RN Cofinancé par
S I’'Union européenne

*

<

en—

Auto-évaluer ses compétences-
interactives dans des activités o«
d'apprentissage culturel et y

\ —

linguistique

CORDIALIS
2023 - 2024

Augustin Lefebvre & Julia Nyikos (De I' Art et D'autre)

Maarit Mutta & Soila Merijarvi (University of Turku)
Grazia Lucantoni, Maria Moncada & Maira Molinaro (Web per tutti)

Kotryna Kabasinskaite & Kristina Liorentiene (Lithuanian countryside tourism association)

Agreement number: 2021-1-FRO1-KA220-ADU-000033544



TABLE DES MATIERES

p—

. Les formats des interactions abordés dans CORDIALIS

. Répondre a des besoins pratiques

. Qu'entend-on par interaction sociale ¢

. Le domaine des interactions mediées par la vidéo (IMV)

. Interaction médiée par la vidéo avec un robot de téléprésence

. Organisation interactionnelle d'une écologie fracturée

. Les séquences de présentation d'un objet

. Qu'entend-on par évaluation dans le projet CORDIALIS 2

O 00 N O O A WLWODN
N O 00 OO 0 AN WO W

. Qu'entend-on par compétence dans CORDIALIS 2

10. Comprendre les compétences implique de comprendre [|'organisation de
I'interaction sociale en contexte d’apprentissage ou de médiation culturelle 8

11. Caractéristiques générales des interactions culturelles et d'apprentissage des

langues 8
11.1. L'ouverture de I'activité 9
11.2. L'accomplissement de I'activité 10

12. Compétences spécifiqgues de I'animateur et des participants aux interactions

d'apprentissage culturel et linguistique 11

12.1. Liste des compétences 11

12.2. Description des compétences 12

Bibliographie 19




Ce manuel fonctionne en complément de notre manuel de formation aux compétences
interactionnelles en situation de médiation culturelle et d'apprentissage de langue. Dans le
présent manuel, le lecteur tfrouvera un ensemble d’outils théoriques et pratiques pour évaluer sa
pratique dans des situations de médiation culturelle ou d’apprentissage de langue, en présentiel
et a distance, qu'il soit professionnel, bénévole, apprenant ou participant.

1. Les formats des interactions abordés dans CORDIALIS

Le projet CORDIALIS s'intéresse a l'interaction sociale et aux compétences que les
participants a ces interactions mobilisent et rendent observables. Nous nous intéressons
spécifiguement a deux types d'interactions sociales ainsi qu'aux compétences interactionnelles
qui y correspondent.

1. Le projet CORDIALIS s’intéresse aux interactions sociales médiées par la vidéo car elles
offrent un dispositif pour connecter des personnes géographiguement éloignées dans des
activités culturelles, commerciales ou pédagogiques. La “fracturation” (Luff et al. 2003) de ces
interactions entraine quelques spécificités (voir en particulier les sections 4 et 6).

2. Le projet CORDIALIS s'intéresse également aux interactions plus classiques, “en
présentiel”, en particulier d celles au cours desquelles les participants mobilisent des éléments du
patrimoine ancré dans différentes régions européennes pour discuter, jouer ou apprendre.

Le terme interaction hybride renvoie a I'alternance entre des moments en ligne et en
présentiel, ou la combinaison de participants en présentiel et a distance durant un méme
événement (voir par exemple, Manciaracina 2020 ; Lintunen et al. 2017).

Dans les deux cas, une grande partie des compétences interactionnelles liées & la prise
de parole sont similaires. Le présent document propose une grille d’auto-évaluation qui permettra
a différents publics, professionnels de la médiation ou de I'enseignement, apprenants, étudiants,
participants a des ateliers culturels, de mieux comprendre le fonctionnement de ces deux types
d'interactions et des compétences interactionnelles correspondante, afin d'affiner leurs facons
d’'interagir et de gagner en confiance, en motivation et en capacité de collaboration dans des
activités de médiation culturelle en lien avec le patrimoine, de présentation d’objet artisanaux,
ou d’apprentissage de langue. Cette grille s'inscrit dans des recherches appliquées visant &
mieux comprendre les compétences interactionnelles (Lefebvre et al. 2020 ; Cekaite et al. 2022)
et peut servir de support a I'enseignement / apprentissage / formation de personnes dans le
domaine de la médiation culturelle, de I'apprentissage de langue et de la présentation d'objets
artisanaux. De facon plus générale, ce document peut intéresser toute personne, professionnel
ou simple curieux, qui souhaite en savoir plus sur la nature des compétences interactionnelles et
I'interaction sociale.

2. Répondre a des besoins pratiques

Cette grille d'évaluation répond a des questions pratiques qui émergent dans les situations
d’enseignement, de formation ou de médiation mentionnées ci-dessus. Les questions suivantes
résument ces besoins :

1. Comment mieux comprendre le processus interactif de I'apprentissage dans les activités
en ligne ou en présentiel et adapter ses pratiques en conséquence 2

2. Comment partager un savoir-faire ou animer des formations en ligne, entre formateur et
participants ou entre participants entre eux ¢

3. Comment motiver les apprenants ou les participants dans un contexte d'apprentissage
a distance hybride (formel et informel) 2

4. Comment renforcer I'autonomie des apprenants 2



5. Comment prendre en compte la variété culturelle des apprenants 2

6. Comment collaborer au sein d'un groupe pendant une activité d’apprentissage 2

7. Comment réfléchir a son propre comportement et sa participation dans I'apprentissage
hybride ¢

8. Comment partager des connaissances concernant le patrimoine culturel dans
linteraction pédagogique (médiée parla vidéo ou en face d face) tout en tenant compte de la
pluralité des cultures 2

9. Comment développer des compétences de gestion des conflits et de dynamique de
groupe ¢

3. Qu’entend-on par interaction sociale ?

L'interaction sociale est le lieu ou la société est produite de facon continue, chaque jour,
dans la multiplicité de ses formes : du noyau familial aux réseaux amicaux, du monde institutionnel
(professionnel, judiciaire, scolaire, etc.) aux grandes structures étatiques et internationales. Les
recherches en ethnométhodologie (Garfinkel 1967, 2002) et en analyse conversationnelle (Sacks
1992, Schegloff 2007) ont montré que dans foutes ces occasions, I'organisation de la parole en
interaction présente des similitudes qui conduisent les chercheurs & considérer que cette
organisation est context-free et context-sensitive (Sacks et al. 1974). Elle ne dépend d'aucun
contexte et en méme temps elle s’adapte a tous les contextes. Elle est context-shaped et
context-renewing (Heritage 1984). Elle est construite par le contexte tout en le mettant a jour dans
le temps de I'interaction.

Au cceur de l'interaction sociale se trouve le fait que la syntaxe est une ressource qui
permet d’'organiser le changement de locuteur. Dans I'interaction sociale, Ia syntaxe n'est pas
uniguement portée par les ressources linguistiques mais par les gestes, les mouvements de la téte
et des yeux ((Goodwin 1979, 2007, 2018)), les mouvements du corps entier (Lefebvre 2023), la
manipulation d’objets. L'interaction sociale est multimodale et multisensorielle (Cekaite &
Mondada 2020, Mondada 2021).

De facon centrale pour CORDIALIS, I'interaction est le lieu oU des participants peuvent
échanger et découvrir des connaissances sur le patrimoine culturel, enseigner et apprendre des
langues, présenter des objets artisanaux et construire une identité d’artisan.

La dimension la plus importante de I'interaction sociale est sa séquentialité, c’'est a dire le
fait que c’est de tour en tour (de parole, ou de geste, etc.) que les participants construisent leur
intersubjectivité et une compréhension partagée de I'activité en cours. Nous revenons sur cette
notion dans les sections suivantes.

4. Le domaine des interactions médiées par la vidéo (IMV)

Le terme interactions médiées par la vidéo (IMV) désigne les interactions conduites par
des technologies qui rendent possible une communication synchronisée par un lien vidéo
(Due&Llicoppe 2020). Ce type d'interaction s'est considérablement développé pendant la
pandémie du COVID-19, conduisant certains auteurs a parler de “nouvelle normalité” (new
normal, Due & Licoppe 2020, 2).

La principale caractéristique de ces interactions est que les participants ne sont pas
localisés dans le méme lieu physique. On parle d'interactions “fracturées” (ibid.). Bien que les IMV
soient basées sur les technologies de I'information et de la communication (TIC) ((Information
and Communications Technologies (ICT))) I'approche que nous développons, dans la
perspective de I'analyse conversationnelle, n'est pas focalisée sur les systemes technologiques
en eux-mémes mais sur les interactions humaines qui émergent dans ces systemes (ibid.4,
Mondada 2007).



Des études ont été menées sur les IMV dans des contextes sociaux variés (commerce,
éducation, tribunaux, consultations médicales, chirurgies, etc.). En tant que média, le support
audio/vidéo de la communication pose des contraintes sur I'interaction, comme c’est le cas pour
le téléphone, ou pour la réalité virtuelle. Si I'on réfléchit a I'influence du dispositif vidéo sur
I'interaction sociale, il faut examiner d'une part ce que ce dispositif rend possible pour les
participants (par exemple le partage et I'examen d'images) mais aussi comment les participants
mobilisent ce dispositif pour accomplir leurs taches. Dans le projet CORDIALIS, de nombreuses
interactions ont été organisées autour du partage d'images variées qui déclenchaient des
échanges sur le patrimoine des participants.

5. Interaction médiée par la vidéo avec un robot de
téléprésence

L'IMV peut étre réalisée a l'aide de différentes technologies, plateformes et outils. La
technologie de téléprésence est 'une des facons de combiner les réunions en personne et &
distance. Par exemple, dans le cadre du projet CORDIALIS, un robot de téléprésence a été utilise
pour créer un environnement hybride dans une classe d’'espagnol langue seconde. Le robot de
téléprésence est un outil de vidéoconférence contrélé a distance qui peut se déplacer dans un
espace, comme une salle de classe (Jakonen & Jauni 2021, 2022). Il permet un enseignement
hybride, c'est-O-dire un enseignement en ligne et en personne en méme temps, de maniere a
rendre les apprenants en ligne moins dépendants de I'enseignant. Le robot de téléprésence est
un fransporteur a roues équipé d'une tablette informatique qui établit des liaisons vidéo et audio
entre I'enseignant et les participants a distance. L'appareil affiche le visage et la voix de la
personne a distance, qui peut voir et entendre les autres camarades de classe grce & une
webcam et un microphone. La roue permet & I'apprenant de changer I'emplacement du robot
dans la salle de classe.

6. Organisation interactionnelle d'une écologie fracturée

Ces considérations interrogent sur ce que les participants percoivent pendant leur
interaction (notion d’affordance, Gibson 1979). Dans le cas de IMV, la perception est configurée
du fait que I'interaction advient dans une “écologie fracturée” (Luff et al., 2003). Cela signifie que
I'environnement depuis lequel un participant produit un message est séparé physiquement de
I'environnement ou il est recu (Luff et al., 2003, 55). Les participants peuvent donc s'ajuster a cette
écologie ou la mobiliser de facon innovante.

Au moment de I'ouverture de I'interaction, les recherches ont relevé le développement
de nouvelles séquences de pré-ouverture qui montrent une orientation des participants vers le
dispositif technologique, avec des tours de paroles du type “vous m'entendez 2", “vous me
voyez 2", qui peuvent étre produites avant les formulations de politesse classique *comment allez-
vous 2" etc. (Due & Licoppe 2020, 7).

Une autre spécificité des IMV concerne les salutations qui peuvent advenir de facon
incrémentale, d'abord par messagerie, puis par le canal audio, puis finalement vidéo. La
mobilisation successive de ces différents modes de communication a une incidence sur la
séquentialité des conftributions des participants (ibid.8). En effet, une spécificité de IMV concerne
la facon dont chaque participant apparait a I'écran et mobilise son regard. Les recherches
montrent que les participants semblent s'orienter vers les visages a I'écran plutdt que vers les
caméras qui transmettent la vidéo. Les visages deviennent des ressources pour produire du sens
a travers des hochements de téte ou des mimiques.



En outre, si une partie du corps est cachée, les participants utilisent souvent leurs bras et
leurs mains pour enrichir leur parole de gestes variés (pointages, descriptions, etc.). Il semble
cependant que les actions multimodales (parole + gestes) soient minimisées dans les IMV au profit
d'une sécurisation de la disponibilité de I'autre pour la communication, par exemple en
s'assurant que le destinataire percoit bien les messages du participant émetteur (notion de
recipiency). On observe également de nombreuses sequences de vérification au cours
desquelles les participants gerent les problemes liés aux perturbations technologiques
(Technological disruptions, Mlyndr et al., 2018, 77) en s'assurant que tous les participants du
groupe ont compris ou percu les nouvelles informations ou données (par exemple, une nouvelle
image, un objet montré par un participant) de maniere pertinente.

7. Les séquences de présentation d'un objet

Les recherches sur les IMV en contexte institutionnel (Due&Licoppe 2020) ont identifié la
récurrence de moments ou les participants manifestent le besoin de montrer un objet. Ces
moments se caractérisent par des “séquences cenfrées sur des objets” (object-centered
sequences, voir par exemple Tuncer & Licoppe, 2019). Ces séquences sont ouvertes par une
organisation de l'interaction oU les participants construisent verbalement la pertinence
d'observer I'objet en question. Ces séquences préliminaires peuvent impliquer différentes formes
de justifications. Pendant la monstration de I'objet, les participants n’observent plus les visages sur
I’écran mais I'objet en train d’'étre examiné, la parole est configurée par la tdche d’examiner
I'objet pendant laquelle les participants peuvent notamment le commenter ou poser des
questions le concernant.

Dans les activités concues dans CORDIALIS ainsi que dans les interactions filmées lors des
tests d'activité, le partage, I'observation et le discours sur des objets ou des images d'objets,
d’éléments du patrimoine, a constitué une ressource premiere des interactions, en particulier lors
d’échanges médiés par la vidéo.

A présent que le cadre socio-langagier a été posé, il faut préciser ce que nous entendons
par évaluation de compétence dans ce contexte.

8. Qu'entend-on par évaluation dans le projet CORDIALIS ?

Le terme évaluation est généralement associé a celui de fest. On utilise des tests pour
évaluer différentes compétences, ou pour réaliser certains objectifs. Par exemple, pour
déterminer la réussite d'un parcours scolaire, on peut faire passer un test d'aptitude (aptitude
test). Pour déterminer le niveau d'un apprenant avant de le placer dans un groupe qui
correspond a son niveau, on effectue un test d'orientation (placement test). On peut encore
mobiliser des tests pour évaluer les connaissances des apprenants & un moment donné d'une
formation, on parle alors de test de contréle (achievement test). |l existe une grande variété de
tests (voir Bolton 1991) ou d'instruments d'auto-évaluation (voir Conseil de I'Europe 2001 ; Huhta
2019).

Un probleme des tests est que plus la matiere a évaluer est vaste (par exemple un texte,
ou un discours) plus elle fait intervenir I'interprétation de I'évaluateur, ce qui peut grandement
faire varier les résultats de I'évaluation en fonction de I'examinateur. On distingue ainsi les tests
en fonction de leur degré d'ouverture. Plus les réponses attendues sont limitées, moins
I'interprétation de I'examinateur peut interférer sur les résultats. Mais d'un autre coté I'objet de
I’évaluation par la nature des items du test, laisse peu de place a I'expression d’une originalité
par I'apprenant ou la personne évaluée.

La perspective adoptée dans ce projet a pour objectif de sortir de la limitation des tests
en fondant I'évaluation sur les pratiques avérées des participants, c'est-a-dire sur la facon dont



des participants accomplissent une activité de facon spontanée. L'idée est de construire des
outils d'évaluation des compétences en se fondant sur les pratiques interactives des participants
qui seront évalués. Un enjeu central de la démarche d’'évaluation décrite ici est donc de pouvoir
recueilllir des données qui rendent disponible & I'analyse ces pratiques spontanées des
participants (voir section « comment recueillir les données de I'évaluation 2 » dans notre méthode
d’'enfrainement).

L'objet de I'évaluation dont il est question ici est donc la compétence d'un individu
engagé dans une activité. Cette compétence ne se laisse pas appréhender par un test ou par
I'interprétation de I'évaluateur. La compétence dont il est question correspond & la facon dont
un individu trouve une solution (spontanée) pour accomplir une tdche dans une activité. Pour
une explicitation de I'adéquation entre une compétence et I'accomplissement d'une activité
on pourra se référer aux recherches en ethnométhodologie (Garfinkel 1967). Un élément d retenir
est qu'un animateur ou un participant compétent correspond a une personne qui est capable
de mobiliser un ensemble de compétences (vorr liste ci-dessous) plutdét que seulement un nombre
limité. La fluidité de I'interaction est liée précisément au fait que les participants sont capables
d'adaptation aux contingences de I'activité en mobilisant des compétences variées. Il faut donc
préciser ce qu'on entend par compétence.

9. Qu'entend-on par compétence dans CORDIALIS ?

Le terme compétence renvoie G une grande variété de notions, en fonction des
différentes sciences humaines qui s'en sont saisi. En francais, le premier sens du terme appartient
au domaine juridique et désigne I' « Aptitude d'une autorité publique & effectuer certains actes. »
(CNRTL 2023). Par extension, compétence désigne la « capacité que possede une personne de
porter un jugement de valeur dans un domaine dont elle a une connaissance approfondie. »
(ibid.)

L'intérét de cette deuxieme définition est de pointer le fait qu'une compétence ne
concerne pas uniqguement la capacité de faire quelque chose, mais également de porter un
jugement réflexif sur une action.

En linguistique la compétence s'oppose a la performance. La compétence correspond a
une capacité abstraite qui permet & un individu de générer un nombre infini de phrases
grammaticales (Chomsky, 1965). Dans cette perspective, la compétence est a-sociale et o-
historique. Assez rapidement cependant, sous I'impulsion des recherches en sociolinguistique ou
en anthropologie du langage, il a été reconnu que la compétence linguistique comportait une
composante qui concernait I'usage du langage en situation (Hymes 1972). Par exemple, un
locuteur compétence sait quand il faut parler, quand il ne faut pas parler, avec qui, de quoi, de
quelle facon, efc. Ces études ont montrer d’autre par que dans I'évolution historique du langage
des éléments lexicaux pouvaient perdre leur sens et se transformer en éléments grammaticaux.
L'usage du socio-historique du langage influe donc la structure (la nature de la compétence)
linguistique. Des études plus récentes s'intéressent de facon encore plus précise au fait que la
compétence est éfroitement connectée au contexte de sa mise en oeuvre. Il y a par exemple
un lien éfroit entre la structure des tours de parole en interaction et le changement de locuteur
(Sacks et al. 1974) et I'apprentissage de nouvelles compétences est accompli dans la
séquentialité multimodale de l'interaction (Lefebvre 2019, 2020, 2022). Dans ce projet nous
retenons, en accord avec les recherches les plus récentes en linguistique interactive qu’'une
compétence doit étre comprise a partir de la situation sociale ou celle-ci est mise en oceuvre,
c’'est-a-dire dans l'interaction sociale. Les descriptions de compétences que nous proposons sont
donc toutes de nature empirique, c'est-a-dire fondées sur I'analyse de données vidéo
d'interactions sociales.



10. Comprendre les compétences implique de
comprendre I'organisation de l'interaction sociale en
contexte d’apprentissage ou de médiation culturelle

Les interactions dont il est question dans cette section font partie de ce que les recherches
en analyse conversationnelle appellent les interactions en milieu institutionnel. L'aspect
institutionnel de I'interaction est un accomplissement des participants, qui se concrétise par une
organisation spécifigue de la parole (Heritage & Clayman 2010) avec l'idée centrale que le
contexte institutionnel donne une certaine forme aux actions (contexf-shaped, Heritage 1984)
mais que ces actions en retour construisent le contexte (context-renewing, ibid.). Drew and
Heritage (1992) ont montré que I'interaction en milieu institutionnel avait une incidence sur
I'organisation des tours de parole, des séquences de tours de parole, des choix lexicaux et
produisait des formes d'asymétrie entre les participants. Enfin, les interactions en milieu
institutionnel sont caractérisées par la présence d'un but bien précis, qui est I'objet de la
rencontre des participants (faire une consultation, faire un cours de langue, etc., Drew and
Heritage, 1984, voir aussi Mondada & Keel 2017).

Qu’'en est-il des interactions que nous avons pu filmer et analyser dans le cadre des
activités du projet CORDIALIS 2

11. Caractéristiques générales des interactions culturelles
et d'apprentissage des langues

En présence d'un animateur ou d'un enseignant, l'interaction prend une forme
particuliere, du fait qu'il ou elle dirige I'activité. Les autres participants sont en position de
répondre, ou de prendre des initiatives dans le cadre qu’elle ou il aura élaboré ou proposé. Une
spécificité des interactions avec un facilitateur est la présence de tour de parole ou le facilitateur
évalue les réponses des participants. |l existe des variations quant a la nature plus ou Moins
contraignante de ce cadre participatif. La classification entre activité formelle, informelle ou non
formelle correspond dans une certaine mesure d ces variations du cadre participatif. Quel que
soit le degré de formalité de I'activité, la présence d'un participant qui occupe la place
d'animateur impligue une organisation particuliere de I'interaction sociale, et cette organisation
configure le type de compétences que I'on pourra y observer, ou que I'on pourra évaluer.

Dans ce qui suit, nous présentons les aspects structurants de cette organisation, qui prend
la forme de séquences spécifiques a différents moments de ['activité, ainsi que
d’'embranchements possibles aprés certaines séquences. On distinguera principalement 1-
I'ouverture de I'activité et 2- 'accomplissement de I'activité.



11.1. L'ouverture de I'activité

La séquence la plus simple pour I'ouverture est :

SEQUENCE 1

Tour 1

ANIMATEUR: PRESENTE L’ACTIVITE et formule une INSTRUCTION

A4

Tour 2
PARTICIPANT 1 : formule une REPONSE

Mais une séquence de négociation peut étre intégrée entre le Tour 1 et le Tour 2.

SEQUENCE 2
Tour 1
ANIMATEUR : PRESENTE L’ACTIVITE et formule INSTRUCTION

Tour 1.1
PARTICIPANT 1 : pose une QUESTION sur une modalité de l'instruction

|¢

Tour 1.2
ANIMATEUR : SPECIFIE INSTRUCTION

A4
. Tow2

Tour 2
PARTICIPANT 1 : formule une REPONSE




11.2. L'accomplissement de I'activité

L'accomplissement de I'activité implique un accord et une compréhension partagée de
ce qu'il est attendu de faire. Mais cet accord et cette compréhension peuvent toujours étre remis
en question, discutés, négociés par le facilitateur et les participants.

SEQUENCE DE BASE

FACILITATOR: QUESTION

PARTICIPANT: ANSWER

FACILITATOR: EVALUATION (optional)

SELECTION D’'UN PROCHAIN PARTICIPANT POUR
REPONDRE A LA MEME QUESTION

+ OU

+ FORMULATION D’UNE NOUVELLE QUESTION

Ici on peut distinguer deux grands types d’organisation de I'accomplissement de I'activité,
qui peuvent avoir une incidence sur cette séquence de base.

Le premier type peut étre qualifie de DIRECTIF. Dans ce cas, c’est I'animateur qui structure
I'activité en définissant les tdches O accomplir, en évaluant les réponses, en distribuant la parole,
en décidant quand une tache est achevée ou quand elle doit éfre poursuivie.

Le deuxieme type peut étre qualifié d’OUVERT. Dans ce cas, I'animateur se met en retrait
des que possible et laisse aux participants I'opportunité de définir les té&ches, d'évaluer les
réponses, de distribuer la parole, de décider quand une tdche est accomplie ou non.

Des aspects plus ou moins DIRECTIFS, plus ou moins OUVERTS, peuvent se combiner dans
une méme activité, ou a différents moments.

Des compétences spécifiques correspondent a ces deux types d'organisation de
l'accomplissement de I'activité.



12. Compétences spécifiques de l'animateur et des participants aux
interactions d'apprentissage culturel et linguistique

Les compétences décrites ici ne sont pas hiérarchisées, elles correspondent plutdt & des
facons de construire I'activité a différents moments (ouverture, instructions, etc.) et donc a des
choix de I'animateur qui peut souhaiter proposer une activité plus ou moins dirigée, plus ou moins
ouverte aux initiatives des participants. Ces facons d’ouvrir I'activité ont aussi des incidences sur
la tournure que va prendre I'activité.

La section 12.1 propose la liste des compétences interactionnelles que nous avons
identifiées au cours des activités que nous avons organisées en Finlande, France, Italie et Lituanie
autour du patrimoine culturel et de I'apprentissage de langue seconde. L'utilisateur pourra ainsi
les découvrir rapidement et en avoir un apercu général. La section 12.2 reprend chaque
compétence en I'explicitant en détail. Les compétences des facilitateurs et des participants sont
présentées séparément.

12.1. Liste des compétences

l. Les compétences de I'animateur au moment de I'ouverture de I'activité

1- Etre capable de formuler une instruction détaillée

2- Etre capable de formuler une instruction générale

3- Etre capable de modifier les instructions

4- Etre capable d'utiliser des ressources multimodales pour présenter I'instruction
5- Etre capable de formuler les objectifs d'apprentissage de l'activité

6- Etre capable de s'adapter aux problémes techniques ou organisationnels

Il. Les compétences de I'animateur pendant I'activité

1- Etre capable de confirmer

2- Etre capable de personnaliser les instructions

3- Efre capable de préciser les instructions au cours de l'activité

4- Etfre capable de modifier les instructions pour les adapter aux participants

5- Etre capable d’évaluer

6- Etre capable de répéter autant que nécessaire

7- Etre capable de coordonner le groupe

8- Etre capable de s’adapter aux problémes techniques ou organisationnels

9- Etre capable de relancer 'activité aprés une pause (un long silence) en proposant une
extension a l'instruction

10- Etre capable de résumer ce que les participants viennent de dire

11- Etre capable de demander des précisions au participant qui vient de parler

12- Etre capable de faire progresser l'activité - proposer un nouvel élément

13- Etre capable de faire progresser l'activité - donner la parole & un nouveau participant
14- Etre capable de s'assurer que la parole est partagée équitablement entre tous les
participants

15- Etre capable de faire preuve d'humour

16- Etfre capable de se donner en exemple pour lancer l'activité

17- Savoir valoriser ce que vient de dire un participant



lll. Les types de questions de I'animateur

1- Efre capable de poser des questions impliquant une réponse attendue
2- Etre capable de poser des questions ouvertes, sans réponse attendue

IV. Spécificités des interactions en ligne

1- Etre capable de coordonner I'animation langagiére de I'activité et I'animation des
ressources graphiques et sonores de I'écran partagé
2- Etre capable d'utiliser le curseur pour montrer des éléments sur I'écran partagé

V. Les compétences des participants

1- Etre capable de s’approprier ou de négocier le cadre de participation

2- Efre capable de répondre aux questions de I’animateur

3- Etre capable de formuler des réponses argumentées

4- Etfre capable de produire des extensions & une question ou & une tche aprés une
proposition de cléture

5- Etre capable de proposer des contributions spontanées

4- Etre capable de montrer son accord avec une réponse ou une contribution d’un autre
participant

7- Etre capable de co-construire une description

8- Etfre capable de produire des descriptions ou des contributions amusantes

9- Etre capable de proposer une consigne ou de poser une question a la place de I'animateur
10- Etre capable de s’interrompre pour donner la parole & un autre participant

11- Etre capable de se catégoriser et de vérifier si la catégorie proposée est pertinente pour
poursuivre I'activité

12- Efre capable d'exprimer ses propres difficultés aux autres

13- Efre capable de demander de l'cide

14- Efre capable d'identifier que quelqu'un a besoin d'aide et proposer une solution & son
probleme

15- Etre capable d'utiliser des ressources multimodales

12.2. Description des compétences

l. Les compétences de I'animateur au moment de I'ouverture de I'activité (en ligne)

1- Etre capable de formuler une instruction détaillée

Etre capable de formuler une instruction de facon précise, par exemple en détaillant certains
termes de I'instruction, en donnant des exemples de themes ou de réponses possibles. Dans ce
cas, le formateur prend le temps d'anticiper certains problemes que les participants peuvent
rencontrer. En mobilisant cette compétence, I'animateur a plus de chance d'obtenir une
réponse des participants sans question intermédiaire.

2- Etre capable de formuler une instruction générale

Ici, linstruction est formulée sans donner de précisions particulieres. Le principe sous-jacent dans
cette compétence est de laisser les participants interpréter la nature de la tdche demandée. En
mobilisant ce type de compétence, le formateur peut recevoir des demandes de précisions des
participants avant la poursuite de I'activité, ou recevoir des réponses en décalage par rapport a
ses attentes initiales. Cette compétence implique la mise en ceuvre de la compétence suivante.




3- Etre capable de modifier les instructions

Pouvoir négocier ou reformuler certains aspects de l'instruction avec les participants, par
exemple concernant 'organisation de la parole afin d'établir une regle définissant le moment ou
il est possible de parler peut se révéler décisif au début d’'une activité.

4- Efre capable d'uvtiliser des ressources multimodales pour présenter I'instruction

Etre capable de préciser les instructions verbales en utilisant des supports visuels variés : rendre
visible les points clés de I'instruction sur I'écran ou le tableau, proposer des exemples, ou effectuer
des gestes. Ex : les instructions pour accomplir une activité en classe de langue sont visibles pour
les participants sur une diapositive projetée sur un écran avec des exemples de structures de
phrases. L'enseignant effectue des gestes pour répartir les apprenants en petits groupes.

5- Etre capable de formuler les objectifs d'apprentissage de I'activité

Etre capable de définir et de résumer l'objectif d'apprentissage de l'activité, par exemple définir
le but de I'activité, ce que I'on est censé apprendre au cours de I'activité. Ex : Dire aux apprenants
que l'activité va leur permettre de réviser les adjectifs de la langue cible.

6- Etre capable de s'adapter aux problémes technigues ou organisationnels

Etre capable d'adapter ou de modifier les instructions sur place lorsque le plan prévu initialement
ne peut étre mené a bien, par exemple si un outil numérique fonctionne mal ou s'il y a plus ou
moins de participants que prévu. Ex : L'enseignant commence a donner des instructions pour
I'activité et se rend compte que cette configuration de la classe ne permet pas d'atteindre les
objectifs d'apprentissage ; il modifie donc la taille du groupe pour s’adapter a cette contrainte.

Il. Les compétences de I'animateur pendant I'activité

1- Etre capable de confirmer
Cette compétence répond au fait gu'il faut toujours supposer que quelque chose n'a pas été
compris, ou du moins que les participants peuvent avoir besoin de vérifier s'ils ont bien compris ce

qu'ils doivent ou peuvent faire. La confirmation peut donc étre produite a linitiative de
I'animateur ou en réponse d une question d'un participant.

2- Etre capable de personnaliser les instructions

Etre capable de donner des instructions individuelles aux participants dans différentes situations,
par exemple si certains apprenants ne sont pas en mesure de suivre une activité de la méme
maniére que d'autres, ou si un apprenant participe en ligne, alors que d'autres sont présents. Ex :
Un apprenant recoit des instructions spécifiques alors qu'il accomplit I'activité par l'intermédiaire
d'un robot de téléprésence.

3- Etre capable de préciser les instructions au cours de I'activité
Etre capable de reformuler les consignes en fonction des questions des participants, ou de
mentionner des détails qui n'avaient pas été mentionnés auparavant (lors de la réponse, les
participants peuvent s'interroger sur la pertinence des éléments qu'ils proposent, ou se demander
s'ils ont bien compiris) est une t&che récurrente pour I'animateur.

4- Etre capable de modifier les instructions pour les adapter aux participants

Il s"agit ici d'étre capable d'adapter ou de modifier les instructions en fonction des interrogations
des participants (modifier Iégérement les attentes de I'activité). Mobiliser cette compétence
impligue pour I'animateur de prendre une liberté par rapport a la définition initiale de I'activité,
ou par rapport a la représentation qu'il s’en faisait. Dans le cas d'activités informelles ou non-
formelles, il peut étre pertinent de laisser une certaine marge de manceuvre aux participants pour




décider de la nature des tdches d accomplir. De ce point de vue, cette compétence est
centrale.

5- Etre capable d’évaluer

La présence ou I'absence d’évaluation renvoie au caractere plus ou moins formel de I'activité.
Un aspect des interactions informelles est I'absence ou la faible quantité d’évaluations. Dans le
cas d'une activité d'enseignement / apprentissage, I'évaluation permet a I'apprenant de valider
ou d'invalider sa réponse et d'ajuster ses prochaines actions (par exemple réviser, ou passer a un
point suivant). Pour I'enseignant, donner des évaluations est donc une compétence qui permet
au groupe d’'apprenants d'adapter au mieux leur pratique de participation.

6- Etre capable de répéter autant que nécessaire

Il s’agit de se référer aux éléments déjd vus pour s'assurer que les participants peuvent accomplir
la t&dche a leur propre rythme. L'animateur peut régulierement demander aux participants s'ils ont
besoin qu'un élément précédent (de l'instruction ou de I'activité) soit revu, répété ou réexpliqué.

7- Etre capable de coordonner le groupe

Il s’agit de s’assurer que I'ensemble du groupe a terminé la tdche avant de passer a la suivante,
ou avant de corriger. La compétence de coordination du groupe consiste également a s'assurer
qu'un groupe n'est pas trop en avance ou en retard sur les autres. Dans ce cas, I'animateur peut
étre amené a donner des instructions plus personnalisées.

8- Etre capable de s’adapter aux problémes techniques ou organisationnels

Cette compétence consiste principalement & anficiper les problemes en amont de ['activité. Un
moyen simple d'anticiper les problemes en cours d'activité pour ne pas manquer de ressources
est de prévoir des activités alternatives mobilisables en cas de probleme technique ou incident
inattendu.

9- Etre capable de relancer I'activité aprés une pause (un long silence) en proposant une
extension a l'instruction

Il s’agit ici d'étre capable de reformuler une consigne ou de proposer une extension a une
activité apres une longue pause des participants, & un moment ou les participants n‘ont plus les
ressources (par exemple, plus d'idées) pour contribuer a l'activité.

10- Etre capable de résumer ce que les participants viennent de dire
Il s’agit ici d’étre capable de formuler une conclusion basée sur les réponses précédentes des
participants afin de conclure la tGdche en cours.

11- Etre capable de demander des précisions au participant gui vient de parler

Il s’agit ici d'étre capable de relancer I'activité en demandant au participant précédent de
clarifier saréponse. Par exemple, il peut s'agir de demander “Pourquoi 2" si un participant répond
simplement "oui" ou "non". Il peut également s'agir de demander & un participant d'ajouter une
conclusion, un enseignement ou une généralisation a ce gu'il vient de dire.

12- Eire capable de faire progresser I'activité - proposer un nouvel élément

IIs’agit ici d’étre capable de structurer 'activité en donnant une instruction qui I'aide & progresser
(plutdt que de stagner en passant trop de temps sur le méme point). Il peut s'‘agir pour 'animateur
de suggérer au groupe de passer au point suivant, par exemple d'examiner un nouveau
document ou répondre d une nouvelle question.




13- Efre capable de faire progresser I'activité - donner la parole & un nouveau participant

Il s’agit ici de structurer I'activité en donnant la parole a un autre participant. Par exemple, s'il
apparait qu'un participant a fini d'examiner un document ou de répondre & une question,
I'animateur peut demander & un autre participant de donner sa version.

14- Etre capable de s'assurer que la parole est partagée équitablement entre tous les participants
Cette compétence correspond a la capacité de faire parler tous les participants et de les
impliquer dans l'activité. Il s'agit par exemple de donner la parole a un participant qui n'a pas
encore donné son avis, ou sa version de la réponse dans le cas de questions ouvertes. Il peut
également s'agir de veiller  ce qu'un participant ne monopolise pas la parole au défriment des
autres.

15- Etre capable de faire preuve d'humour

Cette compétence correspond ¢ la capacité de produire des descriptions ou des contributions
amusantes. En proposant des descriptions qui font rire le groupe, I'animateur peut contribuer &
renforcer la cohésion du groupe.

16- Etre capable de se donner en exemple pour lancer l'activité

Au début d'une activité en ligne, il peut arriver qu'aucun participant ne prenne la parole (ni
n'allume son écran). Dans ce cas, 'une des compétences de I'animateur consiste  se mettre en
avant comme candidat pour lancer I'activité.

17- Savoir valoriser ce que vient de dire un participant

Etre capable de montrer que ce que le participant vient de dire ou de faire est pertinent pour
l'activité en cours. La mobilisation de cette compétence a pour effet d'encourager les
apprenants / participants a poursuivre leur contribution. Par exemple, l'utilisation de cette
compétence permet au facilitateur d'encourager le participant & poursuivre la présentation de
son produit artisanal & un moment ou le participant n'est pas sOr de la pertinence de ce qu'il dit.
Cette compétence peut étre mise en ceuvre de maniere minimale, par exemple avec des
félicitations ou des ressources non verbales telles que des hochements de téte, des sourires, etc.
Ex : L'enseignant manifeste son approbation lorsqu'un apprenant suit les instructions
correctement.

lll. Les types de questions de I'animateur

1- Etre capable de poser des questions impliquant une réponse attendue
Dans ce cas, I'animateur pose une question qui ne peut recevoir qu'une réponse, correcte a
I'exclusion de toutes les autres (par exemple demander le nom d'un objet).

2- Etre capable de poser des questions ouvertes, sans réponse attendue

Dans ce cas, I'animateur pose une question qui peut étre interprétée librement par les
participants (par exemple I'animateur peut demander & un participant s'il souhaite commenter
une image).

IV. Spécificités des interactions en ligne

1- Eire capable de coordonner I'animation langagiére de I'activité et I'animation des ressources
graphiques et sonores de I'écran partagé

Il s’agit ici pour I'animateur de continuer & parler pendant le chargement de nouvelles ressources
multimédia a partager avec les participants. Il peut arriver que le chargement prenne plus de
temps que prévu, que des problemes techniques adviennent, ou tout simplement que la




recherche de documents monopolise I'attention de I'animateur, méme si une préparation & été
effectuée.

2- Etre capable d'utiliser le curseur pour montrer des éléments sur I'écran partagé
Cette pratique simple peut permetire a I'animateur de diriger I'attention des participants sur des
éléments de son choix pour les inviter & interagir sur cette base.

V. Les compétences du participant

1- Eire capable de s’approprier ou de négocier le cadre de participation

Pour les participants, le début de I'activité peut étre I'occasion de s'assurer des modes de prise
de parole ou d'autres aspects relatifs d la participation dans la suite de I'activité. La mise en
ceuvre de cette compétence est le signe que les participants peuvent se saisir d'éléments
structurants de I'activité et / ou qu'ils peuvent anticiper de potentiels probleémes dans la suite de
I'activité.

2- Etre capable de répondre aux questions de I'animateur

Il s’agit d'une compétence de base de tout participant : proposer des contributions pertinentes
au regard de I'activité en cours et des demandes spécifiques de I'animateur. Cette compétence
peut impliquer de répondre uniquement par "oui" ou "non", ou par des phrases tres courtes telles
que "vert" ou "la maison verte".

3- Etre capable de formuler des réponses argumentées

Cette compétence consiste a justifier un choix ou une réponse en utilisant des €léments de
complexité syntaxique pour exprimer des causes, des conséquences, etc. Il peut s'agir aussi de
désigner des éléments dans une image, sur un objet ou dans un texte.

4- Etre capable de produire des extensions & une gquestion ou & une tache aprés une proposition
de cléture

Dans ce cas, le participant propose une extension au theme de conversation en cours alors que
I'animateur vient de proposer de passer au point suivant. Cette compétence démontre
I'appropriation de I'activité par le participant ainsi que son engagement / intérét pour cette
activité.

5- Etre capable de proposer des contributions spontanées

Dans ce cas, le participant ne se contente pas d’'afttendre les questions ou les demandes de
I'animateur pour contribuer & I'activité, mais il ou elle est capable de contribuer spontanément
a I'activité, qu'il s’agisse d'anticiper une demande possible de I'animateur ou d'apporter une
contribution sur un théme en relation avec le theme de I'activité, en I'enrichissant de facon
appropriée.

4- Etre capable de monirer son accord avec une réponse ou une contribution d’un autre
participant

Cette compétence permet aux participants de manifester que ce que vient de dire un autre
participant est pertinent de leur point de vue. Sa mise en ceuvre renforce la cohésion du groupe
participant & I'activité. Cette compétence est connectée a la compétence suivante.

7- Etre capable de co-construire une description

Cette compétence consiste pour le participant qui la met en ceuvre a produire une extension &
ce gu'un participant précédent vient de dire pour co-construire une description ou une réponse
commune. Cette co-construction peut prendre la forme d’'une phrase construite a deux, ou du




réemploi d'un élément de la description précédente dans un contexte voisin. Elle contribue d la
cohésion du groupe.

8- Etre capable de produire des descriptions ou des contributions amusantes
En proposant des descriptions qui font rire le groupe, le participant peut contribuer a trouver des
idées nouvelles et renforcer la cohésion du groupe.

9- Etre capable de proposer une consigne ou de poser une question a la place de I'animateur
Si la répartition des réles dans les interactions d'enseignement/apprentissage (formelles ou
informelles) implique que la formulation des consignes ou des tGches incombe & I'animateur, |l
peut arriver que des participants prennent l'initiative de formuler des consignes ou de poser des
questions, par exemple en proposant aux autres participants, y compris a I'animateur, de deviner
une information.

10- Etre capable de s’interrompre pour donner la parole & un autre participant

Cette compétence peut étre mise en ceuvre lorsqu’un participant a déja parlé longtemps, ou
lorsqu'il s’apercoit qu'il a inferrompu, ou va intferrompre un autre participant. La mise en ceuvre
de cette compétence permet d'installer une atmosphere de confiance au sein du groupe.

11- Etre capable de se catégoriser et de vérifier si la catégorie proposée est pertinente pour
poursuivre I'activité

Répondre a une question ou accomplir une téche expose toujours le participant & une évaluation
négative de la part de 'animateur ou d'un autre participant. Une facon de se protéger d'une
évaluation négative est de s'‘autocatégoriser, de sorte que la réponse proposée soit considérée
comme pertinente du point de vue de la catégorie qui vient d'étre spécifiée. Par exemple, pour
un participant, commencer l'activité peut consister O mentionner sa catégorie sociale (par
exemple, un artisan) et a expliquer pourquoi l'activité suivante est pertinente du point de vue de
cette catégorie. Mobiliser cette compétence assure au participant que ce qu'il va dire est
pertinent pour I'activité en cours.

12- Etre capable d'exprimer ses propres difficultés aux autres

Pouvoir exprimer et expliquer une difficulté au cours d'une activité est une compétence clé pour
I'apprentissage et limplication dans I'activité. Cette compétence permet aussi de participer a
lintersubjectivité du groupe. Par exemple, une apprenante, qui participe a l'activité par
l'intermédiaire d'un robot de téléprésence, exprime a voix haute qu'elle ne peut pas voir les
adjectifs que les autres ont écrits sur des post-it et qu'elle ne peut pas non plus les entendre
lorsqu'ils prononcent les adjectifs & voix haute.

13- Etre capable de demander de l'aide

Cette compétence est complémentaire de la précédente. Une apprenante, via un robot de
téléprésence, demande aux autres de répéter les adjectifs qu'ils ont déja prononceés, parce
gu'elle ne les entend pas bien. Elle leur demande de parler un par un pour qu'elle puisse les
entendre. Mobiliser cette compétence permet a I'apprenante de participer pleinement d cette
activité.

14- Etre capable d'identifier que quelqu'un a besoin d'aide et proposer une solution a son
probléeme

Cette compétence est mobilisée lorsqu'un participant prend linitiative d'aider I'un de ses
partenaires pour faciliter sa participation. Par exemple, dans I'une de nos vidéos, un formateur
propose a l'apprenant, qui participe via un robot de téléprésence depuis un autre espace, de
zoomer sur des post-it ou sont inscrites les informations dont I'apprenant a besoin.




15- Etre capable d'utiliser des ressources multimodales

L'utilisation de la communication non verbale permet de faciliter l'interaction, par exemple
hocher la téte pendant la formulation d’'une réponse pour manifester qu'elle est correcte. Dans
notre corpus vidéo, une apprenante utilise des signaux non verbaux, comme hocher la téte et
applaudir, lorsqu'elle communique avec d'autres personnes par lintermédiaire d'un robot de
téléprésence. Ici la visibilité de ses actions facilite leur réception par ses partenaires.
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