avez eu besoin
d’aide ? Est-ce que vous avez demandé de l'aide aajgu’un, a d’autres étudiants
dans le groupe, ou a des amis ou... ?

Non. Non, non. Euh ben non l'anglais, je fais toggele. De toutes fagons euh, de toutes
fagons, non, chez moi je suis toutes seule doncjewvois me débrouiller. En fait les
questions que je pose c’est surtout sur le fonogarent. Par exemple le wiki javais pas
trop compris, donc Hermeline elle était venue voois et apres elle m'avait réexpliqué.
Apres c’est vrai que des fois je savais pas tragciexnent ce qu'il fallait qu’on rende,
parce que je note mais des fois j'oublie, j'ai pass feuilles, ‘fin voila! (rires) Donc ca
c’est vrai vraiment sur, on va dire, au niveau dacfionnement que jai demandé de
I'aide. Aprés non euh, tout ce qui est travail pargel, c’est vrai que bon je le fais toutes
seule. Méme euh javais demandé un petit peu a copain qui est fort en anglais mais
euh, mais lui ¢a l'intéressait pas donc euh ! gjileonc je me suis vraiment débrouillée
mais euh, mais en fait je veux le faire toute s@alee que euh au moins je, j'arrive a euh
mieux savoir ce qui me va, ce qui me va pas. ‘Ri’est vrai que je le, ‘fin euh, je le fais
dans toutes les matieres en fait. Je préfere mmuidlbr toutes seule, et si vraiment je
butte sur quelque chose, mais il faudra vraimest juai passé du temps avant de euh,
avant de me dire bon ben la je vais demander. Rarege, c’est pas dans ma nature en
fait. Je préfere me débrouiller toute seule. Pguee euh aussi quand je demande des fois
euh, ‘fin je vois dans d’autres matiéres, pas foredt I'anglais mais il y a plein de trucs
que par exemple j'ai pas compris et que mes co@les ont compris, et inversement, que
moi j'ai compris, gu’elles ont pas compris, et je dis ¢a ¢a dépend vraiment des gens, on
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peut pas... ‘fin je peux pas vraiment savoir ce calil®n pour moi en demandant a une
copine. ‘fin je sais pas si... c’est clair !

E : Oui, oui, oui, si, jai compris ! Enfin, je pense que j'ai compris, ouais.

Donc c’est vrai que ouais, non, je me débrouillégaseule pour tout.

E : Oui, jallais vous demander justement si vous \@ez une facon de travailler
similaire dans d’autres matiéres.

Oui, oui, ¢a je fais partout pareil.

E : Oui. Et euh, le fait de devoir justement fairedes choix, de décider un peu en partie
ce que contient votre formation d’anglais, est-ceug c’est des genres de choses que
vous étes amenée a faire aussi dans d’autres ma#éra décider d’'une partie des
contenus ou des objectifs que vous fixez ?

Euh... Je sais pas parce que langlais c’est vrainmanticulier. En fait, jai...
jappréhende entre guillemets chaque matiere vmaingifferemment. J'ai pas une
méthode de travail pour tout, en fait. C'est vraitmeuh... Ouais, ‘fin, aprés ouais il y a
des trucs similaires bien sir mais euh ‘fin je gais, c’est bizarre. En plus de ¢a ¢ca dépend
de mon affinité avec la matiére, parce que c’eaf gu'il y a des matiéres que j'aime
moins que d’autres, et par exemple dans les matgre j'aime, ben il y a des trucs que je
vais faire euh ¢a va couler tout seul, et dansndaséres que jaime moins, refaire la
méme chose, je suis incapable. Parce que euhifigression qu’il faut que jaie une
approche différente et euh, ouais, c’'est vrai que flai pas une méthode globale pour tout
euh pareil parce que je les appréhende différemoieune.

E : Est-ce que ¢a dépend aussi de, de, de ce quasvdit le prof et ce que le prof vous
dit étre les objectifs, les évaluations, etc, ese@ue vous vous adaptez en fonction de
ca aussi ?

Je pense que, oui, ¢ca dépend aussi un peu de lda falgon dont on nous donne, ‘fin, je
pense que, oui, ¢ca dépend aussi un peu de la fgunque le prof nous a donné de faire
les choses. ‘Fin, ¢a veut rien dire ce que jai ditres) Mais euh il y a des profs qui sont
plus clairs que d’autres et il y a des profs jeggegu’on a plus la méme démarche euh
mentale entre guillemets que d’autres. Et il y autfes peut-étre ils vont nous dire la
méme chose avec des mots différents et je vaic@aprendre. En fait, c'est euh, c’'est
béte mais ca dépend de petits trucs comme c¢a olerdénteur facon, par exemple il y a
des profs euh on a le méme contenu, parce quele’es#me type de matieére mais pas la
méme période, eh ben il y a un prof ou je vaisvarra suivre et je vais prendre vraiment
beaucoup de notes pendant, pendant que je prersl€aoues, et alors l'autre prof il va
avoir le méme format de cours mais je vais payearra suivre, je vais pas arriver a
accrocher a ce qu’il dit parce qu’il a peut-étre woix particuliere qui me revient pas, je
sais pas, parce que son plan il est, ‘fin jaupss fait comme c¢a, ‘fin ca dépend de plein
de choses a c6té qui font que apres euh jaborsiéapaatiere pareil en fait.

E : Oui, ben ¢a bien sdr hein. On le sait que ...

C’est béte hein !

E : Non mais c’est normal. On sait que I'humain, Enseignant a une influence aussi
sur I'investissement.

Mais apres c’est pas forcément parce que par exesaptéte me revient pas, c’est pas ca
que je veux dire. C’est juste parce que sa maderfaire me parle pas.

E : Mmh mmh, bien sir. Et en parlant d’affinités, dapres vous est-ce que vous en
avez avec l'anglais ? Est-ce que c’est une matiegae vous faites avec plaisir ou est-ce
gue c’est plutét une contrainte ?

Euh c’est, alors, j'ai eu beaucoup de problemes #aaglais avant la fac. Mais c’est vrai
que depuis que je suis arrivée a la fac, je meréanciliée avec I'anglais, ¢a c’est sar. En
plus, c’est vrai que euh la les profs ils faisaidateuh d’adapter en gros le contenu du
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cours avec I'histoire, apres je sais que vous dgi@reil un peu en psychologie tout ca.
Donc ¢a c’est vrai que c’est bien parce que eultepque si on a choisi une filiere c’est
pas par hasard quoi. C’est pas euh... Donc un péaitlde nous appater (rires) avec le
c6té histoire, c’est vrai que tout de suite l'amgihest plus agréable quoi. Ca c’est sdr et
euh c’est vrai que, non, I'anglais j'aime bien ekh.puis en méme temps en fait j'ai pris
I'habitude de faire ma petite heure d’anglais eéblest vrai, non, jaime bien. Avant, non,
avant ouais c’était plutét une contrainte mais ri@iant non. Pis maintenant c’est vrai que
jai plus tendance a, par exemple quand je tombauslarticle en anglais a le lire, alors
gu’'avant je me disais, ouais ben laisse tombevaje rien comprendre. Non, non, c’est
vrai, je vais regarder euh, il y a des mots quitvoa revenir euh. Sur les sites Internet par
exemple, ca me pose plus probleme gqu’un site sa@nglais ou en francgais. Ca c’est sdr.

E : Et euh, par rapport & vos projets d’avenir, queje connais pas forcément, est-ce
que vous projetez de garder ce lien avec I'anglatkans votre quotidien, ou dans votre
travail & vous ?

Ben déja, oui, parce que de toutes facons, syfaié I'anglais pendant trois ans a la fac et
pis peut-étre que, ‘fin, méme sdr, je pense quaigpas m’en détacher tout de suite. C'est
parce que je sais que c¢a sert. Euh voila, depute foetite j'entends mes parents me dire,
fais de I'anglais, c’est important. Ca c’est vraieqoui, I'anglais, c¢a fait partie de notre
quotidien. En plus euh, en plus maintenant eulset#geur dans lequel je vais faire, dans
lequel je veux bo- je veux travailler c’est le pawine, jaimerais bien peut-étre un petit
peu m’orienter dans la branche un peu touristiqupatrimoine, je sais que I'anglais ¢a va
juste étre obligatoire quoi. Donc euh ¢a c’estjayai’est... ‘Fin je pense que je resterali,
‘fin ca me pose pas de probleme d’avoir un liencakenglais toute ma vie et je pense
justement que je le garderai parce que, parce gli®g, c’'est important, pour moi c’est
important. En plus euh, ‘fin 'autre jour je rigtdgparce que je, jai deux personnes qui se
sont arrétées devant ma cour et qui m'ont demandé&enseignement, c'était des
Hollandais alors euh ni I'un ni I'autre on se coemit, on a parlé en anglais et je me suis
dit, ben voila, dans le quotidien je suis capalded® donner leur chemin a des Hollandais
alors qu’ils comprenaient rien ni moi non pluspets’est compris tous les deux, c’est venu
tout seul euh, 134, c’était 14, comme ¢a, il a fajlie je me mette dedans tout de suite, et je
me suis dit ben voila, la euh, la c’est slr queoistans en arriere j'aurais été incapable de
faire quoi que ce soit. J'aurais paniqué, jaurits je sais pas. La je les ai guidés et puis
voila quoi.

E : Donc quand vous dites I'anglais ¢a sert, c’est/est... Ca sert pour votre travail
pour vos loisirs... ?

Pour tout. Pour tout, méme euh ouais, pour le digsti ‘Fin je vois, la par exemple, c’est
un truc béte mais ma voiture la notice elle estarglais. Ouais, jai pas la, la partie
francaise donc je suis obligée de savoir quoiré$) Donc je me dis oui, non, c’est obligé
qguoi. Aujourd’hui euh l'anglais il est partout. gtiis ouais j'en ai eu, ‘fin on en a besoin
quoi. Méme sur euh, quand on fait nos coursesfalesur les cosmétiques tout ¢a c’est
écrit en anglais donc euh. ‘Fin moi, moi j'ai besde I'anglais pratiquement tous les jours
quoi. Ca c’est sUr. Et euh, et puis alors, je nsedéja |a je travaille pas, si plus tard je dois
travailler dans ce secteur-la ou je dois étre predulingue, oui c’est clair, c’est clair gu'il
va falloir que euh je prenne de lI'anglais encoraeda@ét trois ans je pense, méme voire
plus.

E : Comment ca ?

Encore continuer a apprendre euh parce que laegs, yé sens que ¢a vient, j'ai fait des
progres euh a I'oral mais euh voila, je sais paoenXXX, je cherche encore mes mots
euh parce que j'ai pas un vocabulaire illimité maif, mais je pense que voila, si je, si je

155



pers pas le fil que jai, que j'ai eu la jusqu’aimanant, je peux avoir un niveau correct
qguoi. C’est s(r.

E : Et continuer a apprendre pour vous ce serait 36 quelle forme plutét ?

Eh ben si, je sais pas si en Master on a encorardgais, je crois pas.

E : Patrimoine, ici ?

Euh ouais.

E : Oui.

Oui ? Mais moi euh je veux partir en recherche.

E : C'est pas le Master pro ?

Non.

E : Euh... je crois pas.

En recherche je crois pas. Mais euh voila ouaigesit-étre que la en Master, peut-étre que
la je vais arréter I'anglais mais je pense queasisdmon métier euh je dois en faire c’est
sdr que je prendrai des cours.

E : Avec un enseignant ?

Ouais, je pense. Oui euh soit des cours commeitauh peut-étre sur Internet. Bon aprés
jai pas encore réfléchi mais euh, mais oui, oon ©’est sUr que, si il faut je prendrai des
cours avec quelqu’un, de toutes fagons je pense’gsela meilleure méthode.

E : Travailler toute seule ¢a vous convient pas feément ?

Ben non parce que, en fait je pense que, ben 'déjdnj manque de confiance en moi dans
le travail, ¢ca c’est sdr, et je pense que du caypzg m'empéche de faire les bons choix
euh, des choix objectifs en fait. ‘Fin jarriveraissavoir mais en fait j'irais toujours ver ce
que je sais faire et pas vers ce que je sais pas faonc je pense que jai besoin de
guelgu’un et pis méme euh pour euh, pour tout ¢eegjul’apprentissage j’ai, ouais, jai
besoin de quelqu’'un qui me guide, ¢a c’est sUpalarais pas apprendre quelque chose
toute seule.

E : Tres bien. Est-ce que vous voyez quelque chasajouter ? Quelque chose qu’on
n'aurait pas dit ?

Euh ben non. Non, non. Je suis totalement sat@stit mes trois ans d’anglais ! (rires)
Ouais, ouais, non, vraiment, en ayant vu les psogre jai faits, ¢ca c’est sr que y a
pas... Y arien a dire a ce niveau-la. L'anglaisaléat a... En fait, c’est comme si javais
fait que trois ans d’anglais dans toute ma vie nagait trois ans qui avaient le mieux
servi quoi !

(clGture de I'entretien non transcrite)
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Annexe 7
Transcription de I'entretien avec Florence

Durée de I'entretien : 32’06

(Consigne de I'enquétrice non retranscrite)

Alors j'ai essayé de faire le plus d’exercices fues Euh je crois que y en a que 3 ou 4
gue j'ai pas fait d’'ailleurs, il me semble bien.nEalors pour autant, j'ai vraiment du mal
avec ces exercices. Je, je trouve que je les faislesmoment mais que au niveau
pédagogique ¢ca m’apporte pas grand-chose sur & dbt déja au premier semestre, avant
je sais pas comment c¢a fonctionnait, j'étais pasdatte fac-ci. Donc I'anglais était pas
du tout, fonctionnait pas du tout pareil dans nesemnes facs. C’est un... Moodle c’est
quelque chose, LANSAD, quelque chose de trés naupear moi et euh, et finalement,
euh j'ai beaucoup de mal avec cet exercice. Erdaitiis un peu de la vieille école et moi
je pars du principe que l'anglais c’est du vocaibelat euh... C’est ce que je mets
d’ailleurs dans, j'avais rempli un questionnaie pyéférerais, je trouve que ce serait plus
efficace, et en plus comme bon nombre d’entre m@wsille vraiment I'anglais au dernier
moment, parce que quand on est en histoire c’esihptre tasse a café, mais euh si on
avait des mots d’anglais a apprendre pour chagmaise, tout le monde serait obligé de
les apprendre et je pense que ce serait un tiaeailcoup plus efficace. Parce que, que la
je suis pas slre d’ailleurs que les gens, les aéfeves de ma classe aient fait beaucoup
d’exercices. Je sais que mes amis a moi ¢a lewepas peu au-dessus de la téte. Donc
euh... Moi je me suis forcée a les faire mais c’'asti que, pff, jai du mal avec ce
systeme-la. lls sont bien faits hein, ¢a je dis psss qu’est-ce qu’on va en retenir une fois
gu’on les a fait, je... Bon j'ai retenu des chosenl@videmment, mais euh je pense que ¢a
pourrait étre fait difféeremment les cours d’angkishistoire.

E : Vous disiez j'ai fait, j'ai essayé de faire lglus d’exercices possibles. Sachant que

il y avait pas forcément une obligation a tous lefaire, pourquoi vous vous étes fixé
cet objectif ?

Ben déja je me suis dit que si je voulais fairexdeeures d’anglais par semaine, forcément
ca ferait beaucoup d’exercices. Parce que je m§/tenue, sauf une semaine quand j'étais
malade ou quand javais beaucoup de boulot, jdi da moins de deux heures, mais
généralement je faisais deux heures au moins paaise, méme un peu plus parce que
apres je lis de I'anglais a coté. Ca je crois quégi pas marqué mais... Euh, ben parce
que je me suis dit bon ben y a plein d’exercicesnensi j'aime pas le principe, autant voir
ce qu’'ils peuvent m’apporter parce qu’ils parlaierdgiment de plein de choses différentes.
J'ai essayé de revoir un peu tout, la grammairgptabulaire, euh, I'orthographe, tout ca.
C’est pour ¢a que jai essayé d’en faire un maximdustement pour voir si j'avais raison
d’avoir de I'appréhension vis-a-vis de ce type @ices. Donc euh, non mais ils sont trés
bien faits ces exercices hein, ¢a c’est... lls s# bien faits. Maintenant pour des éleves
d’histoire, je suis pas sdre que ce soit le plyg@mié en fait.

E : Pourquoi des éléves d’histoire ?

Ben parce que en histoire ou peut-étre en géoigepas, moi je suis en histoire, I'anglais
c’est... On apprécie pas I'anglais en général quandsp en histoire (rires). Justement, on
est en histoire parce gqu’on aime pas tout ce dquaegues, droit... Et donc I'anglais euh...
E : Par rapport a la place de I'anglais dans la fomation, vous pensez que c’est pas
une priorité pour vous ?
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Voila. Parce qu’en plus les... quand on va lire lesrses premiéres, elles sont pas
nécessairement en anglais, nous. Elles sont plladleurs sur certaines périodes plus en
allemand, en espagnol, en... Et du coup l'anglais @&st formation n’a pas euh, est pas
tant justifiée que ¢a en fait.

E : Et pour vous ? Pour, je sais pas, vos projetsepsonnels ou professionnels ?

Alors oui, aprées bon je pars du principe que I'aiggest évidemment utile. C’est pour c¢a
que moi en fait j’ai, jai des... Parce qu’en faityeens de Sciences Po a la base. Et a
Sciences Po avec notre prof on avait des pagesrestile vocabulaire a apprendre. C'est
comme ¢a que c¢a fonctionnait, on apprenait du wdeak, on avait un contrdle de dix
minutes chaque séance. Et en fait j'ai toutes eedlds de vocabulaire qui sont trés
nombreuses et moi chaque année je réapprendsubssfele vocabulaire, jessaye, j'ai
des thématiques en fait que jessaye d’approfolidssaye de m’ajouter du vocabulaire.
Moi c’est comme c¢a que je travaille mon anglaisfah Parce que, euh, l'anglais c’est
salutaire évidemment donc euh... Je le travaille $mumse de vocabulaire. Je lis beaucoup
le, euh, mince, eulthe EconomistJe lis ¢ca en ligne en fait, parce que je trouve lgs
articles sont bien structurés et le vocabulairéejeemets dans mes thématiques et c’est
comme ¢a que... Et je trouve que je progresse pliaisant ca en fait.

E : Ces fiches dont vous parlez de vocabulaire, g donc vous utilisez des fiches qui
existaient déja ? Vous en refaites ?

En fait je pars des fiches de base par thématiquesmon professeur m'avait donné a
I'époque, et ces fiches moi je les ai toutes reta@el’ordinateur et je les agrandis en fait,
et au fur a mesure. Donc du coup chaque annédg&aiiches qui deviennent de plus en
plus grandes et donc euh je les réapprends, jeriedmorise, euh voila.

E : C’est quoi votre technique pour les mémoriser w les revoir ?

Oh moi jai une tres bonne mémoire alors je lisgéhéralement apres ca rentre assez
rapidement ! Ouais, ouais, ¢a...

E : Et ¢ca contient quoi exactement ? La traductiong’autres choses ?

Eh ben jai le mot en anglais en fait et pis le matfrancais a c6té et parfois jai des
phrases, ‘fin un exemple type de phrase qui péert avec. Pour voir exactement comment
ils s’emploient, parce qu’il y a des... Par exempdexcou on doit mettreng apres, du
coup j'ai la phrase pour bien m’en souvenir !

E : Oui, c’est des choses que vous avez faites egnsstre par exemple ? Dans les
semaines qui, depuis le mois de janvier ?

Ah ben ca je le fais tout le temps, méme I'éténge reprends, je les reprends parce que
comme en plus je regarde beaucoup des séries &isaagh ¢ca m’aide beaucoup. Avec
ma sceur on essaie de beaucoup parler en anglasilgiesparce que euh ¢a nous aide pas
mal donc euh... Non, l'anglais japprécie pas paliizement mais n'empéche que
jessaie de le travailler guand méme individuellam®arce qu’en plus, plus on pratique,
plus on progresse et moins on pratique, plus,@tst difficile ! Donc voila.

E : Vous arrivez de fagcon hebdomadaire a vous fixastn moment dans la semaine ?

Oui, oui, ¢a, oui, oui. Ca moi je m’y tiens. Pampe je tiens a pouvoir m’exprimer en
anglais donc euh, oui, oui, chaque semaine... Avesamar on a nos petites discussions !
Ca aide !

E : Par rapport a... Vous aviez pas exactement réponda la question mais par
rapport a vos projets professionnels ou apres ou mé& pour maintenant, au présent,

a quoi ¢a vous sert I'anglais ? Qu’est-ce qui vounotive a faire ce travail-la alors, qui

est assez euh chronophage jimagine ?

Ben euh... Je crois que c’est juste euh pour moijguais ¢ca. Parce que je veux étre
enseignante d’histoire, d’histoire-géo, donc ewmdlais me, me sera pas forcément plus
utile que maintenant mais... Je sais pas c’est qaprek je pars a I'étranger, pour que je
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puisse m’exprimer, c’est quand euh je regarde guhegarde beaucoup BBC News a la
télé puisqu’on I'a donc il faut que je puisse coerre. Non c’est juste pour moi que je le
fais, tout simplement.

E : Mmh mmh. C’est lié a vos pratiques culturellest de loisirs ?

Voila, voila.

E : D’accord. Et... javais noté oui, qu'effectivemen euh vous parliez du vocabulaire.
En termes d’objectifs que vous vous étiez plus ouoims fixés, il y avait des choses
aussi sur la compréhension orale.

Mmh. Ah oui, parce que ¢a, oui, par contre, catcdesque je reconnais a Moodle, ca
permet vachement de travailler la compréhensioleohiay a des exercices qui sont trés
bien a ce niveau-la. Quand il y a aussi des textiesus qu'’il faut remplir. Ca c’est, c’est
une partie que j'ai trouvée tres salutaire. Paxge moi je suis nulle, ‘fin c’est mon point
faible la compréhension orale. Parfois quand,dés que ca parle trop vite euh j'ai du mal
a comprendre. Et & ce niveau-la les exercicesrgtaraiment bien fait, parce qu’en plus
on pouvait les réécouter autant de fois qu’on viguéath mettre pause pour remplir dans
les textes a trous. Ca, oui, oui. Mais c’est paurje, je, j'insiste bien, je trouve que ces
exercices sont vraiment bien faits. C’est justega@mple pour la grammaire, je suis pas
slre que, que ca reste a long terme parce qu'ilbgaucoup de choses, euh et puis la
grammaire expliguée a I'écrit c’est beaucoup plus d comprendre que expliquée
oralement dans un cours en fait. Par exemple bgaucoup mieux compris quand vous
avez fait la séance sur les modaux euh oralementjgand j'avais fait des exercices sur
Moodle a ce propos-la.

E : Est-ce que vous pensez que euh si, si il a exeuacquisition, ou une certaine forme
de progrés ou de révision de certaines choses quaus saviez, c’est plutbt arrivé en
cours que sur le travail que vous avez pu faire i@ Ou les deux, ou pas du tout ?

Ben... Le cours et ¢a ont apporté différentes chdsesours il nous a vraiment permis de
travailler 'expression orale. Et je trouve quest’sur ce point-la qu’il a été euh, qu’il m'a
été tres utile. Et puis les points de grammaire \ues faisiez aussi, je les ai beaucoup
appréciés. Apres en termes de vocabulaire, c’étappeu équivalent dans les deux. On a
jamais vraiment eu de, de grandes listes de voambul

E : Et euh... Autre chose qui n'était pas imposeée, €était I'ordre dans lequel vous
faisiez les activités. La par exemple vous avez fabut ce qu’il y avait sur le cours en
ligne, tous les exercices, est-ce que vous avezishde les faire dans un ordre
particulier et si oui comment est-ce que vous avegcidé de I'ordre ?

Ah non. Jai fait, bon on va faire ¢a, oui allez\anfaire ¢ca ! Non, au début j'ai essayé de
suivre le plan euh guidé que vous aviez mis, dandé&but, je crois les deux premieres
semaines...

E : Le plan... Le suggested study plah

Voila, au début. Et puis euh finalement ensuitecrigis que c’était un peu selon mon
humeur, ce que javais envie de travailler euhi ¥yraiment fait euh aucune, aucune
cohérence a ce niveau-la.

E : Oui, jai surligné quelque chose qui, qui me gablait intéressant. Qu’est-ce que
j'ai surligné ? Oui, d’abord javais pas compris...

Oui, mon anglais est...

E : Non, c’est pas une question d’anglais, c’étajtiste pas suffisamment expliqué.

Euh, unspeech‘fin un discours.

E : Ah oui d’accord. An addressoui. Je croyais que c'était une adresse, une adse
géographique.

Non, non, c’était vraiment euh une adresse orale.

E : D’accord. Et vous dites, j'ai noté, c’était inéressant, je pense que c’est acquis.
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Oui.

E : Comment est-ce que vous l'avez constaté que sfacquis ?

Euh parce que jai eu 20/20 a I'exercice.

E : Donc le score que vous avez obtenu vous indiqgee...

Et pis parce que quand je l'ai fait, ca me... ‘finr@dléchissais pas, les réponses venaient
d’elles-mémes, donc euh j'en ai déduit que jenisaaquis ¢ca ! Apres peut-étre que je me
trompais.

E : Oui vous dites a plusieurs reprises, pour moal grammaire c’est instinctif...

Oui, ¢a c’est vrai que souvent la grammaire, je..fdtn quand il faut... C’est les phrases
que jentends dans les séries que je regarde, gimfmis ¢a revient instinctivement en fait,
donc je réfléchis pas vraiment a la structure dphiease. Ca me semble étre juste. Bon
aprées il y a quand méme des parties de grammadr¢egmaitrise hein, je fais pas tout au
pif. Mais je pars des choses euh, c’est quand niemeinstinctif.

E : D'une fagcon générale, vous pensez avoir une buom idée de ce que vous étes
capable de faire et de ne pas faire en anglais ? €lles sont vos forces et vos faiblesses
en sorte ?

Oui, je pense. Parce que je commence a me cermaveau de ma maitrise de I'anglais.

E : Mmh. Mmh. Ca vous vient d’ou cette connaissancee vous-méme ?

Parce que ca fait 4 ans que je suis dans I'enseigmiesupérieur ! Et ca fait 4 ans que
chaque année on nous pose les mémes questionsosar gituation au niveau de
I'apprentissage de I'anglais, et donc euh... J’ardgud quand méme a avoir un, un certain
euh, certain euh point de vue de mon évolution.

E : Et précédemment, quand on vous pose des quesisosur votre, vous disiez votre
situation dans I'apprentissage de l'anglais, c’étaisous la forme aussi d’'une petite
autoévaluation ou ... ?

Oui, alors j'ai toujours, le logbook c’est quelgci@ose qui pour le coup n’est pas récent.
Ca, on travaillait déja dans mes anciennes, pareq’gj fait 3 autres facs différentes, dans
les 3 autres, euh a chaque fois le systéme du dbgbevenait. Alors on n’avait pas
d’exercices sur Moodle a faire, mais on devait eahsigner chagque semaine ce qu’on
faisait euh en anglais. Si on révisait notre cosir®n lisait un article, tout ¢a. Et donc a
chaque fois euh, au début du logbook, pareil, ytaiaen étes-vous euh, que pensez-vous
améliorer ce semestre, et a la fin y avait euainbiDonc a ce niveau-la euh, j'ai pas été
surprise de la forme.

E : Ca vous a été bénéfique ce genre de pratique ?

Oui, moi jaime bien. Non et pis devoir remplir dgiee chose ¢a permet déja de euh, nous
forcer a le faire et puis ben d’avoir un regarceassitique sur notre évolution ensuite. Ca
jaime bien, ce systeme-la.

E : Mmh, mmh. Oui, je notais que vous notiez les eces...

Oui, parfois ! (rires) J'étais contente !

E : Oui, c’est motivant ?

Oui, oui, parce que en fait, ce que j'ai bien aigiést que euh, vous avez dit qu'il fallait
faire le nombre d’exercices qu’on voulait, que tdenfinalement terminale finalement elle
avait pas d’'importance dans cet exercice euh, gotes ai vraiment fait en me disant, je
suis la pour progresser, pas pour étre évaluéss détep du coup quand javais une bonne
note, méme si euh finalement ca allait rien charigg@ena notation terminale, ben c’est
toujours euh réconfortant et motivant. Donc ouicri@s que oui, il y a plusieurs fois ou je
I'ai noté. J'étais contente, j'étais toute seulgade mon ordinateur, je me suis dit, oui, j'ai
réussi.

E : Il y avait parfois un certain plaisir ?
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Oui, boh, c’était des jeux quoi. Je I'ai pris comgae Bon y en a, je me suis quand méme
bien arraché les cheveux sur certains exercices !

E : Ouais. Vous vous souvenez desquels ?

Euh, ben tout ce qui est sur la grammaire, quarydaVait plein de temps différents, il
fallait trouver le bon temps a mettre, la, pff. jpame suis bien arraché les cheveux quand
méme !

E : Vous entendez quoi par « je me suis arraché lebeveux » ?

Ben j'y ai passé du temps. Essayer de réfléchictergent au bon temps qu'il fallait
mettre. Comme d’habitude, je fais instinctivemdat. quand on me met devant, je me suis
dit, mais méme si javais eu le méme exercice ancfais je pense que j'aurais eu autant de
mal de toutes fagons, donc euh.

E : C'était pénible ?

Oui. Oui, cette grammaire était assez pénible. Mg, il y a toujours une part de
pénibilité dans le travail.

E: Et & un moment donné dans votre, au cours du s®stre, vous dites,
apparemment Moodle c’est fini, vous avez exploré t ce qu'il avait en termes de
tests autocorrigés, donc vous passez a autre chossiblement ? C’est ce qui s’est
passe, c'est ¢a ?

Oui, ben en fait il a un moment ou j'en ai eu mateeMoodle, franchement. Bon jai vu,
jai fait quand méme un certain nombre d’exerciges,bien exploré le, la surface, donc
euh, je suis allée la-dessus parce que BBC Lealmgish en fait euh on travaillait euh
essentiellement la-dessus avant. Oui la jai mis, wme vidéo, j'ai mis celle-ci et j'en ai
regardé d’autres euh. Apres j'ai pas tout consigmeplus. Euh... et pis a la fin ben je me
suis dit, bon allez, je vais regarder des filmsmiesuis regardé deux films, les deux la
méme semaine.

E : Quand vous avez ce genre de pratiques, que agtsur les vidéos ou sur le site de
BBC Learning English ou des films, euh, comment, coment est-ce que vous vous Yy
prenez ? Parce que un de vos objectifs c’était d’aéliorer la compréhension orale.
Vous aviez une stratégie pour vous tester ou... ?

Ben en fait sur BBC Learning English il y avait yreatie avec des scripts donc euh... Elle
est trés bien faite celle-ci d’ailleurs. Euh et da@m a I'audio et a partir de I'audio donc on
peut écouter et puis une fois qu'on a écouté o @ker chercher le script. Donc en fait
moi ce que je fais quand je travaille la-dessustdjie euh j'écoute le truc, je prends des
notes. Une fois que je I'ai écouté j'essaye de img, thon, qu’est-ce que j'ai compris, et
aprés euh du coup je vais chercher les scripts. &tt.c’est trés utile. Parce que, ca...,
justement s’il y a des contresens, je vais pouwit,ai fait des contresens dans mon
interprétation, je vais pouvoir m’en rendre comtpis euh du coup ben ¢ca m’aide aussi
a apprendre des mots de vocabulaire que je CoRI[Ess.

E : Vous essayez de restituer... de faire un résuméi ae restituer mot & mot ce que
vous entendez ?

Ah non, non, je note des mots, ce que jentendapeis je le fais vraiment dans ma téte
hein. Je dis bon, qu’est-ce que jai compris ? d@atre apres quand je prends le script, la
je je vais vraiment par contre prendre en notesyt#s de vocabulaire que je vais rajouter
dans les...

E : Dans les fiches ?

Voila. D’accord. Oui, oui, c’est comme ¢a que ¢ca&aestruit.

E : Le film, c’était pareil ?

Alors les films euh je les regarde. Bon, Harry offe le connaissais déja. Quand il y a un
mot de vocabulaire qui m’interpelle, euh je vaisdasigner. J'ai toujours mon petit papier
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a coté de moi, s’il y a des mots de vocabulairgeome dis ¢a, ¢a pourrait étre utile, je le
note. Mais sinon euh, je suis plutdt spectatriga da film a ce moment-la.

E : Euh vous faites le bilan aussi, donc comme voukisiez, vous aviez I'habitude de
faire ce genre de choses. Euh vous dites avoir ctat® quelques progrés en
compréhension orale ?

Oui, oui, quand méme hein.

E : En expression un peu ?

Oui, ah oui, parce que d’habitude c’était impossitpie je passe a I'oral hein euh. Mais
jai réussi a passer a I'oral quand méme !

E : C'est pas quelgue chose que... auquel vous étieabituée ?

Mais c’est que je suis euh... pas confiante du tbl#tis que ce soit en francais ou en
anglais, donc euh... La jai fait I'effort d’appremdmon truc par cceur justement pour
passer sans mes notes. Je me suis dit sinon jetraiglerriere comme c¢a, je vais me
cacher! Donc euh... non, c'était bien ¢a. Vous nfaisiez beaucoup participer. Je
trouvais ca trés bien.

E : Ouais, vous dites vouloir poursuivre I'apprentssage du vocabulaire encore une
fois. Comment vous comptez poursuivre euh... Quels 1I#p je sais pas ce que vous
allez faire I'année prochaine, en Master ou autre...

Ouais, CAPES.

E: CAPES? Oui, cest vrai, vous disiez que vousouliez continuer dans
I'enseignement. Bon, il y aura une langue étranger@u programme.

Oui.

E : Ce sera l'anglais ?

Ben je sais pas trop en fait. Je suis en train eel@mander. Parce que j'ai le méme niveau
en anglais qu’en allemand donc euh... j'hésite encl@eais pas, on verra.

E : Et... quel que soit ce projet spécifique, est-ague vous comptez continuer a faire
le travail que vous faites actuellement pour mainteir votre niveau en anglais et
progresser ?

Ah ben oui, parce que pour moi c’est une habitddem’y prends le vendredi soir, je me
dis, bon allez ce soir je vais faire mon vocabelairBon aprés je suis une éléve studieuse
donc... Je travaille tous les jours, jen ai besoginhC’est... Aprés chacun, chacun sa
routine ! Moi I'anglais, oui, ¢a sera toujours comga. Sauf si un jour, je sais pas, je suis
lassée de tout ¢ca ! Mais bon, ¢a m’étonnerait !

E : Oui, vous avez dit deux fois, je suis studieusge suis de la vieille école...

Oui, non mais c’est ¢ca. Moi j'ai besoin de, d’apuhe par cceur, voila. C'est comme ca
que ca fonctionne hein. J'apprendre par cceur, dautis, j'essaie d’apprendre par cceur,
je... C’est comme ¢a. Chacun ses émthodes de ttaiail mais... moi c’est du par cceur.
E : Vous pensez étre exigeante avec vous-méme ?

Ah ben oui, sirement, oui, ¢ca oui. C’est un grasfgme ! Non mais c’est vrai parce que
quand j'ai, non, non, mais, quand euh... La je vigh bje viens de passer mon exposé a
I'oral, hier j'étais quand méme en train de relires parties pour trouver euh dans
certaines phrases, pour remplacer un mot par ua patce que je trouvais qu’il faisait une
phrase plus jolie ! Non mais la ¢a devient, c’astndmporte quoi ! Donc euh bon. Voila
aprés moi je suis trés studieuse donc c’est powuegai que je fais tout ca mais... C’est
une euh, c’est un train de vie quoi, une hygieneieleenfin je sais pas.

E : Ca fait partie de votre quotidien ?

Mmh mmh, oui, oui. Ben j’aime I'école, donc euh !

E : Qu’est-ce qui vous plait a I'école en particuer ?
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Je sais pas, c’est une source de savoir incroydbde.jaime bien. Je me dis tous les
matins, ben ce soir je vais me coucher ben jawapgsis des nouvelles choses. Je sais pas,
je trouve ca fantastique.

E : Et, est-ce que c’est ce qui vous géne dans umibcomme Moodle par exemple, le
fait que ce soit différent, ou nouveau, que c’estruautre de, d’apprentissage ?

Ben peut-étre que tout simplement ¢ca me géne pameec’est pas euh ce que jai
I'habitude de faire. Euh... peut-étre que, oui, g, beaucoup d’a priori sur Moodle.
C’est tout nouveau pour moi Moodle donc euh.

E : Le fait de travailler en ligne ?

Oui. Et oui, oui, ca ¢ca me géne de... Parce qudefimant moi jaime bien, c’est
généralement le professeur qui fait la lecon. &iyne question je peux lui demander tout
de suite et puis, et je comprends beaucoup miesicheses quand on me les explique
oralement. Moi c’est ca mon principal probleme aMeodle. C’est que je suis toute seule
chez moi, que si je comprends pas, y a personnerpaider et que, et que, par exemple
la grammaire expliquée a I'écrit jai du mal. P& jdu mal méme a me dire, bon allez je
vais aller me lire euh une feuille d’explicatiores grammaire.

E : A ce sujet d’ailleurs, en parlant d’aide, bon,vous m'avez sollicitée une fois sur la
fin du semestre mais pas spécifigquement sur le trail que vous avez fait
individuellement, plutét sur I'oral, vous m’avez pas sinon sollicitée pour autre chose.
Est-ce que vous y avez pas pensé ? Vous n‘avez psé ?

Non, mais c’est parce que, que je vous sollicitie, si je vous sollicitais par mail le
probléme restait le méme, vous me l'auriez expligaé écrit, donc euh finalement mon
probleme était inchangé. Et pis ben apres quamdvges en cours j'étais plus dans mes
exercices de Moodle donc du coup javais plus @egdestions a poser donc euh c’est
pour ¢a que je vous ai pas plus sollicitée.

E : Est-ce qu’il vous aurait fallu euh... Qu'est-ce gi vous aurait aidée a mieux
appréhender ce type d’exercices ? Est-ce qu’il vouamurait fallu peut-étre des conseils
sous la forme de rendez-vous ou on aurait pu en dister ?

Oui, ou peut-étre faire ca, réserver un créneaulesurdeux heures d’anglais dans la
semaine a faire Moodle a la fac. Parce que comme ¢a

E : Avec...

Avec le professeur. Comme une fois quand euh vauss raviez emmenés en salle
informatique. Comme ca si on a un probleme, voes & On peut vous demandez de vive
voix. Donc euh.

E : Vous avez besoin de cette, cette médiation ?

Oui, moi oui. Et pis ca me rassure. Je me senssvs@unle face a mon travail euh...

E : Parce qu’il y a une angoisse ?

Ah oui, oui. Non, I'angoisse de mal faire, c’est ca

E : Et méme le... Parce que vous avez fait quelquesavaux, soit en cours, soit tous
seuls, quand vous avez rédigé un petit... un petit deriptif d’'un objet de musée du
British Museum ou du Met, et euh I'enregistrement cal que vous avez fait. Je vous
avais donné un feedback, euh, sous la forme écrite...

Je suis pas slre que je I'ai vu ¢a.

E : Alors c’est possible que vous 'ayez pas vu.

Ouais. Parce que comme jai vraiment du mal aveg@avraiment pas... Sur les wikis
ou... ? Ah oui alors la jai absolument pas da yrgtierce que ca...

E : Non, non, c’était euh, normalement quand je vosi envoie un message comme ¢a,
un feedback ou un message en lien avec du travaifféire, vous en recevez une copie
sur votre boite email. Vous l'avez peut-étre pas vu
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Ben non, je crois pas! (rires) Mais il me sembdes pon. J'ai vu pour euh, pour le test
final, mais sinon, non. Bon apres, je suis pasdégourdie parfois, donc ! (rires)

E : Bon c’est pas grave, je voulais juste savoir slest quelgue chose que vous aviez
utilisé ou pas. Euh... est-ce que vous voyez quelgei®ose qu’on n'aurait pas évoqué ?
Euh...

E : Ou est-ce qu’on a fait a peu prés le tour ?

Bon je crois que j'ai exprimé tout ce que je vasilaxprimer ! Je... je pense c’est bon.

(Cléture de I'entretien, remerciements, partie nortranscrite)

(...) Ben surtout que la c’est la premiere annéejgseiis en cours d’anglais qui n’est pas
un cours d’anglais de niveaux.

E:OQOui?

Et alors la je trouve ¢ca complétement aberrant. fg@oe que par exemple Sébastien, mon
ami 13, il comprend rien en anglais, mais vraimeéen. Et je me dis, on est en train de
suivre le méme cours. D’habitude, j'ai toujoursdes groupes de niveaux. C’est pour ¢ca la
aussi ca m’'a un peu perturbée.

E : J’ai remarqué qu’en cours vous étiez aussi tredans le, I'aide, que ce soit vis-a-vis
de X ou de, de 2%

Oui. Ben il comprend rien X donc euh. Ben c’est moi ai fait euh, pour lenuseumla
présentation, c’est moi qui 'ai fait. Je leur aveyé, c’est tout, c’est moi qui ai tout écrit.
lls comprennent rien donc euh. Et c’est ¢a qudestmage, qu’on n'ait pas des groupes de
niveaux. C’est... L’anglais ¢a s’apprend par grougeshiveaux, parce que la finalement
on est plein d’éléments avec des niveaux totalemhifiérents. Euh a qui ca va bénéficier ?
Je sais pas, parce que Sébastien par exempld,diait completement perdu. Alors que si
il avait été que avec des gens comme lui, eulelepurs aurait été a son allure. Moi y
avait vraiment des moments ou je m’ennuyais ungaece que il y avait des choses, ben je
connaissais déja. Donc euh je trouve ¢a dommage. ddans mes autres facs c’était des
cours d’anglais, euh peu importe la section. Dot jgn me retrouvais avec des gens de
mon niveau qui venaient de géo de, de n'importeDminc je connaissais personne dans la
classe, ‘fin je connaissais personne, c'était s gkns de ma promo. Mais au moins on
avait tous le méme niveau. Et du coup ceux quinmé@ént pas I'anglais, qui avaient
beaucoup de mal avec l'anglais, avaient beaucoupshmappréhension sur leur cours
parce qu’ils savaient qu’ils étaient entourés desggomme eux. ‘fin comme eux, c’est pas
des spécimens hein ! (rires) Voila, donc ¢a c’eshhage...

E : Finalement c’est plus motivant que de savoir gel vous allez étre avec des gens de
la méme filiere et plus ou moins travailler sur degproblématiques en lien avec votre
filiere ?

Non, non, moi je préfére vraiment qu’on ait desuges de niveaux, qu’'on fasse des sujets
qui n'aient rien a voir avec I'histoire parce que moins ¢a nous change de l'histoire,
parce que l'histoire on en fait déja 20 heures ggamaine, ¢a suffit. Non, non, I'anglais
euh... Jaimais beaucoup l'an dernier, on faisaitimeat sur euh, sur lhistoire de
I’Amérique, sur I'Australie une fois, on a fait wm@ent des, des trucs que nous on n’a pas
I'occasion de faire en histoire et que la justenmntvoyait dans le cadre de I'anglais, je
trouve ca tres bien.

E : Plutdét un genre de, une facon de s’évader un pepeu de, des thématiques
habituelles ?

Voila, mmh. Oui, oui, je trouvais ¢a plus motivant.

2| _es noms des deux apprenants ont été suppriméppEserver 'anonymat.
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Annexe 8
Transcription de I'entretien avec Geoffrey

Durée de I'entretien : 32'47

(Consigne de I'enquétrice non retranscrite)

Ben, ce semestre-la, quoi je I'ai mis dans logbdailleurs, c’est euh ben justement c’est
le logbook qui m’'a permis euh beaucoup d’avancerrgpport aux autres semestres. En
fait j’ai regardé beaucoup de films en anglaisséies en anglais, et vu que je devais faire
un travail sur le logbook, mettre du vocabulairetme du travail euh, montrer le travail
que je faisais en fait, des que jentendais un feote notais, et euh et comme ca je le
notais dans mon logbook a la fin deskmaine (série ?alors que, alors que sinon j'aurais
pas eu le logbook jaurais, soit jaurais regaréégoe ¢a voulait dire, jaurais peut-étre
oublié, ou jaurais peut-étre pas forcément euh.en paurais pas appris le mot quoi,
jaurais... Et ca m’a poussé a, a regarder, par eleep autres semestres euh, on avait
pas vraiment ... Ca m’a pas permis d’avancer danslmb®@a moi qui était ben comme je
I'ai dit je voulais avancer beaucoup dans l'orahnsl une on va dire dans un, dans
I'expression spontanée en fait, parler en anglais pas forcément du scolaire en fait, et ¢ca
ca m’a beaucoup permis d’avancer parce que c’'astjpalque chose qu’on voit forcément
euh en cours. Et euh voila, aussi euh apres jsayEsaussi euh de regarder des, des, des
choses qui euh, des fois je me posais une quegtione dis ¢ca serait bien de le mettre
dans mon logbook, sur des regles de grammairep&eaxemple quand je vous ai envoyé
un mail surthoseetthem C’est tout des trucs comme ¢a qui m’ont permayvahcer en
fait. Voila. J'ai beaucoup, voila, moi je sais qa@st une langue qui m’intéresse beaucoup
donc euh, j'ai envie de, jai envie d’apprendrgectravaille a coté a, je travaille un petit
peu a coté I'anglais, mais euh sinon euh, voildtad®®mme c¢a que j'ai travaillé I'anglais.
J'ai travaillé I'anglais chez moi. J'ai pas forcamheuh, des fois quand je vois des regles
de grammaire qui me, qui m'intéressent euh, quBimais pas vraiment, j'ai beaucoup de
mal &, a les apprendre quand je vois euh ceciase€ci et caetera, moi c’est surtout en
application que, que j'arrive mieux en fait.

E : D’accord. Donc vous disiez au début vous voused fixé comme objectif de mieux
vous exprimer, de parler spontanément et, en partande cet objectif-la, comment
vous avez décidé ce qu'il fallait faire, comment, ugl a été votre plan de bataille en
guelque sorte ?

Ben ca a été euh, me concentrer en quelque sartee gue dans les séries, dans les films,
ils parlent, ils parlent spontanément, ‘fin c’est lthnglais parlé euh, de I'anglais de tous
les jours en fait. Et donc euh, apres c’est, ¢a geam’a permis de m'améliorer en, en,
parce que en fait euh, aprés quand je construlegiphrases je me disais pas faut mettre
tel mot, tel mot, tel mot, c’était des expressiass phrases déja complétes en fait, qui
m’ont permis d’avancer en fait euh...

E : Des genres d’automatismes un peu ?

Ouais, voila c’est des automatismes. J'ai déjarehiea, euh, je ressors cette expression
en me disant non, faut que je mette tel verbe euba.m’'a permis beaucoup euh
notamment aussi d’avoir, quand je parlais spont@mémomme c¢a joublié souvent de
mettre les verbes au passé en fait. Et Ia euh den'g permis d’avancer la-dessus. C’est
comme dans des chansons par exemple quand jenterdshrase je la traduis, je me dis
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ca veut dire ¢a, et comme c¢a un autre jour, quandepx dire euh ceci ben c’est un
automatisme en fait.

E : Et votre technique, c’est que vous faites attéion en fait, vous faites vraiment
attention aux mots qui sont dit, ou est-ce que vougs notez ? Comment est-ce que
VOUS VOUS y prenez pour mémoriser ?

Ben je mémorise euh, ce qui m'aide beaucoup aussi Kintonation. Je, j'entends une
phrase, souvent apres je I'ai dans la téte, etiaatfa mesure euh, euh je m’en souviens en
fait.

E : C’est une mémoire auditive ?

Oui, plus. C’est euh, oui, ¢a, aprés souvent lpsessions comme ¢a je les note pas euh, je
les note pas, c’est souvent je m’en souviens e puh, et puis apres, peut-étre je la
réentends un autre jour, si je me dis ah oui, 4@lje I'ai déja entendu, ¢a veut dire ¢a, et
ca me permet euh, ben d’accroitre mon nombre désgprns euh, mon nombre de
vocabulaire en fait.

E : Donc c’est par I'exposition extensive, réepétéa de la langue authentique que vous
comptez pouvoir améliorer, atteindre cet objectif ¢avoir plus de vocabulaire
authentique.

Apres c’est souvent, ce qui arrive souvent, c'estvent des expressions qui, que nous on
utilise peu euh, dans, au cours de la scolarif@igmui sont tres utilisées, ‘fin je pense par
exemple gy the waygu’on n’utilise jamais en fait en cours mais eulct.j'ai souvent
entendu ¢a sans savoir ce que ¢a voulait direyjasgnoment ou j'ai su et apres ben euh
je m’en suis souvenu et une bonne fois pour toate® me dis jamais euh, ben pas
forcément pour cette expression-la, mais je mgagigis, jamais euh, faut que ce soit tac,
tac, tac, tel mot, tel mot, tel mot, c’est des espions qui sont déja faites en fait.

E : Mmh mmh, d’accord. Et vous disiez que vous avig j'ai souligné un peu quelques
choses, j'ai remarqué que vous aviez donc effectivent noté pas mal de mots de
vocabulaire. Est-ce que c’est le seul endroit ou ue les avez notés ou est-ce que vous
avez aussi, je sais pas, un cahier ou d’autres fieh ?

Non.

E : Pas forcément ?

Non, parce que je me dis, je sais pas si euh,sfijg vais euh. J'ai pensé a y faire un, a en
faire un mais euh... J'y ai pensé mais je I'ai péisefa fait !

E : Vous l'avez pas fait. D’accord. Non, non, c’étiajuste pour savoir. Pareil, pour les
regles de grammaire, c'est pas forcément des choseque vous notez
systématiquement ?

Non. Apres je devrais peut-étre. Il y a pas malkrdes que j'oublie malgré tout quand
méme. C’est... Quais il y a des trucs que joublies@2xpressions, joublie aussi euh...
Pas mal de trucs que joublie mais jessaie defair sorte d’en oublier le moins possible.
E : Mmh mmh. Vous avez l'air aussi d’avoir travaillé assez régulierement. Vous vous
étiez dit comme objectif au début je vais essayeedravailler 4h par semaines, euh ce
qui est assez ambitieux. Est-ce que vous étes agia ménager du temps ? Comment,
comment ¢a s’est passé ?

Depuis la premiére année, ce que je fais en fadtajue je, je consacre mon dimanche a
I'anglais en fait, faire Moodle, a tout ca.

E : D’accord.

Pis aprés des fois comme jai dit dans la semaueng| je regarde un film, quand je
regarde quelque chose, je note. Je note ces mbé&ngie rédigeais mon logbook euh ben
le dimanche en fait.

E : D’accord. D’accord. Parce que vous disiez aussiin moment donné, euh je crois
vous parliez de votre sceur...
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Ah oui !

E : Et vous disiez que, euh vous essayez de créar genre d’environnement en
anglais ?

Ouais parce que ben justement elle, elle aussa¢argangeait parce que elle veut partir
un mois au Pays de Galles donc on s’est dit eghaelibre I'anglais euh, moi j'ai j'ai envie
de travailler mon anglais, donc des fois on s’anu@®me ¢a a euh a parler en anglais
quoi. Mais c’est jamais trop non plus des grandssudsions. C’est souvent comme c¢a
quoi.

E : C’est I'occasion de pratiquer un petit peu avegquelqu’un.

Voila.

E : Est-ce que vous avez d’autres occasions en dehdu, des échanges en cours ?

Ben, sur Facebook j'ai pas mal de, des ‘fin dessasur Facebook américains, des choses
comme ¢a donc temps en temps, quoi je vais learldinjour, jéchange deux-trois mots
euh, deux-trois mots, et pis ils me disent euh etast pas comme ¢a qu'il faut dire, c’est
comme c¢a euh. Ca c’est, jai, en fait c’est sursite qui s’appelle euh Omegle et ¢ca nous
met directement en chat avec quelgu’un dans le myamiomporte, n'importe lequel. Donc
la premiere langue avec laquelle on ['utilise oft g@s d’ou vient la personne c’est
I'anglais.

E : Bien sdr.

Donc ¢a permet de pratiquer aussi.

E : Comment ¢a s’appelle ?

Omegle. C’est O-M-E-G-L-E.

E : G-L-E. Je connaissais pas. OK. C’est intéressarEuh... Oui, et puis vous disiez
aussi que euh apparemment I'anglais c’est quelquéngse qui vous motive beaucoup.
Ca vient d’ou cet intérét ?

Euh je sais pas trop. J'aime beaucoup les languggméral, le fait de pouvoir parler avec
différentes personnes. Pouvoir comprendre euh,aéncfest juste le fait de pouvoir
comprendre quelque chose, quelque chose avec queldjautre qui ne parle pas francais
en fait. C'est, voila. Pis je sais pas, ¢ca m'intéee Les langues en général m'intéressent et
I'anglais ben c’est ce que je fais depuis longteetpsest ce qui est euh le plus commun.
Ben par exemple ¢ca permet de comprendre euh pednient, des seéries par exemple,
méme si jai quand méme des sous-titres, ¢ca me gierga m'apporte quelque chose
d’autre en fait. Et je trouve c¢a plutét intéressamfait.

E : Du point de vue culturel ?

Ouais, voila c’est, plus du point de vue cultucelais.

E : Mais apparemment du point de vue linguistique @ vous intéresse aussi parce que
VOUS Vous posez des questions sur le fonctionnement

Ben ouais jai envie de parler le mieux possibl@iq@Que ca fasse pas vraiment euh
scolaire, euh jessaie de réciter ma lecon, jepligpe une fois dans I'année. J'essaie de
faire ¢a le mieux possible.

E : Ouais, mmh mmh. Est-ce que euh, apparemment st quelque chose que vous
avez apprécié de valoriser ce travail que vous fa&s individuellement, je me trompe ?
Euh non, c’est ¢a en fait.

E : Qu’est-ce qui, qu’est-ce qui vous a le plus pldans ce type de travail ?

Ben c’est vraiment euh, c’est, c’est l'apprentissag quelque chose d’autre. C’est du
vocabulaire, c’est... Parce que malgre tout c’est palhce que moi jai I'impression que
dans ma scolarité en fait, méme a la fac, le vda#eusoit on nous donnait une liste a
apprendre, mais cette liste au bout d’'un momentapprend par cceur et apres contréle et
on oublie, fin c’est... Que des trucs comme castpas, ¢ca met pas en, on n‘apprend rien
de plus au final. On apprend des choses, danste&ade 10 mots, peut-étre qu'on va sa
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souvenir de 2 mots et puis euh, et puis c’est typites on peut difficilement les mettre en
application ces mots parce que, ben on sait pasdgus s’utilisent, quand, parce que en
anglais, ‘fin moi j’ai remarqué qu’en anglais ilayait énormément de synonymes en fait,
et on sait pas comment faire, comment les utilis&t .ben ¢ca ¢ca m’a permis, j'entendais
un mot dans une expression, dans une situatiorrete sais, je savais, je savais, ben,
comment le mettre en application quoi.

E : Et euh d’aprés vous euh, d’apres vous quels sbies avantages de faire ce genre de
travail par rapport a ce que vous disiez en coursze que vous faites en cours, ou ce
gue vous faites avec le groupe ou le type de travast différent ?

Euh, ben les avantages c’est que, ben déja c'dst arés par exemple je prends
I'exemple, ce semestre-la je me suis mis, j'ai vordgardé des articles sur des journaux
anglais, ben déja ¢ca m’apporte un autre point dg gtica m’apporte, ca m’apporte, c’est
que du... Je sais pas, c’est, c’est une autre vdgobhexpression, une autre, comment les
gens s’expriment, quels mots. C’est intéressarsi ales voir leur, comment I'anglais est
utilisé et comment nous on I'a appris au cours aleenscolarité. On se rend compte que
dans la version, dans les phrases ou les mots #entme’est pas forcément, nous on
apprend c’est tac, tac, tac, en fait y a beaucaughibses qui sont... Il y a moi aussi,
jaurais beaucoup aimé mettre plus en applicatiest@es mots euh, je sais plus comment
ca s'appelle, c’est edback up, turn on.

E : Ah desphrasal verbs

Voila. Et ca j'ai remarqué c'est trés trés utilesé fait. Et avec Mme B® on avait, on en
avait appris, mais ce qui m’a géné c’est gu’onpda mis en application en fait et du coup
il y en a beaucoup que j'ai oublié.

E : Donc c’est complémentaire pour vous en fait, lé&ait de pouvoir euh travailler ce
gue vous vous estimez étre utile ou ce que vous awesoin...

Apres oui, c’est, c’est... quoi gu'’il en soit moiij'anvie d’apprendre I'anglais, donc moi
ca me donne envie. Apres je sais pas si les algrfesctionnent comme moi.

E : Bien s0r, oui, chacun est différent.

Mais euh apres ¢a m’a apporté un complément, urplémnent au cours. Le cours, ce que
jai trouvé intéressant, c’est euh, j'ai beaucopprés c’est avec le wiki aussi. C'est I'oral
en fait, ca m’a beaucoup appris. J'ai appris a |@we autonome en anglais alors parler en
anglais, les mots venaient plus facilement, etgesois rendu compte que, je travaillais un
texte et automatiguement en lisant mon texte c&ggré et ca m’a montré que finalement
jétais habitué de plus en plus a l'anglais. Dont,edonc la méthode de travail, cette
méthode de travail ‘fin moi me convient.

E : Oui, elle a convenu, ouais. Oui, parce que jaemarqué aussi par rapport au lien
avec le cours que ce que vous avez fait en fin dengte quand vous travailliez le
dimanche ou, euh c’était pas forcément lie¢ a ce quh faisait en cours. Ca a pas
forcément eu d’influence, I'idée de travailler sureuh les musées ou certaines périodes
historiques, ¢ca a pas influé sur vos choix ?

Non. Ben aprés ce que moi j'ai aimé dans le conilsienéme en classe, c’était quand par
exemple euh on avait une situation euh avec legt®bjnous, c’était des objets
d’aujourd’hui et des personnes dans le futur. Vot tout des choses comme ¢a qui font
gu’'on est obligé de rédiger, on est obligé de crger situation, donc on a besoin de
nouveaux mots, de nouvelles expressions, et eulgdbrous fait avancer.

E : Ouais, le fait de se confronter a une difficul...

Voila. Pas obligé de ressortir tout le temps teueimps les mémes phrases en fait.

22 Nom de I'enseignante d’anglais ef*&t 2™ année.
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E : D’accord. Vous avez l'air d’étre relativement @ih capable de savoir ce qu’il vous
faut ou pas dans ce que vous devez apprendre pouous. Vous pouvez avoir les
capacités de déterminer, moi je sais que jai teldsoin ou telle lacune et donc je sais
que je dois faire ¢ca. Vous pensez que vous étes able de déterminer par vous-méme

ce genre de choses ?

Ben c’est, ce que je m’étais dit en fait, ‘fin moipjectif, je m’étais mis cet objectif-1a, et je
me suis rendu compte c’est vraiment quelque chosejvais besoin. Mais aujourd’hui
en fait euh je sais que quand je m’exprime, jatara des probléemes, mais je sais pas
exactement d'ou ils viennent. Je sais pas si ¢ieshanque de vocabulaire, un manque de
spontanéité. Et euh maintenant, maintenant, pareecg c’est un objectif qui me tenait a
coeur depuis un petit moment en fait. Et ca m’anveait permis d’avancer sur ce point-la
ce semestre, de me concentrer la-dessus. Paragegtierai que, avant, les autres années,
jai pas vraiment eu le temps de... Je faisais, liaitafaire tout Moodle, il y en avait
énormément, on se concentrait sur Moodle, on seetrait sur les choses a apprendre sur
Moodle et du coup euh c’était pas la méme méthdalepdentissage. Moi c’est pas, il y
avait des choses, il y a beaucoup de choses quappais aussi mais c’est pas la méme
méthode de travail, ca me permet moins de, d’appchf ce dont moi j'ai besoin en fait.
C’est quelque chose de commun donc euh.

E : Oui parce que effectivement, vous avez pas fament utilisé les ressources qu’il y
avait sur Moodle.

Ouais, j’en ai utilisé un petit peu mais...

E : Quelques unes mais pas... Comment est-ce que vawez les choix d’ailleurs sur

ce que vous avez utilisé sur Moodle ?

Ben déja j'étais parti du principe en me disarfailt que je fasse un peu de tout quand
méme. Et aprés ben en fonction des sujets, jacalitdes choses qui m'intéressaient en
fait. Ca ¢a me parait intéressant, ca peut mersdavis ce que, dans mon but quoi, dans
mon objectif, pour atteindre mon obijectif.

E : Celui que vous vous étes annoncé ici, d’amélervotre expression.

Ouais, voila, ouais. En fait, en général, ce gae\jraiment aimé dans cette méthode de
travail c’était euh, c’était 'autonomie, j'apprende que, ce que j'ai besoin et euh, c’est ni
mal ni bien mais j'avance en anglais et euh emisarit plaisir quoi.

E : Vous disiez que, vous mentionniez peut-étre glgpies difficultés que vous avez
plus ou moins surmonté tout seul, est-ce que vousireez eu besoin de davantage
d’aide, par exemple un guidage de I'enseignant, uantretien pour vous aider a vous
évaluer ou des conseils ?

Euh, oui ben, ouais, c’est, ben c’est des condedés. fois je me pose des questions, elles
sont arrivées en cours. C’est par exemple quaraltoavaillé un petit peu sur, sur euh, sur
les intonations tout ¢a, c’est des choses, oreiesoutes les années mais au fur et a mesure
on les oublie et Ia ¢ca permet de revenir donc awf mesure en fait des questions que
javais euh, jarrivais plutdt a vous les poser @urs ou, ou méme des fois je vous ai
envoyé un mail. Ca c’est arrivé beaucoup aussi Mme B., je lui envoyais souvent des
mails pour poser des questions, des, des choses&gm Donc je trouve c’est plutét, les
profs sont plutét accessibles finalement.

E : Oui et puis de votre coté vous n’hésitez pasl@és solliciter aussi.

Oui apres je veux pas... Mais généralement des quare question a poser, j'envoie un
mail et puis...

E : Vous n'avez pas peur de demander de l'aide eed..

Non, non. ‘Fin, de temps en temps non.

E : Il y a certains étudiants pour qui c’est pas fccément quelque chose qu'ils osent
faire ou qu’ils pensent a faire méme. Euh et ces owétences dont vous avez parlé,
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capacité de choisir pour soi ce qui est importante qui est nécessaire pour continuer

a avancer en anglais, savoir que bon ben vous c'étdexpression de la vie courante
gue vous vouliez travailler et que vous avez décidgie c’était une bonne technique de
regarder des films et de s'imprégner de la langueuh cette capacité a décider un peu
pour soi ce dont vous avez besoin, vous pensez glest quelque chose que vous aviez
déja avant, que vous avez peut-étre travaillée darbautres cours ou on vous sollicite
aussi pour prendre en main votre formation ?

Ben c’est quelgue chose qui, ‘fin moi de mon palatvue, je trouve que c’est quelque
chose qui peut étre tres trés intéressant maisoig des personnes qui ne sont pas
forcément intéressées par I'anglais. Je ne saisspasi elles voient ca comme une
possibilité d’avancer ou plutét une difficulté, manoi personnellement, vu que j'aime
bien I'anglais, 'autonomie, ¢a m’a permis, je weuca trés intéressant en fait. C’est
d’autant plus intéressant que j'aime beaucoup lasgnais je suis pas forcément a l'aise
avec l'anglais donc c’est vraiment quelque chosedjest vraiment euh une aubaine pour
moi en fait. Au début, bon jétais un petit peudjsais bon on va voir ce que ca donne
mais finalement j'ai trouvé ca tres intéressantagn

E : Vous vous étes pris au jeu ?

Ouais voila. Je me suis de toutes facons il fau fguelque chose, il faut rendre un travail
logbook, autant utiliser ceci pour me perfectionetgpuis voila.

E : Oui, c'est intéressant parce que euh on voit gquvous avez pris en main votre,
votre travail, surtout par rapport a I'évaluation d u départ qui révélait plutét que
vous aviez certains, une certaine faiblesse plut@t I'écrit, en expression écrite hein
vous disiez. Vous avez fait le choix plutét de vou®ncentrer sur autre chose.

Ben c’est que j'avais peut-étre mal, j'avais petn¢-&nal interprété mes besoins et je me
suis rendu compte au fur et a mesure en travailamhes, de mes difficultés en fait. Apres
c’est, j'ai, j'ai toujours aussi une faiblesse écfit. Je m’en rends compte quand méme a
chaque fois, a chaque contrdle je m’en rends conpatee que je suis plutbt a l'aise, a
l'aise, a l'aise, mais finalement quand je voistarection, il y a énormément de fautes
finalement. Des fois des trucs trés bétes euhrewmtta la place de je sais plus, a la place
deto, des trucs comme ¢a, et euh voila, c’'est desdsdlgls comme ¢a. Mais c’est vrai que
jai pas assez travaillé, je me suis rendu compie jiai pas assez travaillé I'écrit quand
méme malgré tout.

E : Et donc rétrospectivement si c’était a refairece genre de travail a I'avenir est-ce
gue vous feriez les choses difféeremment ? Est-ceeguous changeriez votre méthode
de travail ?

Je travaille, non, je pense que, non moi c’estragéhode qui me convient en fait. Parce
que des que j'ai besoin de quelque chose euh je le,fais. Donc c’est euh c’est pas une
corvée on va dire. Et euh ouais non c’est une naétlymi me convient, qui me convient
bien quoi. Aprés travailler I'écrit tout seul j@saas trop comment, comment faire quoi.

E : Est-ce que vous avez regardé peut-étre d’autreessources qui existaient, du type
euh, pas forcément sur Internet d’ailleurs, des, demanuels ou des choses comme ¢a ?
Non.

E : Vous aviez pas regardé ou... ?

Notamment, et euh apres c’est aussi une quesin@nguestion de temps quoi parce que en
anglais, on a deux heures d’anglais par semaio@téaon a quand méme pas mal d’autres
choses, d’autres livres a lire, des choses commE€gan’aurait, ca m’aurait plu quoi. Je
crois que c’est au début de I'année vous aviezptasser des petits livres en anglais. Vu
que c’était des petits livres, je me suis dit catpEre intéressant, intéressant de les lire.
Quoi mais bon apres c’est une question de temps quo
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E : Ouais, d’accord. Oui, ca je peux tout ¢ca fait amprendre, que... Déja je pense
c’est impressionnant le temps que vous avez pu c@ser a ¢a avec tout ce que vous
faisiez! Euh et votre objectif pour apres, est-c&jue vous pensez que vous allez
continuer ce genre de travail, je sais pas quelsrsovos projets pour apres, en master,

si vous allez encore avoir une langue étrangére danotre formation ou pas...

Je crois que si, je crois que j'ai toujours unglas c’est le master CAPES donc...

E : D’accord.

Toujours anglais. Et euh bon apres les objectédssera en fonction aussi de ce gu’ils nous
proposent I'année prochaine mais moi jaimeraisik@entinuer a travailler ce que jai
travaillé la malgré tout et aprés ben c’est vrdilqua des points je sais pas trop ou aller
quoi.

E : Comment ¢a vous savez pas trop ou aller ?

C’est-a-dire que comme j'ai dit javais un, je naist fixé des objectifs au fur et a mesure
du semestre, que jai, j'ai compris comment lesutibocomment les mettre a bien. Mais
euh jai toujours des difficultés en anglais, jesspas forcément d’'ou elles viennent et
comment, comment, comment y remédier en fait.

E : Vous auriez besoin de l'aide d’un expert pourg ?

Je, ouais, j'aurais besoin de savoir, je sais pafig j'aurais besoin de savoir qu’est-ce
que je pourrais améliorer encore. Parce que je lobnscience que j'ai encore beaucoup
de difficultés mais le probleme c’est que je sa@s, jai pas forcément encore euh, vu que
la les cours vont s’arréter, 'anglais je sais §ige vais beaucoup en faire cet été tout ca et
donc je sais pas euh dans quoi, vers quoi me dieigéait.

E : Vous auriez envie, vous auriez la motivation deontinuer ?

Oui, apres oui, je serai toujours, j'ai la motieat I'anglais c’est quelque chose qui me
motive mais je me dis pas, tiens je vais travaifftesn anglais tout c¢a, je lie l'utile a
'agréable en fait. Dés que, je pourrais regar@erpourrais regarder des choses, des
articles en francais tout ca, ce que je fais, rjegige me dis ¢a peut étre pas mal de voir
autre chose, donc autant le regarder en anglaist, ¢a peut me, ¢a peut faire que, que du
positif en fait. A part si c’est vraiment quelgugose d’'important, un article, j'ai besoin de
me concentrer dessus, parce que c’est vrai ¢dediesl par exemple j'ai, quand je lis un
article en anglais, je me concentre sur les phyrdgssconstructions des phrases, et
finalement j'ai pas tout tout comp- ‘fin jai comprl’article mais jai pas, jai pas le,
jarrive pas a me plonger dedans, a me concengssud en fait, sur le sujet vraiment en
fait, sur le sujet. C’est plus concentré sur laglamque sur le sujet finalement. C’est peut-
étre ca d'ailleurs que... C’est par exemple quanegarde une série, je regarde avec les
sous-titres tout ¢a, mais quand je me concentriadangue, je... donc je me concentre sur
la langue, jessaye de comprendre et finalemestig pas dans le film, finalement je suis
pas dans le film en fait, et je loupe euh, jarrpes a me concentrer, a écouter I'anglais
naturellement en fait. Il faut que je me concenqtrei.

E : Je comprends tout a fait, ouais. Les sous-titeg vous les mettez en quelle langue ?
Je les mets en francais quand méme. J'ai penséndeligre en anglais mais...

E : Ouais, vous pensez que c¢a pourrait aider pourectaines choses de les mettre en
anglais ?

C’est possible parce qu’apres il y a des mots pam@le euh, comment j’ai travaillé c’est,
jai compris la phrase mais j'ai pas compris le ngofil avait dit, donc jai noté en
francais... Je me souviens du mot « respirer » eénj&i compris qu’il parlait de ¢a mais
jai pas compris le mot en fait, donc peut-étre glileaurait été écrit en anglais je I'aurais
compris. En fait jai été le voir apres plus tarthdin du, a la fin de I'épisode, jai été voir
comment on dit « respirer ». Je dis, ah oui c’asfe€reconnais maintenant la phrase euh...
E : Vous avez été chercher dans un dictionnaire ?
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Ouais.

E : D’accord. C'est des DVD ou des... ?

Non c’est des séries sur, sur euh...

E : N'en dites pas plus ! (rires)

(rires) J'en dirais pas plus !

E : Bien. Est-ce que vous avez dit tout ce que voasiez a dire ?
Oui, ‘fin ben apres si vous vous avez d’autres tjoles.. .

E : Non, je pense qu’on a fait a peu pres le tour.

(cléture de I'entretien non transcrite)
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MOTS-CLES : autonomie, dispositif hybride, langues pour sgiéstes d'autres
disciplines (LANSAD), anglais langue seconde (L2pherche-action

RESUME

En réponse aux effets de la massification, le necaux dispositifs hybrides en langues
dans I'enseignement supérieur est souvent envisagéne un moyen d’augmenter les
occasions de pratique de la langue et d’'améliarguhblité de I'apprentissage. Or, dans la
pratique, les apprenants ne sont pas nécessairactentrs de leur apprentissage dans ce
type de formation, en particulier dans la modalistantielle. Un tel constat est a I'origine
d’une recherche-action initiée dans un dispositiiride d’apprentissage de I'anglais pour
spécialistes d’autres disciplines (LANSAD). La reasthe a consisté a concevoir une
démarche autonomisante et a en évaluer les effatd’gnalyse des perceptions des
apprenants et de leurs pratiques d'apprentissatjeidoel a distance a partir de traces
numériques, d’'un questionnaire, de cahiers de bomlentretiens d’explicitation. Parmi
les aspects de la démarche d’action, la scénamsadutour d'une tache-projet et
'ouverture du dispositif & distance (avec du chalonné aux apprenants) sont
particulierement appréciés. Quant aux pratiqueppitentissage a distance, elles sont
variées et dépendent a la fois des compétencestemomie langagiere, organisationnelle,
cognitive et métacognitive, et d’autres facteurdividuels tels que la motivation, les
habitudes d’apprentissage, le passé d’apprendes edprésentations sur I'apprentissage et
sur la langue.

KEYWORDS : autonomy, blended learning, English for Sped#izposes (ESP), English
as a Second Language (ESL), action research

ABSTRACT

Faced with growing student numbers and relatecegsshigher education often resorts to
blended language learning as a means of increagipgrtunities for language practice and
of improving the learning experience. However, nagbice, learners do not necessarily
take control of their own learning in a blendedriéag environment, especially in the
distance mode. Based on this observation, an ac@eearch study was initiated in a
blended English for Specific Purposes (ESP) coukseaction plan for fostering learner
autonomy was designed and implemented. Along vatrners’ perceptions, effects on
online practice were evaluated, using online atgtiveports, a questionnaire, learning
journals and follow-up interviews. Aspects of thearning environment which were
particularly well received by learners were thekthased scenario and the openness of the
distant mode (where learners were free to make swmiges). Online learning practices
vary across learners and are determined by varigskils linked to linguistic,
organizational, metacognitive and cognitive autopoas well as other factors, including
motivation, learning habits, past learning experésn; and learners’ beliefs about learning
and language.
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