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RESUME. Nous nous intéressons dans cet article a la notion de tdches dans le cadre d’une
formation a distance en ligne. Notre observation porte sur l’étude des taches de deux cours
de la maitrise de frangais langue étrangere et d 'une partie de la communication pédagogique
qui a eu lieu sur le campus numérique Canufle animé par une équipe de divers enseignants
provenant d’universités différentes tout au long de I’année universitaire 2004-2005. A travers
[’observation des taches, I’analyse du discours des consignes des tuteurs et des messages
réactifs des étudiants, nous tentons de mettre en évidence les tdaches qui suscitent la
participation des étudiants au suivi et favorisent les interactions.

ABSTRACT. In this article we are interested in the notion of tasks within the framework of an on
line distance course. Our observation focuses on the study of the tasks given in two courses of
the master of French as a foreign language and part of the pedagogical exchanges that took
place on the numerical campus Canufle led by a team of teachers from various universities
during the whole of 2004-2005 university year. Through the observation of the tasks, the
analysis of the discourse used in the instructions and the feedback messages from the
students, we try to emphasize the tasks which best arouse the students’ participation in the
course as well as the interactions.

MOTS-CLES : enseignement a distance, forum pédagogique, tdaches, interactivité, analyse
discursive.
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1. Introduction

L’introduction des TICE a contraint les enseignants a s’adapter a ces nouveaux
outils et inévitablement a modifier leur maniére d’enseigner, a fortiori dans le cadre
d’un enseignement a distance et en ligne. Ils ont non seulement di appréhender
différemment leur relationnel avec I’apprenant, mais également se faire plus créatifs,
plus exigeants dans les travaux proposés et dans la scénarisation pédagogique. Ainsi,
comme le rappellent Dejean-Thircuir et Mangenot (2006 : 2) « La formation a
distance, du fait de sa médiatisation, implique une plus grande formalisation des
activités d’apprentissage ». Aussi, nous postulons que, dans le cadre d’un campus
numérique, le choix, 1’élaboration, la rédaction des taches proposées tout au long de
I’année sont des éléments primordiaux pour la participation active des étudiants au
suivi et donc pour la bonne réussite d’un cours a distance. Nous présupposons
également qu’une bonne tiche doit favoriser ’interactivité entre les différents
membres du groupe, car une des composantes essentielles de la réussite d’une
formation de ce type est Dinteractivit¢ entre les membres. Dans cette
communication, nous tenterons donc de répondre aux questions suivantes : Quelles
taches suscitent la participation des étudiants au suivi et favorisent l'interaction
permettant la mise en place d'un échange sociocognitif fructueux ? Pour ce faire,
nous avons choisi d’étudier les tiches de deux cours qui ont été données dans le
cadre de la maitrise de frangais langue étrangére sur le campus numérique Canufle
tout au long de I’année universitaire 2004-2005. Ainsi, aprés avoir redéfini la notion
de tache, nous nous proposons de faire ’analyse des taches du cours Grammaire de
I’oral puis de celles du cours Interculturel.

2. Les taches en FOAD

Activités, taches, scénarii pédagogiques sont des termes qui reviennent
largement dans le lexique de la FOAD, souvent en concurrence. Cependant, comme
Dejean-Thircuir et Mangenot (2006), nous pensons qu’ils ne recouvrent pas la
méme entité et qu’il convient de les distinguer.

2.1. Activités, tdches et scénarii pédagogiques en FOAD

Oliver et Herrington consacrent aux taches tout un chapitre dans leur ouvrage. Ils
y distinguent les taches d’apprentissage, fondement de tout apprentissage
constructiviste : « In constructivist settings, learning tasks underpin and form the
focus of the learning design » (Oliver et Herrington, 2001 : 21) des activités :
« Within each learning design there are a number of smaller learning activities, the
discrete tasks undertaken by the learners » (Oliver et Herrington, 2001 : 21) qui
apparaissent comme des étapes dans la réalisation des taches.

Parall¢lement a la désignation de « tache », nous retrouvons également celle de
« scénario pédagogique » notamment dans 1’ingénierie de formation. Ainsi, De
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Liévre, Quintin et Depover utilisent le terme de « scénario pédagogique » dans un
contexte de FOAD, dont ils proposent la définition suivante : « une organisation
temporelle d'activités pédagogiques agencées en vue d'atteindre le plus efficacement
possible les objectifs fixés. » (De Liévre, Quintin et Depover 2002 : 2).

Cependant, Dejean-Thircuir et Mangenot se sont intéressés a distinguer les deux
termes et ont proposé une définition qui semble pertinente et ce notamment dans le
cadre d’un apprentissage en ligne : « Nous proposons alors, pour le domaine de la
formation en ligne, de définir la ftdche comme un agencement d’activités
d’apprentissage (appelées par certains « micro-taches » ou « sous-taches »), appuyé
sur des ressources et prévoyant une production, et le scénario pédagogique (ou
didactique) comme une fdche combinée avec un scénario de communication et
prévoyant une chronologie des échanges ». (Dejean-Thircuir et Mangenot, 2006 : 2).

2.2. Typologie des tiches en FOAD

Si les auteurs ne sont pas toujours d’accord sur la terminologie, ils conviennent
en revanche tous de I’importance de la tache et du scénario pédagogique dans un
environnement d’apprentissage a distance en ligne. Cependant, seuls quelques
auteurs se sont intéressés a la typologie des tdches en FOAD. Nous avons ici tenté
de répertorier les différents types de taches proposés par I’ensemble des auteurs :

— La fouille collective (Henri et Lundgren-Cayrol, 1997") : Elle a pour objectif
d’apprendre a chercher sur Internet. Mangenot (2003) souligne également la
pertinence d’une rubrique « signalement de liens » dans un contexte de
mutualisation.

— L’analyse critique (Henri et Lundgren-Cayrol, 1997) : Il s’agit « d’apprendre
a présenter un document et & raisonner d’une maniére critique sur son contenu ».
Dans une perspective similaire, Mangenot (2003) propose ’analyse de ressources
indiquées ou a rechercher sur Internet. Quant a Oliver et Herrington, ils parlent
d’inquiries qu’ils définissent ainsi : « Inquiry tasks, where the learner seeks to
gather specific information or meaning from the resources that are presented »
(Oliver et Herrington, 2001 : 36).

— Le débat (Henri et Lundgren-Cayrol, 1997) : Il a pour but « de développer
certaines habiletés polémiques chez 1’apprenant » et la discussion (Bullen, 1997 ;
Mangenot, 2003) : Selon Mangenot, elle est inhérente au systéme de type forum,
proche du débat, elle ne s’y réduit pas. Il la divise en trois sous-types : « les
discussions qui se fondent sur I’expérience personnelle, celles qui demandent un
recul réflexif sur des éléments déja largement connus du groupe [...] et celles qui
s’appuient sur la lecture de documents nouveaux » (Mangenot, 2003 : 8).

1. Dans un document publié sur Internet en 1997.
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— La prise de décision (Henri et Lundgren-Cayrol, 1997) : Il s’agit «
d’apprendre a prendre une décision consensuelle en se basant sur des critéres
spécifiques ».

— La résolution de probléme (Henri et Lundgren-Cayrol, 1997) : Elle vise «
I’application d’une démarche de la résolution de probléme adaptée a un domaine, a
un probléme ou a une situation spécifiques ». Ce type de tache est cité également par
Oliver et Herrington (2001) sous deux formes, « problem » et « investigations »,
qu’ils définissent ainsi « investigations, where the learner is given, for example, a
problem for which a solution is required » (Oliver et Herrington, 2001 : 36). Ils
soulignent que la résolution de probléme est indispensable & une bonne tache
d’apprentissage qui se doit également d’étre authentique. Mangenot (2003) reprend
également ce type de tache.

— La conception de ressources pédagogiques (Mangenot, 2003) : Elle consiste
en la réalisation de ressources pédagogiques que les apprenants peuvent ensuite
mutualiser. Elle est proche du projet (plus général) tel qu’il est défini par Oliver et
Herrington (2001 : 36) : « projects, where the learner is required to develop a
product of some form using the available resources ». L’activité « projet » apparait
également dans OASIF (2006).

— L’étude de cas (Mangenot, 2003) : Particuliérement fructueuse, elle peut
correspondre a une étude de terrain, et étre fondée sur la réalité professionnelle des
étudiants, ou a une étude sur documents.

— Le jeu de roéle (Oliver et Herrington , 2001) : « Role-playing is a learning
activity where students assume characters within a chosen context and carry out
roles in the conduct of a predetermined scenario » (Oliver et Herrington , 2001 :
98).

OASIF (2006) propose également huit autres activités, plus générales, sans en
préciser le contenu : I’étude (a rapprocher peut-étre de 1’analyse critique), 1’examen,
I’atelier, la régulation, I’exercice, la recherche (a rapprocher peut-étre de la fouille
collective et/ou de la résolution de probléme), la conférence, le cours.

Henri et Lundgren-Cayrol distinguent enfin la tdche coopérative « un ensemble
de sous-taches différentes réalisées en équipe » de la tache collaborative « la méme
pour tous et réalisée par tous » (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001 : 34). De Liévre,
Quintin et Depover (2002) proposent également une ¢bauche de typologie
d’activités a distance qui favorisent le travail collaboratif en partant d’activités
menées individuellement ou collectivement et dont les prolongements imaginés
peuvent rester d’ordre individuel ou collectif.

3. Les taches sur le campus numérique Canufle

Canufle par la diversité de ses cours et la multiplicité de ses tuteurs offre un
vaste choix de taches a étudier. En effet, ce ne sont pas moins de 83 tiches qui ont
été proposées par les différents tuteurs au travers des suivis des dix cours de I’année
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2004-2005. Les taches ont été réparties sur six mois et proposées a chaque début de
mois, de novembre a avril>. Certains tuteurs ont proposé une tiche par mois (trois
cours sur les dix) tandis que d’autres en ont proposé deux voire trois au choix.

3.1. Le corpus

Cependant, au cours de cette méme année, tous les suivis des cours n’ont pas
obtenu un succés identique ni généré la méme interactivité. Les deux cours
Grammaire de 1’oral et Interculturel ont généré chacun une bonne participation
étudiante (respectivement 314 et 209 messages étudiants), en revanche, ils ont
suscité une interactivité tout a fait inégale (respectivement 240 et 51 échanges
interactifs). Nous les avons donc choisis comme corpus d’étude et nous sommes
intéressés aux tdches données ainsi qu’aux échanges entre les différents membres du
suivi qu’elles ont générés.

3.2. La méthode

Nous avons adopté une méthode tant quantitative que qualitative, notamment
pour I’observation de I’interactivité. Tout d’abord, nous avons tenté de quantifier
I’interactivité présente sur le suivi de ce cours en nous fondant sur les différentes
définitions qu’Henri (1992) et Bullen (1997) en donnent. Nous avons ainsi considéré
qu’il y avait interactivité quand un message initiatif posté sur le forum recevait au
moins une réponse apparaissant en retrait et formant ainsi visiblement un fil de
discussion. Nous avons donc dans un premier temps comptabilisé tous les échanges
entre les membres du suivi sans distinction de contenu qu’il soit cognitif ou socio-
affectif. Puis, notre corpus étant un échange discursif pédagogique, a I’instar de
Celik et Mangenot (2004), Develotte et Mangenot (2004) et Develotte (2006), nous
nous sommes appuyés sur les outils méthodologiques de I’analyse du discours. En
effet, déja Dillenbourg, Baker, Blaye et O’Malley (1996) suggéraient d’exploiter
certaines branches de la recherche en linguistique explorant les modéles de la
conversation, des discours ou du dialogue. En ce qui nous concerne, nous entendons
« analyse du discours » comme un hyperonyme qui recouvre tout ce qui met les
énoncés verbaux en relation avec leur situation de production. C’est pourquoi, nous
nous appuyons sur les travaux de Charaudeau et Maingueneau (2002), mais
également sur ceux de Kerbrat-Orecchioni (2005) et sur ceux d’Herring (2004).

4. Analyse des tiches des cours Grammaire de ’oral et Interculturel

2. Sauf pour un cours, Stage, qui n’a proposé qu’une seule tiche en novembre.
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Ces deux cours ont certes tous les deux recueillis un taux important de
participation, toutefois le premier semble avoir été beaucoup plus interactif que le
second.

4.1. Tdches et interactions du cours Grammaire de ’oral

Le suivi Grammaire de 1’oral propose systématiquement aux étudiants deux
taches par mois a effectuer, accompagnées parfois d’activités supplémentaires. Lors
de la premiére consigne du mois de novembre, le tuteur présente ainsi son projet :

Je distinguerai : les activités en général qui se présentent comme des suggestions ou des
pistes de réflexion pour vous aider a travailler seul(e). 1l vous est toujours loisible de
discuter de celles-ci sur le forum pour donner votre avis, demander des éclaircissements,
etc. et les tdches qui requierent de votre part un travail de rédaction et qui sont soumises a
évaluation (cf. l'introduction de ce cours) mais qui peuvent faire aussi l'objet de
discussions avec le tuteur (ou la tutrice) ainsi qu'avec vos camarades de classe.

Nous notons que, dés le début, il est question d’échanges avec le tuteur mais
aussi entre les étudiants. Par ailleurs, il apparait clairement que les tiches ne sont
pas déconnectées les unes des autres mais qu’elles s’articulent au sein d’un
programme de travail.

4.1.1. Une tache unique

\

En effet, si les toutes premicres taches ou activités sont davantage destinées a
faire « entrer » les étudiants dans le cours et a les amener a réfléchir a la
problématique de la grammaire de 1’oral, dés I’activité d du mois de novembre, le
tuteur met en place le projet qu’il a prévu de développer sur I’année :

Je termine par celle-ci car c'est la plus importante. J'aimerais par la suite travailler sur un
corpus oral avec toute la classe. Ce corpus sera constitué de transcriptions que vous aurez
faites selon des conventions que je vous fournirai le mois suivant. Ce corpus servira de
document de base pour le travail requis a des fins d'évaluation [...]. Dés maintenant
j'aimerais que vous vous mettiez a la recherche de programmes radiophoniques a base de
conversations téléphoniques entre un ou plusieurs animateurs et les auditeurs. [...]Vous
aurez ensuite a transcrire cette conversation. Je recueillerai 1'ensemble des transcriptions
réalisées par la classe et les mettrai a la disposition de tous sous forme de corpus [...].

Il apparait donc que toutes les tiches a partir de I’activité d vont s’orienter vers
une seule et méme tache « recueillir et étudier un corpus commun », les différentes
taches des mois suivants n’étant que des subdivisions de cette tiche commune.

4.1.2. Une tache collective
Au cours de la consigne du mois de décembre, il reprécise son objectif :

Comme je vous l'ai déja dit précédemment [...], j'aimerais que nous constituions
ensemble un corpus de transcription d'enregistrements de conversations téléphoniques
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radiophoniques : chacun contribuant avec la transcription de la conversation qu'il aura
enregistrée (sur K7 ou mieux, sous forme numérisée, comme cela nous pourrons tous
entendre vos conversations).

L’emploi récurrent de la premiére personne du pluriel met bien en évidence qu’il
s’agit de mutualiser son travail. Chaque étudiant doit participer par son
enregistrement et sa retranscription a 1’élaboration d’un corpus unique qui va servir
a tous. Cette tache peut étre rapprochée d’une tache coopérative ou « chaque
apprenant, en s’appuyant étroitement sur le groupe ou son équipe, participe a la
réalisation de la tache collective en se chargeant d’une sous-tiche » (Henri et
Lundgren-Cayrol, 2001 : 32). Toutefois, 1’¢laboration du corpus n’est que la
premiére partie de la tache, en effet, les apprenants doivent également analyser ce
corpus. Cette seconde partie de la tiche se rapproche, quant a elle, davantage d’une
tache collaborative, telle que Henri et Lundgren-Cayrol la définissent : «
L’apprenant réalise, pour lui et par lui-méme, I’ensemble de la tiche en puisant dans
les ressources de I’environnement et en s’appuyant sur le groupe qui devient, lui
aussi, une ressource » (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001 : 33).

4.1.3. Une tache qui motive le travail en groupe et l’interactivité

Enfin, au cours des consignes, il est réguliérement rappelé aux étudiants qu’il est
souhaitable qu’ils s’aident les uns les autres : « Je demande aux résidents de pays
francophones d'enregistrer une ou deux conversations supplémentaires pour
éventuellement dépanner quelqu'un de trés isolé» mais également qu’ils travaillent
en groupe : « Vous pouvez bien sir travailler en groupe », « Bien siir, si vous
remarquez quelque chose d'autre, n'hésitez pas a nous en faire profiter ».

Enfin, une des consignes signifie clairement le travail en groupe lorsqu’il est
demand¢ une relecture commune du corpus : « je vous demanderai de bien vouloir
relire celui de vos camarades regardez si rien ne cloche [...]. Il vaut mieux que
plusieurs personnes relisent, cela diminue les possibilités d'erreurs. »

Par ailleurs, la responsabilité de chacun est soulignée : « De la qualité de votre
travail va dépendre la pertinence de vos remarques. Vous avez aussi une
responsabilité vis-a-vis des autres... ». Les tiches données prévoient donc un fort
degré d’interactivité, toutefois, il convient de vérifier en étudiant précisément les
échanges ce qu’il en a véritablement été.

4.1.4. Une interactivité réelle mais diffuse

En effet, la seule volonté du tuteur ne suffit pas a générer de I’interactivité, nous
avons donc tenté d’observer ce qu’il en avait véritablement été sur le suivi et avons
obtenu les résultats suivants : 189 dialogues apprenant/tuteur (deux tours de parole) ;
35 dialogues apprenant/tuteur (trois tours de parole ou plus) ; 3 polylogues a trois
interlocuteurs ou plus (trois tours de parole ou plus).

Au vu de ces chiffres, le cours Grammaire de ’oral parait donc avoir été
interactif. Toutefois, il convient d’observer que la plupart des échanges ont eu lieu
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entre les étudiants et le tuteur, nous n’avons relevé aucun dialogue
apprenant/apprenant et les polylogues faisant intervenir trois interlocuteurs
différents sont restés extrémement rares sur le suivi.

Il nous est donc apparu indispensable de compléter cette premiére analyse de
I’interactivité par une observation plus fine du contenu des échanges afin d’observer
si une interactivité plus diffuse entre les étudiants apparaissait et s’il y avait eu
construction du savoir a partir des contributions des autres (conflit sociocognitif).
L’analyse du discours des étudiants nous a montré qu’il y avait eu une interactivité
certaine que nous avons tentée de classifier : L’entraide : « Mon enregistrement est
sur cassette. Je le ferai écouter au moins a l'autre néo-montréalaise du groupe (MA
B. que je ne connais pas, pas encore). » ; La lecture des productions des pairs et
la réponse-commentaire : « Je rejoins la majorité de mes camarades sur les
difficultés de transcrire une conversation, de la mettre a plat. Pour le deuxiéme type
d’" empl oi (introduction d’  une refor
gue ce deuxi eme empl oi n'est pa sitéee
par Gaélle, al orst quoi h @&’ » tLe wavailnsur g icorpasl
commun : « Nous remarquons dans la transcription de N. C., aux lignes 21 et 24
"v(ous) voyez"mai s cet exempl e sembl e é forme
orale et la forme écrite du pronom personnel de la deuxiéme personne du pluriel de
tout le corpus. » ; La relecture et la correction du travail des pairs : « Jai extrait
ma transcription du corpus et je I'ai corrigée. Par rapport a la révision effectuée par
M. P. B., je n'ai ajouté qu'une seule modification : ligne 33. », « Je suis extrémement
dubitative quant aux exemples relevés par S. R. qui présenteraient une double
élision, il me semble qu’'il» s’ agi't

Il apparait donc que la tiche qui consistait a réaliser et a étudier un corpus
commun a généré une interactivité qui, si elle ne se comptabilise pas en termes de
message répondant directement a un autre, montre cependant bien qu’il y a eu
lecture de I’autre, réflexion, commentaire et partage de savoir.

4.2. Tdches et interactions du cours Interculturel

Le cours Interculturel se distingue, quant a lui, par la multiplicité et la variété de
ses taches. Les tuteurs eux-mémes ont distingué sept types de taches différentes :
recueil de données, sondage, analyse comparative, analyse, expérience,
témoignages, enquéte-inventaire, deux tiches ne faisant parfois qu’une (exemple :
témoignages et analyse).

4.2.1. Les taches « sondage » et « analyse »

Nous avons constaté que dans 1’ensemble les taches « sondages » avaient
recueilli un bon taux de participation et faisaient partie de celles qui avaient le
mieux fonctionné. Les consignes en sont généralement courtes et sous la forme
d’interrogations partielles.

mul ati on
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Par ailleurs, nous constatons que les quatre taches sondages sont centrées sur le
pays ou les étudiants se trouvent ou se sont trouvés « Pour ceux qui habitent ou ont
habité a 1'étranger », « dans le pays ou vous vous trouvez » répétés a trois reprises
avec des recoupements entre la France ou d’autres pays (élargissement au pays
d’origine). Ces sondages touchent non seulement au quotidien des apprenants, la
plupart des étudiants se trouvent, en effet, a I’étranger mais ¢également a leur
pratique professionnelle puisqu’il leur est demandé d’effectuer ces sondages aupreés
de leurs étudiants: « Faites un sondage auprés de vos étudiants ou de votre
entourage », « que vos apprenants entendent, ou ont entendu, de leurs parents ».
Ainsi, les étudiants se trouvant eux-mémes dispersés a travers le monde et
confrontés a d’autres cultures sont par la diversité de leurs contributions plongés au
sein méme de la notion d’interculturel.

Outre les sondages, les deux autres tdches qui ont bien fonctionné sont les
recueils de données et analyses et les analyses comparatives, certaines consignes
suggérant la possible expérimentation dans le contexte professionnel (dans sa classe
de FLE pour les étudiants enseignants). La tache 2 du mois d’avril qui demande aux
étudiants d’étudier des comportements non-verbaux, présente aussi un intérét certain
dans un contexte multiculturel. Cette tdche semble implicitement vouloir motiver
I’interactivité entre les pairs a partir des différents comportements que chacun va
décrire.

4.2.2. Peu d’interactivite

Le décompte de D’interactivité sur le suivi Interculturel donne les résultats
suivants : 13 dialogues apprenant / tuteur (deux tours de parole); 5 dialogues
apprenant / tuteur (trois tours de parole ou plus) ; 1 dialogue apprenant / apprenant
(trois tours de parole ou plus).

Nous constatons donc que le suivi Interculturel a, a priori, généré peu
d’interactivité. Il faut souligner le fait que les tuteurs de ce cours avaient fait le
choix de ne pas établir de dialogue particulier avec chaque étudiant mais publiaient
des messages s’adressant & I’ensemble des étudiants. Aucun polylogue, par ailleurs,
n’a été relevé. La premiére tdche de 1’année sur la notion d’interculturel dans le pays
de résidence des étudiants semblait pourtant promettre bien davantage. En effet, elle
est non seulement la tiche qui a recu le plus grand nombre de contributions (27)
mais également la seule tAche qui a généré un dialogue entre étudiants.

Il était tout d’abord demandé aux étudiants de préciser leur pays de résidence
actuelle, éventuellement leur région. Cela a son importance dans le cadre non
seulement d’une formation a distance mais plus encore d’une formation de francais
langue étrangére ou les apprenants sont souvent géographiquement dispersés a
I’échelle mondiale. L’intérét de cette tdche en début d’année est donc d’amener
d’une maniére détournée les étudiants a présenter leur lieu de vie, elle s’ancre dans
leur quotidien immédiat et ne fait pas appel aux souvenirs (pays de résidence
actuelle et non pays d’origine). En outre, les étudiants n’étant pas tous dans le méme
pays, peuvent ainsi confronter les différentes approches de la notion d’interculturel,
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le suivi se fait alors relais d’un cours qui se met en pratique. C’est ainsi qu’elle a
généré une assez longue conversation entre un étudiant vivant en France et une
étudiante vivant en Australie dont nous rapportons des fragments ici :

Salut, Je trouve ta contribution trés intéressante et bien fournie. [...]Je ne veux pas abuser
de ton temps, nous sommes tous trés occupés avec cette maitrise ; mais pourrais-tu me
dire ce que 1’expérience sur le terrain australien t’a appris sur ces camps ? La population
native approuve-t-elle ce systéme ou se voudrait-elle plus tolérante ? Est-ce un projet de
dirigeants plutdt situés a droite, ou fait-il I'unanimité politique ? Merci, Fabien, qui habite
Paris 13°™.

Bonjour Fabien, C'est vraiment sympa de recevoir la réaction d'un autre étudiant a ce
qu'on publie, merci d'avoir pris le temps de lire ma page et d'y avoir répondu. En ces
temps de rentrée, nous sommes tous débordés mais j'espére que le dialogue horizontal
s'établira rapidement.[...] Comme je sais que tu lis I'anglais, je te renvoie sur un site qui
est tres fourni en données et statistiques
http://www.refugeecouncil.org.aw/html/facts_and_stats/stats.html#stat2 Enjoy ! Sylvie R.
PS: looking forward to reading an account of your Xmas trip to Taiwan!

Merci pour ces précisions Sylvie ; je suis allé faire un tour sur le site en lien [...] ; '] give
u an account of my adventures there. Joyeux Noél a toi et aux tiens. Fabien.

Nous remarquons qu’une complicité s’est créée entre les deux étudiants,
complicité que le tutoiement, 1’'usage de 1’anglais, I’échange de lien, le partage de
I’intimité et la formule finale « Joyeux Noél a toi et aux tiens » mettent en évidence.
L’étudiante fait d’ailleurs remarquer qu’elle « espére que le dialogue horizontal
s'établira rapidement ». Cette premiére conversation semble donc extrémement
prometteuse pour la suite du suivi. Promesse qui ne se réalise pas, puisque plus
aucun échange de la sorte n’a lieu sur le suivi du cours Interculturel.

Ainsi, nous pouvons observer que la consigne d’une des derniéres taches de
I’année demande explicitement aux €tudiants de lire les récits des autres étudiants et
de les commenter :

Vous avez sans doute chacun(e) personnellement vécu plusieurs malentendus dréles ou
émouvants, dans vos échanges en situation de contact : Racontez-en 1 ou 2 [...], lisez les
autres récits de malentendus évoqués et réagissez (hétéro-analyse du malentendu +
commentaire sur l'auto-analyse).

Ce dernier point de la consigne qui aurait dii générer des interactions n’a
cependant pas été pris en compte par les étudiants qui ne 1’ont pas traité dans leurs
contributions. Sans doute cette consigne arrivait-elle trop tardivement dans 1’année.

5. Conclusions et perspectives

A partir des diverses observations que nous avons pu faire précédemment, nous
constatons donc une fois de plus (Celik et Mangenot, 2004) que sur un campus
numérique, méme si les étudiants en sont demandeurs, les interactions entre pairs ne
vont pas de soi. Le choix des tdches données sur un campus numérique doit donc
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absolument tenir compte de cette constante, méme si nous pouvons nuancer ce
résultat en admettant que les apprenants ont pu communiquer en dehors de la plate-
forme, par courriel ou par téléphone.

Il est également indispensable de prendre en considération le fait que la tache

s'inscrit dans I e s ¢ h é enadansdles sch@ma é&@m ar i o pédagoc
communication.

Ainsi, nous observons qu’ -tachegrédartiecUn e uni que com
une année et i mpliquant |l e travail de tous a g
implication plus grande de la part des apprenants que différentes taches mensuelles.

Nous constatons égal ement que |l es taches centr é
vécu, son quotidien, | ' i nwdnhalysarmotivedt s e raconter

davantage les étudiants a participer. Par ailleurs, on peut penser qu’ une co
construction du savoir par les apprenants se fait jour au travers des différentes
productions tutorales et étudi antes et gue | a
représente cette élaboration dynamique du savoir.
Cependant, il apparait aussi que la tiche a elle seule ne détermine pas le
déroulement de I’interaction. En effet, il semble indispensable de prendre en
considération le role du tuteur. Il est, comme nous I’avons déja évoqué (Celik, a
paraitre), le moteur de la dynamique interactive qui va se créer ou pas sur le suivi.

Nous conclurons sur le fait qu’un forum pédagogique est un prisme qu’il
convient d’étudier sous toutes les faces. En effet, si nous voulons analyser les
échanges qui ont lieu sur les forums pédagogiques dans une perspective
d’amélioration et d’optimisation de ce mode de formation a distance, il convient non
seulement de s’intéresser a une typologie des taches, mais également a une typologie
des interactions que sont censées susciter ces taches et qu’il ne faut négliger le role
d’aucun des acteurs, tuteurs et apprenants. C'est un des objectifs que nous nous
sommes fixé dans la recherche doctorale que nous menons actuellement sur le forum
pédagogique du campus numérique Canufle.
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