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Résumé

Cet article propose de revenir sur la conception 
et l’utilisation d’un outil de médiation à distance 
– l’« assistant pédagogique en ligne » – dans un dis-
positif de formation destiné à des apprenants non 
spécialistes des langues étrangères (LANSAD) de 
l’Université Pierre et Marie Curie. Une expérience 
avec collecte et quantification de données a été mise 
en place pour évaluer le potentiel de ces outils de 
guidage à distance sur le processus d’appropriation 
de l’anglais langue étrangère (L2) auprès de trois 
groupes d’apprenants (B1/B2) de cette université.

Nous reviendrons tout d’abord dans ce qui suit sur 
une expérience visant à recueillir des données desti-
nées à être ultérieurement utilisées pour développer 
un outil de (re)médiation en ligne. Nous poursuivrons 
par une présentation des modalités d’enseignement-
apprentissage de l’anglais L2 qui ont été développées 
à la suite de l’analyse de ces données. Nous finirons 
par donner les premiers résultats que nous avons pu 
obtenir concernant l’impact des modalités de suivi à 
distance qui ont été conçues sur le processus d’ap-
propriation de l’anglais langue étrangère.

Mots clés

Dispositif hybride, tutorat, TIC, tâche, recherche- 
action, LANSAD

Abstract

This article deals with the implementation of an 
online mediation tool in a pedagogical device in-
tended for English for Special Purposes students in 
a French university (UPMC). As it is now, it com-
prises a customized website designed to serve as 
a guide through the development of the students’ 
work.

This paper will first come back on an experiment 
aiming at collecting data to define a pedagogical 
approach supposed to take L2 learners’ needs into 
consideration. This overview will then be useful in 
a pedagogical engineering approach to design an 
online mediation tool. Eventually, the first results 
concerning the potential of this online mediation 
model on the second language acquisition process 
will be given.

Keywords

Blended learning, online tutoring, ICT, task, action 
research, ESP students
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Introduction

Afin d’accompagner les apprenants au cours de la 
réalisation de tâches écrites et orales à distance, il 
peut apparaître opportun d’essayer d’élaborer des 
outils pédagogiques en ligne ajustés à leurs besoins 
en langue étrangère (L2). Toutefois, cette ques-
tion est problématique dans la mesure où, si les 
productions obtenues correspondent au résultat de 
leur travail individuel, il n’est pas possible (hors 
expérimentation) de savoir comment ce dernier est 
réalisé. 

Afin de mieux gérer cette « zone d’ombre », une 
expérience avec recueil et quantification de don-
nées a été conduite auprès d’étudiants se destinant 
à préparer le concours de recrutement des Profes-
seurs des Écoles (CRPE)1 à l’Institut Universitaire 
de Formation des Maîtres de Perpignan durant l’an-
née universitaire 2007-2008. L’objectif de cette ex-
périence était double : 

- Recueillir des données plus précises quant 
aux besoins des apprenants au cours de la réa-
lisation de tâches écrites et orales à distance;

- Exploiter les analyses pour développer, autant 
que possible, des outils de médiation péda-
gogique ajustés aux besoins en L2 relevés au 
cours de ladite expérience. 

Tâches individuelles à distance 
et cadrage théorique

D’un point de vue langagier, la « tâche », encore 
appelée « macro-tâche » par certains auteurs (Gui-
chon, 2006; Narcy-Combes, 2005, par exemple), 
correspond à un plan de travail, principalement 
orienté vers le sens, conduisant les apprenants à 
manier la L2 d’une manière proche de la vie réelle 

1 Nous précisons qu’à partir de la rentrée universitaire 
2010, la réforme dite de la mastérisation est entrée en 
vigueur dans les IUFM. Cette dernière a notamment 
modifié les conditions d’accès à la profession de 
professeur des écoles, le contenu des maquettes 
pédagogiques et les épreuves du concours de recrutement. 
À cet effet, nous nous baserons ici sur les paramètres qui 
étaient en vigueur avant la mise en place de cette réforme.

et pouvant concerner une ou plusieurs des quatre 
compétences. 

Les macro-tâches rendent compte d’hypothèses so-
cioconstructivistes et/ou interactionnistes. Comme 
il n’est pas possible de prédire les difficultés que 
l’apprenant va rencontrer au cours de son appren-
tissage (Gaonac’h, 2005), les macro-tâches sem-
blent constituer une solution face à l’impossibilité 
de déterminer un objet d’apprentissage linguistique 
donné, car la négociation de sens qu’elles rendent 
possible influerait sur le développement de l’inter-
langue (Pica, 1994; Long, 1996). C’est pourquoi, 
d’après Bertin, Gravé et Narcy-Combes  (2010), 
pour que l’apprentissage soit efficace, les tâches 
effectuées par l’apprenant doivent lui permettre de 
traiter du sens et l’amener à repérer les formes, ainsi 
que leur sens, dans divers contextes d’énonciation

De fait, en conformité avec Narcy-Combes (2005), 
pour permettre cela, plusieurs méthodologies de 
travail peuvent être suggérées aux étudiants, en 
fonction de leur degré de maîtrise de la L2 : 

- Utiliser le copier-coller de façon créative, 
notamment pour les étudiants estimant avoir 
des difficultés à produire en L2. Pour cela, il 
peut s’agir pour eux d’étudier plusieurs fois 
le document support sélectionné, pour en 
maîtriser l’enjeu, puis d’importer directement 
ce qui leur semble être des phrases clés, dans 
leur production. Dans un deuxième temps, la 
démarche consiste à supprimer les éléments 
secondaires des fragments qui ont été im-
portés et à inclure dans la trame restante des 
éléments qui leur sont propres, de façon à 
obtenir un tout cohérent;

- Utiliser ponctuellement le copier-coller de 
façon créative, notamment pour les étudiants 
qui pensent être en mesure de rédiger en L2, 
mais à qui certains points de langue (gram-
maire notamment) « échappent ». Pour ce 
faire, les étudiants peuvent être invités à repé-
rer dans le document support ce qu’ils consi-
dèrent être les idées principales et à essayer 
ensuite de les retranscrire et de les agencer en 
utilisant leurs propres mots et expressions, de 
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façon à obtenir une première synthèse. Pour 
les passages qui leur paraissent obscurs ou 
difficiles à mettre en mots en L2, la possi-
bilité peut leur être donnée d’importer des 
fragments provenant du document support 
pour combler les passages difficiles. Il peut 
s’agir alors d’incorporer ces derniers dans 
la première synthèse et de veiller à ce que le 
travail soit cohérent, tant du point de vue du 
sens que de la forme;

- Se lancer dans la production libre, notamment 
pour les étudiants qui estiment être en mesure 
de produire en L2. Cette méthode consiste, 
dans un premier temps, à repérer dans le do-
cument support ce qu’ils considèrent être les 
idées principales, puis à les retranscrire et à 
les agencer, en utilisant leurs propres mots et 
expressions, de façon à obtenir une synthèse.

En procédant de la sorte, les rythmes, les stades de 
développement langagier (Pienemann, 1989) et les 
niveaux de chacun en L2 sont respectés, d’une part, 
et d’autre part les besoins de chacun en L2 peuvent 
être mis en évidence. Ainsi, en tant que « révélatri-
ces » de besoins individuels en L2, les macro-tâ-

ches requièrent que des modalités de guidage soient 
prévues dans le dispositif pour que des activités fa-
vorisant l’entraînement, l’approfondissement et/ou 
la remédiation en lien avec ces besoins soient pro-
posées aux apprenants. 

Tâches individuelles à distance et 
contexte pédagogique

Dans le cadre de l’épreuve de langue étrangère 
du CRPE, il était attendu des candidats qu’ils pré-
sentent un texte d’une vingtaine de lignes en cinq 
minutes (niveau B2 du CECRL) à l’oral. Les can-
didats devaient ensuite lire un extrait de ce texte à 
haute voix, puis participer à un entretien prenant 
appui sur la présentation orale avec le jury.

Afin de permettre aux étudiants de se préparer au 
concours et de s’entraîner en même temps en L2, il 
nous est apparu utile de leur donner à réaliser des 
tâches à distance qui « cadraient » avec les exigen-
ces de l’épreuve en question, à savoir la présen-
tation d’un document support de niveau B2. Les 
modalités de travail à distance utilisées dans cette 
expérience sont détaillées à la figure 1.

Figure 1. Tâches individuelles à distance et médiation mise en place

Tâches (écrites/orales) 
- libre choix quant au type de travail 

effectué (tâches orales ou écrites, tout 
au long de l’année) et à la méthode de 

travail utilisée (copier-coller ou 
production libre, par exemple); 

- documents supports : libre choix 
(documents issus de la presse ou de 
la littérature anglo-saxonne) ou 
sélection parmi des annales en ligne. 

Envoi des tâches à 
l’enseignant-tuteur 
par courrier 
électronique 

Séances en présentiel 
- réponse à des questions 

éventuelles; 
- éléments d’aide/de guidage en 

lien avec les problèmes
rencontrés au cours des activités 
proposées. 

Révision en profondeur 
- signalement de chaque problème relevé et 

révision par l’enseignant-tuteur; 
- remarques concernant la compréhension 

du document-support, l’utilisation de mots 
de liaison, l’organisation et la reprise des 
idées essentielles; 

- conseils pour les tâches ultérieures; 
- étudiants invités à travailler en autonomie 

sur les divers points rencontrés. 

Envoi des 
tâches 
révisées aux 
étudiants 



2012 - International Journal of Technologies in Higher Education, 9(3)
www.ijthe.org

13 

IJTHE • RITPU

Comme la figure 1 l’indique, la révision des pro-
ductions remises permettait aux étudiants de bénéfi-
cier d’un « diagnostic » individuel concernant leurs 
besoins en L2, d’une part, et d’autre part d’obtenir 
un retour personnalisé par rapport à l’organisation 
et à la cohérence des idées développées dans leurs 
productions.

Tâches individuelles à distance et 
recueil de données

Les tâches décrites ci-dessus ont été proposées à 
59 étudiants de niveau B1/B2 en anglais L2 (Bru-
derman, 2010) à l’IUFM de Perpignan durant l’an-
née universitaire 2007-2008. Ces derniers avaient 
la possibilité de réaliser quatre de ces tâches selon 
le principe du volontariat, sur une période de quatre 
mois. Sur les 185 tâches qui ont ainsi pu être col-
lectées, 144 étaient des tâches écrites (soit 77,8 %) 
et 41, des tâches orales (22,2 %).

Les diverses interventions de l’enseignant-tuteur à 
des fins de remédiation sur ces tâches ont pu être 
reprises pour former, dans un premier temps, un 
corpus de 787 fautes. Dans un second temps, ces 
fautes ont pu être regroupées dans une typologie de 
43 types de problèmes (utilisation non conforme de 
l’aspect, déplacements d’accents toniques, problè-
mes de détermination, par exemple). À leur tour, 
ces 43 points problématiques ont pu être classés 
dans quatre macro-catégories de problèmes (mor-
pho et sémantico-syntaxiques, méthodologiques, 
phonologiques et dus à l’influence du français sur 
l’anglais). 

Tâches individuelles à distance 
et analyse des résultats

L’analyse du corpus d’erreurs a montré que, toutes 
familles de problèmes confondues, 16 des points 
problématiques sur les 43 répertoriés représentaient 
80 % du volume des erreurs mises en évidence. 
L’analyse a de même montré que, pour la plupart, il 
s’agissait de problèmes de langue de niveau A2/B1 
du CECRL (Conseil de l’Europe, 2001) qui étaient 

censés avoir déjà été travaillés par les apprenants 
lors de leurs études au secondaire2.

Par ailleurs, l’analyse du corpus a montré que 
316 erreurs sur les 787 qui ont été relevées (soit 
40 %) correspondaient à des « erreurs récurren-
tes »3. Ce constat indiquait que le modèle de média-
tion à distance proposé à la figure 1 ne constituait 
pas un modèle pédagogique de révision satisfaisant 
pour favoriser l’apparition de traces d’acquisition 
en L2 dans les productions des étudiants observés 
dans cette étude.

Enfin, les réponses collectées dans le cadre d’un 
questionnaire de satisfaction anonyme ont confir-
mé que les étudiants ne réalisaient pratiquement 
jamais les exercices proposés dans leurs fiches de 
révision.

Ainsi, le recours au dispositif présenté à la figure 1 
n’a pas permis l’observation de traces de progres-
sion qualitative dans les travaux des apprenants,
même si, en conformité avec Benoît (2004), il a été 
mis en lumière que plus le nombre de tâches réali-
sées était élevé, plus il était possible d’observer de 
complexité et de fluidité dans leurs travaux en L2. 

Médiation à distance et ingénierie pédagogique

Cependant, conformément à ce que nous annon-
cions en introduction, en partant de conduites d’en-
seignement-apprentissage en ligne effectivement 
observées, ces données nous ont été utiles pour 
concevoir des outils de guidage à distance. Ces der-
niers, en étant « calibrés » en fonction de besoins 
précis, constitueraient, selon nos hypothèses, un 

2 Les apprenants provenant de filières générales et 
technologiques, ce qui est ici le cas pour la totalité 
des étudiants, sont en effet censés avoir déjà été 
amenés à un niveau B2 en fin de terminale, pour 
ceux ayant choisi l’anglais comme première langue 
étrangère.

3 C’est-à-dire des écarts de normes dus à une maîtrise 
partielle ou nulle d’un des 43 types de problèmes 
répertoriés dans la typologie et qui, dans les productions 
d’un même étudiant, continuaient à poser problème au 
fur et à mesure que des tâches étaient effectuées, et cela, 
jusqu’à quatre fois de suite.
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levier suscitant des expériences d’apprentissage4

potentiellement favorables au processus d’appro-
priation en L2.

Par ailleurs, pour influencer positivement le proces-
sus d’appropriation de l’anglais L2, nous postulions 
que la participation de l’apprenant à la construction 
de son univers d’apprentissage, par son autoappren-
tissage et par ses choix d’apprentissage, modifierait 
ses capacités de réussite et son apprentissage, puis-
que, comme l’a établi Dickinson (1995), le fait de 
s’impliquer dans un apprentissage est à la fois un 
facteur d’autonomisation et de motivation. Pour 
rendre une telle approche possible, des modalités 
d’encadrement pédagogique à distance devaient 
être prévues dans le « nouveau » système de mé-
diation, afin de conduire les apprenants à prendre 
en charge leurs besoins en L2.

Application en ligne sur mesure

Comme l’étude menée à Perpignan montrait qu’il 
s’agissait principalement des mêmes problèmes qui 
réapparaissaient dans les travaux des apprenants, 
un site Internet incorporant des formes d’aide en 
lien avec la typologie a été conçu5. Ce site a été 
élaboré pour servir de « guide » aux apprenants au 
cours de l’élaboration de leurs tâches et pour attirer 
leur attention sur un certain nombre de points de la 
L2 qui leur sont déjà familiers, mais qu’ils tendent 
à éluder lorsqu’ils produisent en L2. Ce faisant, ce 
site avait pour vocation de faire office d’enseignant 
automatisé en ligne ou, en d’autres termes, d’« as-
sistant », en permettant aux apprenants de réviser 
leurs choix initiaux lors de leur manipulation de la 
L2. De plus, pour pallier le fait que, lors de l’étude 
conduite à Perpignan, les apprenants utilisaient peu 
les aides et exercices mis à leur disposition, l’appli-
cation concentrait à présent dans un seul et même 
espace toutes les aides dont ils pourraient a priori 
avoir besoin pour la réalisation de leurs travaux. 
Enfin, pour laisser toutes latitudes à l’apprenant 

4 C’est-à-dire les conditions extrapsychiques de 
l’appropriation intrapsychique (Bange, 1992).

5  http://www.taskbasedenglish.fr

afin qu’il se prenne en charge dans un climat non 
« menaçant », les tâches à distance n’avaient pas 
à être notées, de façon à favoriser un entraînement 
en L2.

Organisation de l’application en 
ligne

Une telle perspective impliquait que la question 
de l’organisation des informations dans l’applica-
tion en ligne soit abordée en tout premier lieu, afin 
de les rendre aussi accessibles que possible. Pour 
ce faire, en vue d’orienter les apprenants vers des 
aides spécifiques concernant les groupes d’écart 
de la typologie (figure 2), deux sections principa-
les correspondant aux types de tâches choisies par 
l’apprenant (orale ou écrite) ont été créées sur le 
site.
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Figure 2. Page d’accueil de l’assistant pédagogique en ligne

Les aides en ligne ainsi réparties permettent une 
navigation sur des pages moins « chargées » en in-
formations et limitent donc les effets de surcharge 
cognitive d’information et/ou de désorientation 
(Rouet, 2000).

Ensuite, pour encourager les apprenants à interve-
nir sur les problèmes répertoriés dans la typologie 
au cours de la réalisation de leurs travaux, l’accès 
aux informations des divers espaces de l’assistant 
en ligne a été rendu facile et rapide6. Pour ce faire, 
ces dernières ont été triées, puis présentées de telle 
sorte que l’étudiant soit en mesure de trouver l’in-
formation adéquate à chaque stade de la réalisation 
de ses travaux. 

Dans cette optique, nous avons opté pour une ap-
proche invitant les apprenants à suivre, pour chaque 
type de tâche réalisée (orale ou écrite), un « sentier 
balisé » en ligne, depuis la phase des « consignes » 

6  L’étude conduite à Perpignan avait en effet révélé 
que, lorsque l’information n’était pas accessible 
immédiatement et facilement, les étudiants ne faisaient 
pas d’efforts particuliers pour essayer de chercher de 
l’aide, que ce soit dans des ouvrages ou en ligne; les 
mêmes problèmes en L2 perduraient, parfois d’un bout à 
l’autre de l’expérience.

jusqu’à celle de la « relecture »/« réécoute » (fi-
gure 3). En procédant de la sorte, en fonction de 
la phase de travail dans laquelle ils se trouvent, les 
apprenants ont accès instantanément à des formes 
d’aides spécifiques. 
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Figure 3. Page d’accueil de la section « tâches orales »

Enfin, comme les aides en ligne accessibles ont été 
choisies en fonction des diverses entrées de la typo-
logie, un des buts du site était de permettre aux ap-
prenants d’éviter, autant que possible, de faire des 
fautes sur ces aspects, non seulement parce que, 
comme nous l’avons déjà évoqué, ils y avaient déjà 
été sensibilisés, mais aussi parce que l’assistant en 
ligne leur fournissait à présent les moyens d’avoir 
recours à ces aides dans un espace les centralisant. 

Tâches écrites et aide en ligne

En ce qui concerne les tâches écrites, afin de suivre 
l’étudiant à chaque niveau de la réalisation de ses 
travaux, une page intégrant une « copie » factice a 
été reproduite pour les tâches écrites (figure 4) car, 
de nouveau, l’étude de Perpignan avait montré que 
certains besoins apparaissaient à des phases par-
ticulières de travail, au cours de l’élaboration de 
tâches. C’est le cas, par exemple, des « problèmes 
liés à l’expression des dates en anglais » et qui, 
majoritairement, étaient décelés dans la phase d’in-
troduction, lorsque les étudiants présentaient leurs 
documents supports.
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Figure 4.  Guidage sur l’assistant en ligne pour la réalisation de 
tâches écrites

De même, puisque la majorité des problèmes de 
la typologie appartenaient à la catégorie morpho-
syntaxique et sémantico-syntaxique, des aides ont 
été prévues et classées en diverses sous-catégories, 
de façon à ne pas surcharger d’informations les 
pages de l’application en ligne et à encourager les 
apprenants à se rendre sur les liens proposés. En 
organisant les informations de la sorte, l’assistant 
pouvait ainsi constituer une aide pour les problè-
mes dérivant de « l’utilisation de certaines formes 
verbales » en anglais, des « points de grammaire 
confus » et des « accords divers ». À côté de ces 
intitulés, des exemples de problèmes ont été ajou-
tés entre parenthèses pour guider l’apprenant dans 
ses choix de navigation. Ces derniers ont été choi-
sis parmi les points qui, en volume (d’après l’étude 
de Perpignan), posaient le plus de problèmes, car 
susceptibles de toucher le plus d’étudiants et à être 
utilisés avec le plus de fréquence.

De même, des liens vers des dictionnaires en ligne 
ont été prévus directement sur la « copie factice » 
du site pour conduire les étudiants à faire la démar-
che d’aller chercher ou vérifier les points qu’ils ne 
connaissent pas ou dont ils ne sont pas sûrs, et, ce 
faisant, leur permettre d’essayer de remédier à leurs 
réflexes de nativisation (Narcy-Combes, 2005). De 
nouveau, pour toutes les formes de guidage pro-
posées sur l’assistant en ligne, des exemples tirés 
de productions d’étudiants ont été prévus pour les 
sensibiliser à ces écueils et leur permettre de les 
contourner et de formuler de nouvelles hypothèses 
langagières.

Tâches orales et aide en ligne

Comme les individus « ont le sentiment d’être une 
autre personne quand ils parlent une langue étran-
gère et souvent agissent également de manière dif-
férente » (Guiora et Acton, 1979, p. 199), ce qui 
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est susceptible d’engendrer un sentiment d’anxiété 
existentielle chez les apprenants (Rardin, cité par 
Young, 1992), le but de l’assistant en ligne sur l’es-
pace d’aide à la production orale est de les aider 
à surmonter leur sentiment de blocage lorsqu’il 
s’agit de produire en L2. Pour ce faire, trois volets 
distincts ont été prévus dans le guidage à distance 
pour permettre aux étudiants d’intervenir eux-mê-
mes sur les « problèmes phonologiques » mis en 
évidence dans la typologie (figure 5).

Figure 5.  Guidage sur l’assistant en ligne pour la réalisation de 
tâches orales

Le premier tutoriel encourage les étudiants à sim-
plifier le vocabulaire employé, à utiliser des mots 
de liaison, à être plus synthétiques et à travailler à 
partir d’amorces textuelles au lieu de lire leurs no-
tes à voix haute. Le deuxième tutoriel propose des 
aides grammaticales. Il s’agit du même module que 
celui qui est prévu pour les tâches écrites, avec une 
présentation différente des informations. Le troi-
sième tutoriel correspond à des aides en lien avec 
les problèmes phonologiques répertoriés dans la 
typologie. À titre d’exemple, des explications, des 
diagrammes phonologiques, des virelangues et des 
liens vers des ressources phonologiques en ligne ou 

vers des synthèses de la parole à partir du texte ont 
été prévus, de façon à ce que les étudiants puissent 
s’entraîner en L2.

Enfin, l’étude de Perpignan avait montré que les 
étudiants ne relisaient pas souvent leurs travaux 
écrits et que, pour les tâches orales, la réécoute 
n’avait presque jamais lieu, ce qui engendrait un 
certain nombre de problèmes lexicaux et métho-
dologiques. Des tutoriels avec des formes d’aide 
spécifiques ont donc été aménagés sur le site pour 
que les étudiants puissent également se prendre en 
charge sur cette phase de travail avant de remettre 
leurs travaux (figure 6). 
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Figure 6.  Module d’aide à la relecture sur l’assistant en ligne

À nouveau, les liens proposés dans ces sections vi-
saient à répondre aux besoins révélés dans l’étude 
de Perpignan et ces derniers étaient classés en fonc-
tion de leur fréquence de récurrence et de leur im-
portance (quant au volume de fautes).

Tutorat en ligne

Afin de promouvoir une progression qualitative en 
L2 dans l’interlangue (Selinker, 1972) des étudiants, 
un système de tutorat sur mesure a également été 
mis en place pour leur permettre d’avoir un retour 
sur les problèmes repérés dans leurs travaux à la 
suite de l’utilisation de l’assistant en ligne. Le but 
ici était de les conduire à mener, lors de la phase de 
révision, une réflexion sur leurs productions. Nous 
rappelons en effet que lorsque le tuteur procédait 
à une révision détaillée dans l’étude de Perpignan, 
aucune progression qualitative ne s’ensuivait, 

d’une part, et d’autre part, les mêmes problèmes 
réapparaissaient dans les travaux des étudiants, et 
ce, jusqu’à quatre fois de suite (sur quatre tâches 
attendues).

En ligne directe avec l’hypothèse que nous annon-
cions précédemment, selon laquelle l’autorégula-
tion7 (Wenden, 1998) des apprenants influencerait 
positivement leur processus d’appropriation de 
l’anglais L2, un modèle de médiation a été élaboré 
pour tenter de rendre les apprenants plus respon-
sables de leur apprentissage (Brockett et Hiems-
tra, 1991). C’est pourquoi, dans le cadre de cette 
médiation, l’enseignant-tuteur ne corrige plus les 
travaux des étudiants, mais les aide à réaliser eux-
mêmes ce travail. 

7 C’est-à-dire la prise de contrôle de leur 
apprentissage.
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Afin de concrétiser ce système de tutorat en ligne, 
des codes de révision ont tout d’abord été définis 
pour être directement insérés dans les travaux des 
étudiants dans le but d’indiquer et de caractériser 
des problèmes en L2. Pour les tâches écrites, l’uti-
lisation d’un éditeur de texte permet d’insérer ces 
codes dans la production de l’étudiant. En ce qui 
concerne les tâches orales, le logiciel d’enregistre-
ment Audacity a été retenu parce qu’il permet tech-
niquement d’insérer des marqueurs sous les pistes 
d’enregistrement des travaux remis et d’entrer des 
champs à côté de chacun des marqueurs créés. Ces 
caractéristiques peuvent donc être utilisées à des 
fins de révision (figure 7). Les productions ainsi an-
notées de codes peuvent ensuite être envoyées par 
courrier électronique aux étudiants, qui pourront 
alors localiser leurs problèmes en L2 et potentielle-
ment repérer des formes de la L2 qu’ils maitrisent 
peu ou ne maitrisent pas (Schmidt, 1990, 1993). 

Figure 7.  Utilisation de la fonction « marqueurs » à des �ns 
phonologiques

Parallèlement à cela, afin de conduire les appre-
nants à se concentrer sur les problèmes relevés et 
à s’autoréviser, une fiche de révision personnelle, 
en lien avec les besoins mis en évidence, est re-
mise à chaque étudiant. Celle-ci comprend, pour 
chaque point relevé, des aides et des exercices 
d’entraînement et/ou d’approfondissement en ligne 
(figure 8).
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Figure 8.  Extrait d’une �che de révision individualisée remise 
par l’enseignant-tuteur à l’apprenant

Production de feuilles de révision

L’émergence d’une typologie de besoins a autorisé 
l’élaboration de modalités pédagogiques de gui-
dage ajustées à ces derniers et répertoriées dans un 
« fichier maître » de révision des tâches (figure 9) 
à partir duquel le tuteur peut copier des commen-
taires et les coller sur les feuilles de révision des 
étudiants. 

Pour ce faire, tous les points problématiques de la 
typologie à évaluer ont été insérés dans la colon-
ne de gauche pour faciliter le travail de recherche 
d’informations du tuteur. La colonne du milieu, 
pour sa part, a été aménagée pour permettre d’af-
finer la recherche. Par exemple, le point probléma-
tique « référence au passé » (colonne de gauche) 
peut témoigner de problèmes dus aux conditions 

de l’utilisation du prétérit ou découlant d’une utili-
sation non conforme des formes irrégulières de ce 
temps de l’anglais. Pour faciliter la recherche d’in-
formations, ces deux points ont été répertoriés dans 
la colonne du milieu de la matrice. Une fois repéré 
le point problématique dont le tuteur souhaite faire 
part à l’apprenant, il lui est possible de copier le 
commentaire qui figure dans la colonne de droite 
de la matrice et de le coller dans la fiche de révision 
(figure 9). Ces commentaires sont censés, d’après 
nos hypothèses, favoriser le repérage en mettant en 
relief des problèmes décelés dans les productions 
des apprenants, d’une part, et d’autre part, en four-
nissant une orientation vers des aides et des exerci-
ces en ligne en lien avec ces derniers.
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Premiers résultats

Afin de tester l’impact de l’assistant en ligne et du 
système de tutorat que nous lui avons associé sur le 
processus d’appropriation de l’anglais L2, une ex-
périence a été mise en place à l’Université Pierre et 
Marie Curie auprès de 47 étudiants LANSAD. Ces 
derniers devaient réaliser à distance quatre tâches 
orales et écrites semblables à celles qui avaient été 
proposées lors de l’étude de Perpignan. Cette expé-
rience a permis de recueillir 162 tâches (29 orales 
et 133 écrites).

Les premiers résultats semblent suggérer que lors-
que les apprenants travaillent avec l’assistant en 
ligne, les volumes d’erreurs en L2 liés aux points 
les plus problématiques de la typologie (manipu-

Figure 9. Extrait du �chier maître

Tutorat et autorévision

Muni de cette fiche, l’étudiant a alors pour tâche 
de reprendre sa production, annotée de codes de 
révision, et d’établir des liens entre les problèmes 
relevés et les éléments figurant sur cette fiche. Il 
s’agit donc, en quelque sorte, d’un exercice d’ap-
pariement entre les problèmes relevés et la catégo-
risation du type de problème proposée dans la fiche 
de révision. En procédant de la sorte, la phase de 
révision fonctionne comme un système de deman-
des de reformulation à distance et favoriserait le 
repérage et la répétition dans la mémoire de travail 
des apprenants, notamment parce que ces deux pa-
ramètres seraient liés (Ellis et Sinclair, 1996).
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lation de l’aspect, référence au passé, accord des 
substantifs, détermination, etc.) diminuent progres-
sivement au fur et à mesure que des tâches sont ef-
fectuées. Par exemple, les problèmes concernant la 
détermination ont diminué de 86 % après réalisation 
de quatre tâches. De même, le nombre de « problè-
mes isolés8 » non pris en charge par la typologie 
ont connu une progression continuelle, affichant un 
taux de croissance de 56 % entre la remise des tâ-
ches une et quatre. Il semble donc que l’utilisation 
de l’assistant engendre une activité cognitive chez 
les apprenants, dans la mesure où ces derniers sont 
conduits à formuler de nouvelles hypothèses.

Ensuite, le bon fonctionnement de ce système de 
tutorat induit autonomie et engagement chez les 
apprenants. Le suivi du parcours des utilisateurs 
en ligne montre que la phase de révision – qui est 
celle où ils ont, en principe, besoin de chercher de 
l’aide et de faire des exercices et qui est susceptible 
de déclencher conceptualisation et activité cogni-
tive – est prise au sérieux. 

Par ailleurs, un post-test a été organisé à l’issue 
du module de 24 heures d’anglais L2. Ce dernier 
invitait les étudiants observés à réaliser en présen-
tiel les mêmes tâches qu’à distance, mais sans aide 
ni guidage extérieur d’aucune sorte. Ce post-test a 
montré que la progression des étudiants est encore 
fragile à l’issue du module, puisque lorsque les ap-
prenants travaillent en présentiel sans médiation, la 
proportion des problèmes recueillis en classe est su-
périeure à celle collectée à l’issue de la remise de la 
quatrième tâche (d’un tiers environ). Il en découle 
que ce volume horaire ne semble pas être suffisant 
pour garantir une stabilisation des traces naissan-
tes d’acquisition qui étaient observées et que ces 
dernières sont fragiles, puisque, sans la médiation 
proposée ici, des problèmes qui apparaissaient en 
nombre moins important recommencent à apparaî-
tre.

8 La catégorie des problèmes isolés constitue un ensemble 
très hétérogène de problèmes n’apparaissant qu’une fois 
ou deux et rendant compte de points de langue situés, 
pour la plupart, à un niveau C1/C2 du CECRL.

Enfin, les étudiants prétendent que, grâce au dis-
positif pédagogique proposé, ils se sentent plus 
confiants pour réaliser des tâches écrites9 et s’esti-
ment hautement satisfaits quant à la manière dont 
la médiation à distance a été menée. 

Conclusion

En guise de bilan provisoire, le modèle de média-
tion proposé dans cet article semble, d’après les 
premiers résultats recueillis, constituer une alter-
native valide pour des apprenants LANSAD de 
niveau B1/B2, dans la mesure où des traces nais-
santes de progression qualitative peuvent être dé-
celées dans les travaux remis à distance, même si 
elles sont encore fragiles. L’association des étu-
diants à leur univers d’apprentissage et le guidage 
sur mesure que la médiation proposée dans cette 
étude leur fournit paraissent en effet les conduire 
à changer leurs habitudes de travail et à prendre 
davantage en charge leurs besoins. Cependant, les 
24 heures d’anglais L2 imparties par l’institution 
d’accueil ne paraissent pas suffire pour entrer dans 
une perspective de stabilisation des traces d’acqui-
sition observées. 

En l’état, il apparaît, à l’issue de cette étude, que 
l’efficacité de la médiation dans une relation édu-
cative à distance est possible, en engageant l’en-
seignant-tuteur, comme les étudiants, dans une re-
lation interpersonnelle plus étroite, au moins pour 
les tâches écrites. Cependant, nous ne pouvons ici 
nous prononcer sur la pertinence des modalités en-
seignantes/apprenantes à distance décrites dans cet 
article pour favoriser l’acquisition de compétences 
phonologiques en L2. En effet, étant donné que les 
étudiants observés ont eu tendance à éviter de faire 
des tâches orales, probablement par peur d’affron-
ter ou d’exposer leur ego langagier (Guiora et Ac-
ton, 1979), nous pensons que de nouvelles modali-
tés de travail les incitant davantage à se concentrer 
sur les aspects phonologiques de la L2 seraient à 
envisager. Nous postulons à cet égard que l’orga-

9 Les données recueillies révèlent tout de même une 
tendance à éviter de réaliser des tâches orales.
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nisation de partenariats interculturels en ligne avec 
des locuteurs de langues autres que le français 
constituerait, en conformité avec Dejean‑Thircuir
et Mangenot (2006), un tremplin pour partager des 
connaissances, échanger des points de vue, rencon‑
trer de nouvelles personnes et progresser à l’oral en 
L2. La confrontation à des personnes réelles et la 
manipulation des technologies de l’information et 
de la communication donneraient à cet égard une 
note ludique au travail proposé, laquelle pourrait 
influer positivement sur la motivation et l’investis‑
sement des étudiants dans leur apprentissage. 

Enfin, au-delà du niveau B2, les outils de guidage 
que nous proposons ici ne permettent plus au tuteur 
de fonctionner à partir des matrices de révision. 
C’est pourquoi nous aimerions également à présent 
nous pencher sur cette question, en étudiant à quel‑
les conditions il serait possible de développer des 
modalités de guidage destinées à prendre en charge 
l’apprenant dans toutes les compétences linguisti‑
ques, depuis le stade de grand débutant à celui de 
locuteur expert. Il s’agirait là d’un projet qui justi‑
fierait la mise en place d’une équipe de chercheurs 
et plusieurs années d’investigations.
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