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Résumé 

Cet article vise à contextualiser la naissance d’un projet de télécollaboration 
interculturelle, Le français en (première) ligne https://icar.cnrs.fr//F1L/, ses ambitions et 
son évolution de 2002 à 2015. Sont abordés les aspects d’enseignement et 
d’apprentissage linguistique et interculturel qui ont été développés au fil des années 
et les travaux de recherches doctorales qu’il a générés. Enfin, on tentera d’expliquer 
les facteurs qui ont contribué à la longévité du projet. Au-delà des partenariats 
universitaires conclus, l’intrication de la pratique pédagogique à la réflexion scientifique 
a été déterminante, de même que le travail en équipe qui l’a accompagnée. 
 

Abstract 

This article aims to contextualize the birth of an intercultural telecollaboration project, 
Le français en (première) ligne https://icar.cnrs.fr//F1L/, its ambitions and its evolution 
from 2002 to 2015. It addresses aspects of language and intercultural teaching and 
learning that have b een developed over the years and the doctoral research that it 
has generated. Finally, an attempt will be made to explain the factors that have 
contributed to the project's longevity. Beyond the university partnerships that have 
been established, the intertwining of pedagogical practice and scientific reflection has 
been decisive, as well as the teamwork that has accompanied it. 
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Introduction 

Cet article s’intéresse au projet, Le français en (première) ligne https://icar.cnrs.fr//F1L/, à sa 

naissance, ses ambitions puis son évolution entre 2002 et 2015. La réflexion se centrera 

ensuite sur les facteurs qui ont pu contribuer à sa longévité. C’est en élargissant le contexte 

de ce projet de télécollaboration à son environnement scientifique que seront apportés des 

éléments d’explication à sa longévité : le groupe de recherche Interactions Multimodales Par 

ECran1 (IMPEC), à travers son séminaire de doctorants2 mensuel, a en effet permis d’intriquer 

regards sur les pratiques d’enseignement-apprentissage et réflexion scientifique entre 

chercheurs et apprentis-chercheurs. C’est cette dynamique entre formation et recherche 

mêlant innovations techno-pédagogiques, thèses universitaires et publications scientifiques 

qui sera décrite. 

Si le terme « télécollaboration » s’adapte aujourd’hui parfaitement au projet Le français en 

(première) ligne (désormais F1L), il est employé de façon anachronique ici, car, en 2002, cette 

notion n’existait pas encore3. Au-delà des définitions classiques4, nous retiendrons ici la 

définition qu’en donne le blog du laboratoire Lidilem5 : « La télécollaboration constitue une 

approche pédagogique dans laquelle des partenaires géographiquement distants échangent 

et collaborent en ligne dans le cadre de leurs cours respectifs. Les enseignants organisent le 

cadre des échanges et du travail collaboratif et accompagnent les étudiants »6. En mettant 

l’accent sur le contexte de la classe, elle correspond bien au travail qui a été mené dans le 

cadre de ce projet qui met en relation didactique des langues (côté français) et enseignement-

apprentissage linguistique (côté partenaire). Le point de vue émanant ici de la conceptrice, 

coordonnatrice et enseignante en didactique des langues, valorisera donc l’expérience vécue 

du côté des futurs enseignants, nommés « tuteurs », qui sera ainsi complémentaire à celui de 

Soyoung Yun-Roger centré sur l’enseignement de la langue (cf. article dans ce numéro). 

  

                                                 
1 https://impecseminar.hypotheses.org/ 
2 Pour des raisons de lisibilité, l’écriture inclusive n’est pas utilisée ici. Ce choix ne traduit en rien un 

manque de sensibilité aux questions de genre. 
3 Une rapide recherche dans la revue en ligne Alsic montre que la grande majorité des articles parlant 

de télécollaboration ont été publiés après 2015, et les quelques articles qui l’emploient à partir de 
2007 proviennent presque uniquement du projet Le français en (première) ligne. Par exemple 
Mangenot et Zourou (2007), https://journals.openedition.org/alsic/650. 
4 “Tecollaboration refers to the use of online communication tools to bring together language learners in 

different countries for the development of collaborative project work and intercultural exchange.” 
(O’Dowd, et Ritter, 2006: 623). 
5 Laboratoire de recherche en Linguistique et Didactique des Langues Étrangères et Maternelles 
6 https://telecollab.hypotheses.org/telecollaboration consulté le 25/01/2025. 

https://icar.cnrs.fr/F1L/
https://impecseminar.hypotheses.org/
https://journals.openedition.org/alsic/650
https://telecollab.hypotheses.org/telecollaboration
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1. Interculturel et numérique à la base du projet 

C’est en 2000, nouvellement nommée à l’université de Sydney, que j’ai contacté l’ambassade 

de France pour demander le financement d’un projet visant à développer l’apprentissage du 

français via Internet : Le français en (première) ligne. 

J’arrivais de France et dans le groupe de recherche MD CREDIF7 auquel j’appartenais, je 

m’intéressais depuis quelques années, à l’instar de Thierry Lancien, Marie-José Barbot et 

Anthippi Potolia, à l’apport d’Internet et des multimédias (comme on dénommait alors les CD 

Roms et autres supports numériques) qui venaient enrichir les ressources utilisables en 

didactique des langues. Par ailleurs, je travaillais depuis le tout début de mes recherches dans 

le domaine de l’interculturel (Bencheick et Develotte, 1995). Ce sont donc ces deux intérêts 

conjugués qui ont inspiré ce dispositif de télécollaboration. 

À cette époque, les touristes français étaient beaucoup moins nombreux en Australie qu’ils le 

sont aujourd’hui et les occasions de parler en français étaient de fait très réduites pour les 

étudiants australiens. Devant la difficulté d’exposition à la langue française de mes apprenants 

à Sydney, j’ai donc pensé qu’il leur serait profitable de pouvoir bénéficier d’une occasion 

d’interagir grâce à la technologie avec des locuteurs francophones. Quelques années 

auparavant les projets Tandem et Cultura8 avaient en effet ouvert la voie à ce que j’envisageais 

comme projet partenarial entre les universités française et australienne. Il pouvait paraître 

surprenant de passer par les technologies pour apporter plus d’authenticité́ dans la classe de 

langue, mais c’est pourtant la motivation qui a animé́ la première mise en relation d’apprenants 

de français australiens avec des étudiants, futurs enseignants de FLE (Français en langue 

étrangère), en France. 

De façon à avoir le soutien de l’ambassade de France j’ai donc rédigé un projet dont 

l’argumentaire était fondé sur l’éloignement géographique entre la France et l’Australie et les 

difficultés d’exposition à la langue française pour les apprenants australiens, d’où le nom du 

projet Le français en (première) ligne visant autant la promotion de la langue que celle de la 

technologie utilisée. L’objectif principal était que les étudiants français puissent avoir de vrais 

apprenants pour tester à la fois leurs idées de tâches multimédias et la communication en 

ligne en proposant aux étudiants australiens une exposition à la langue et à la culture française 

du XXIe siècle, et par là même, faciliter le dialogue interculturel entre les deux groupes en tirant 

profit de leur culture générationnelle commune. 

                                                 
7 Multimedia et Didactique Centre de Recherche et d'Étude pour la DIffusion du Français 
8 Pour une comparaison plus précise entre les projets Le français en (première) ligne et Cultura, cf. 

Develotte et Furstenberg (2020). 
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Par ailleurs, trois convictions concernant l’enseignement-apprentissage des langues ont 

alimenté la réflexion qui a présidé́ au développement du dispositif Le français en (première) 

ligne :  

 Pour l’apprenant, il est important de prendre plaisir à son apprentissage : 

l’apprentissage se fait mieux et plus facilement ; permettre à des étudiants de 

communiquer entre eux avec une certaine liberté me paraissait être une potentielle 

source de plaisir venant stimuler leur apprentissage respectif. 

 Les expériences « hors classe » sont intéressantes car elles permettent l’intégration 

des savoirs et des savoir-faire ; apporter un peu d’originalité dans la classe de langue 

me semblait ainsi propice à accroitre la motivation des apprenants.  

 Enfin, l’utilisation des technologies n’est pertinente dans l’enseignement des langues 

que si elles permettent de créer des conditions qui ne peuvent être obtenues 

autrement. C’était le cas ici si grâce aux écrans l’occasion était fournie d’interagir avec 

de futurs enseignants de FLE. 

Les conditions me semblaient donc réunies pour tenter de mettre en place le partenariat 

envisagé. Il s’agissait bien d’une tentative car si l’on se replace en 2000, le fonctionnement 

d’Internet n’était pas aussi fluide qu’il l’est aujourd’hui et les plateformes existantes beaucoup 

moins sophistiquées. Par ailleurs, les enseignants du département de français de Sydney 

n’étaient pas spontanément ouverts à la technologie et c’est seulement en réussissant à 

convaincre une collègue du service informatique (également enseignante de français) de 

s’engager dans le projet, que la possibilité de mettre en place concrètement les interactions 

interclasses a pu se matérialiser. 

De retour en France en 2002, n’ayant pas moi-même d’enseignement en FLE à l’École 

Normale Supérieure de Lyon, je proposais à François Mangenot, collègue très compétent en 

informatique éducative9, d’associer les apprenants de Sydney à ses étudiants de l’université 

de Besançon. C’est ainsi qu’a débuté le projet Le français en (première) ligne, par forum, entre 

Besançon et Sydney. Puis, quand François Mangenot a changé de poste, c’est le Master de 

Grenoble qui a pris le relais, proposant des partenariats avec de nombreux pays. 

  

                                                 
9 Ceci souligne le lien, dès la constitution du domaine, entre l’intégration de la technologie dans 

l’enseignement-apprentissage des langues et l’informatique, comme en atteste la création de la revue 
Alsic en 1998 par Thierry Chanier (informaticien) et Françoise Demaizière (Directrice pédagogique du 
Centre national d'enseignement assisté par ordinateur). 
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2. Fonctionnement du projet  

2.1. Logistique et aspects pédagogiques  

2.1.1. Établissement d'un partenariat  

Un tel projet nécessite une collaboration étroite entre les institutions partenaires. En dehors 

du choix du calendrier et des heures d’interactions synchrones qui doivent être choisies pour 

pouvoir fonctionner dans les deux pays en tenant compte du décalage horaire, des 

négociations préalables sont essentielles pour garantir un bénéfice mutuel pour les deux 

classes d'étudiants. Des aspects d’harmonisation intra-institutionnelle doivent souvent être 

réglés : par exemple, à Sydney, le fait que sur les 10 classes d’étudiants de première année 

du département de français, une seule des classes puisse être impliquée a donné lieu à de 

nombreuses négociations pour trouver une formule qui ne défavorise aucun des étudiants 

australiens, concernés ou non par le projet. Ce premier partenariat établi avec des apprenants 

anglophones débutants en français nous a paru a posteriori moins pertinent qu’il aurait pu 

l’être si avaient été choisis des apprenants d’un niveau supérieur. Il n’était pas aisé d’engager 

dans une relation interpersonnelle des apprenants débutants à travers la communication écrite 

asynchrone (plate-forme WebCT) de l’époque. Alors que deux années plus tard, à travers la 

plate-forme Moodle, les interactions proposées à des apprenants hispanophones débutants, 

issus donc d’une langue plus proche du français, se sont révélées beaucoup plus riches. Le 

temps et l’énergie requis pour la mise en place des différents aspects du partenariat est 

important, sous-estimé et souvent invisibilisé (cf. sur ce point Yun-Roger, ce numéro, paragr. 

4.2.). 

2.1.2. Aspects pédagogiques  

Les formations en didactique du FLE, en France, s’adressent à des étudiants francophones 

mais aussi à des étudiants étrangers d’un niveau linguistique suffisant pour suivre ces 

enseignements en français. Néanmoins, les compétences langagières en français des deux 

types de public sont inégales et cet élément est à prendre en compte dans la mise en place 

des groupes de tuteurs. 

Les configurations ont été différentes : ainsi à Grenoble un ou deux tuteurs devaient gérer un 

groupe pouvant aller de 5 à 15 apprenants, alors qu’à Lyon, selon le nombre d’apprenants (ou 

d’ordinateurs disponibles), les tuteurs pouvaient être seuls ou en binômes pour interagir avec 

un ou 2 apprenants. Dans tous les cas, les binômes de tuteurs étaient incités à choisir leurs 

membres en tenant compte des tuteurs venant de l’étranger : la règle était d’éviter de se 

retrouver dans un binôme où les deux personnes se sentaient en insécurité linguistique. La 

mixité natif-non natif était donc recherchée. 
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À Lyon, le projet s'articulait en deux étapes : la création d'activités multimodales par les tuteurs 

(divisés en binômes), puis la mise en pratique de ces activités avec les apprenants étrangers, 

lors de sessions de tutorat en ligne. La création des activités par les tuteurs s’organise à partir 

du programme de cours de français des étudiants étrangers : le choix du lexique et des 

éléments grammaticaux s’effectue donc en fonction des différentes leçons au programme. 

D’un point de vue temporel, du côté français, différentes formes ont été utilisées : sur un cours 

annuel, le premier semestre a pu être consacré à la création des activités et le deuxième aux 

interactions avec les apprenants (échanges et retours correctifs). Dans d’autres cas10, création 

des activités et interactions ont eu lieu en un seul semestre dans des cours d’une durée de 3 

heures11. Dans tous les cas, la structuration du cours s’est fondée sur le mode hybride, avec 

une partie des activités effectuées en présentiel et l’autre en distanciel (les interactions 

télécollaboratives). 

Du côté des tuteurs, la conception du cours s’est établie sur un apport du groupe-classe au 

travail de binôme qui était demandé. Ainsi le binôme qui avait à réaliser la séance présentait 

les supports multimodaux choisis (textes/photos/vidéos) ainsi que les consignes des quatre 

activités qu’il avait créées et recevait les retours de tous les autres tuteurs, de façon à pouvoir 

améliorer leur proposition pédagogique avant la séance suivante. Par ailleurs, les interactions 

étant enregistrées sur chaque ordinateur, chaque binôme choisissait, pour la séance qu’il avait 

conçue, trois extraits12, tirés des interactions par visio avec ses apprenants, qu’il avait envie 

de discuter avec le groupe classe, la semaine suivant la passation. Ces extraits permettaient 

de mettre en évidence les façons d’enseigner de chacun et d’enrichir la palette d’actions ou 

de rétroactions pertinentes selon les situations interactionnelles. Ces différentes occasions 

d’échanger sur son travail avec les autres ont contribué à construire un climat de 

« bienveillance interactionnelle » dans le groupe, essentiel au respect de la face de chacun et 

à la solidarité entre tuteurs. 

Du côté des apprenants de langue, les manières d’enseigner ont cherché à s’adapter aux 

souhaits des étudiants. Le dispositif de télécollaboration se met en place dans un contexte 

défini par une culture d’apprentissage, impliquant des modes d’interactions en classe qui 

varient d’un pays à l’autre. La pression qui peut être ressentie par un apprenant lorsqu’il doit 

parler par écran à un autre étudiant peut le mettre mal à l’aise au début et les premières 

conversations sont souvent délicates à fluidifier, s’améliorant progressivement. Mais dans le 

                                                 
10  Les descriptions des différentes configurations par année, et par université sont répertoriées sur la 

page : https://icar.cnrs.fr/F1L/taches.php. 
11 De nombreuses publications détaillent l’organisation hebdomadaire et mensuelle des enseignements 

de part et d’autre. Nous renvoyons par exemple sur ce point à Develotte et al. (2005) ou Develotte 
(2008). 
12 La consigne était en général de choisir un extrait qui avait bien marché, un extrait qui posait question, 

un extrait à améliorer. 

https://icar.cnrs.fr/F1L/taches.php
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cas où les apprenants n’ont que peu l’habitude d’utiliser l’oral dans leurs cours universitaires, 

la difficulté peut s’avérer insurmontable et c’est pourquoi dans les sessions qui ont eu lieu 

entre Grenoble et Tokyo, les interactions orales privilégiaient le mode asynchrone pour que 

les apprenants japonais aient le temps de s’entrainer à formuler leurs réponses et qu’ils ne les 

envoient que lorsque la version qu’ils avaient enregistrée leur convenait.  

Différents niveaux d’apprenants ont été associés aux futurs enseignants de FLE, du niveau 

débutant à avancé, différentes langues source également, différents outils de communication, 

plan de communication (durée, nombre de locuteurs associés à un tuteur).  

Avec Richard Kern nous avons testé différents scénarii communicationnels : par exemple, au 

cours d’une même année, en commençant par de l’écrit asynchrone (forum) puis en passant 

par de l’écrit synchrone (Tchat) et enfin la visio synchrone. Chacune des modalités de 

communication étant associée à des activités pédagogiques adaptées, la question que nous 

nous posions était celle de la modalité préférée des apprenants de langue. Après un sondage 

effectué à la fin de la formation il est apparu que chaque mode de communication avait été 

apprécié pour des raisons spécifiques et qu’en fait, au lieu d’avoir une préférence pour une 

modalité, les réponses se répartissaient selon les goûts des étudiants (tuteurs et apprenants), 

leurs caractères et leurs objectifs d’apprentissage. 

3.  Évolutions du projet  

L’histoire du projet renvoie à celle des technologies et aux développements des recherches 

qui s’intéressent à l’intégration de la technologie en didactique des langues. Ainsi l’apparition 

de nouveaux outils multimodaux a incité à les utiliser aussi bien dans la partie enseignement-

apprentissage pour en tester la validité et en évaluer les potentialités, qu’en recherche pour 

étudier plus spécifiquement leurs spécificités interactionnelles. Nous allons nous arrêter 

successivement sur ces deux aspects. 

3.1. Au niveau technologique dans l’enseignement-apprentissage 

Durant les quatre premières années (de 2002-2003 à 2005-2006) le projet a été mené à partir 

d’un seul lieu, à Besançon puis à Grenoble, dans le cours de Master de François Mangenot. 

Ensuite, à partir de 2006-2007, il a été mené en parallèle à la fois à Grenoble dans le cours 

de François Mangenot, et à Lyon, dans le cours de Master de Nicolas Guichon jusqu’en 2012-

2013 en partenariat avec l’UC Berkeley. En 2013-2014 et 2014-2015, c’est entre l’ENS de 

Lyon et l’UC Berkeley et le Mussachusetts Institute of Technology (MIT) de Boston que s’est 

établie la télécollaboration. 

De 2002 à 2006, les échanges entre apprenants de langue et futurs enseignants de FLE 

s’effectuèrent pour la plupart en asynchronie : un forum permettait les échanges textuels entre 
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apprenants et tuteurs. Par ailleurs, l’envoi de fichiers sons par les apprenants permettait le 

travail de l’oral, par exemple l’amélioration phonétique. Ces fichiers étaient ensuite corrigés et 

renvoyés par les tuteurs. Le Tchat a aussi ponctuellement été utilisé.  

Puis, le dispositif a évolué en même temps que les possibilités techniques : à partir de 2006, 

le développement de la visioconférence poste à poste par le biais de MSN Messenger puis de 

Skype, allait pousser à tester les échanges multimodaux synchrones. Parmi les différents 

outils de communication utilisés, on peut noter la plate-forme Visu13 qui a été développée en 

2011 précisément pour l’enseignement des langues par visio. En 2014-2015, les dernières 

interactions se sont effectuées via Google Hangout. 

De façon paradoxale, les interactions par écran se révélaient plus « authentiques » pour les 

étudiants conversant avec leurs pairs que les échanges en classe avec leur enseignante. 

Ainsi, le réel passant à travers les échanges par écran est venu déséquilibrer le cadre 

interactionnel habituel de la classe de langue. Au départ, l’une des premières enseignantes 

de français en charge de la classe en télécollaboration en visio nous a fait part de sa frustration 

à voir ses apprenants concentrés sur des échanges par écran dans lesquels elle-même ne 

trouvait pas sa place. Différentes solutions ont alors été recherchées dont l’instauration d’une 

phase de mise en commun finale des conversations qui avaient eu lieu, permettant à 

l’enseignante de reprendre son rôle central dans la classe. Toutefois, la prise en compte du 

ressenti des enseignants de langue n’a pas été explicitement pris en compte dans les 

recherches que nous avons menées. L’article de Soyoung Yun-Roger (Soyoung Yun-Roger, 

2026) montre clairement où se situe « le maillon faible » du dispositif de télécollaboration 

asymétrique. 

3.2. Au niveau de la recherche 

Les travaux de recherche qui ont été dès le départ associés aux différents dispositifs choisis 

selon les années, ont porté d’une part, sur la description des interactions et leur pertinence en 

fonction des apprentissages visés, et d’autre part sur les représentations des utilisateurs : 

apprenants, tuteurs et enseignants impliqués. Les publications font souvent état de ces deux 

aspects (par exemple : Develotte, 2007 ; Develotte, et al., 2008 ; Develotte et al, 2018). Les 

limites de cet article ne permettent pas de développer les différentes directions exploitées dans 

des recherches qui couvrent plus d’une vingtaine d’années. Le choix qui est fait ici, 

nécessairement arbitraire, vise à privilégier, en relation avec un thème de la journée d’étude14 

                                                 
13 La plateforme d’enseignement Visu a été développée dans le cadre du projet ANR ITHACA qui a fait 

collaborer les universités Lyon 1, Lumière Lyon 2, INRP, puis TECFA (Genève). 
https://www.slideshare.net/slideshow/visu-une-plateforme-de-visioconfrence-base-de-traces-pour-le-
tutorat-distance/10628861 
14 « L’enseignement-apprentissage du coréen dans le paysage de la didactique des langues et des 

cultures », 9 février 2024. 

https://www.slideshare.net/slideshow/visu-une-plateforme-de-visioconfrence-base-de-traces-pour-le-tutorat-distance/10628861
https://www.slideshare.net/slideshow/visu-une-plateforme-de-visioconfrence-base-de-traces-pour-le-tutorat-distance/10628861
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qui s’est tenue à l’université Paris Cité, les dimensions interculturelles des interactions issues 

de la télécollaboration. 

3.2.1. La construction de dialogues interculturels  

Le projet met l'accent sur la création d'un environnement propice au dialogue interculturel. Les 

recherches (Develotte et Leeds-Hurwitz, 2015) ont montré des exemples d'interactions entre 

étudiants et tuteurs mettant en évidence comment ce dialogue se construit à travers différents 

procédés discursifs et argumentatifs tels que : 

 Le passage du formel à l'informel et vice versa : les conversations oscillent entre des 

sujets d'apprentissage formels et des discussions informelles sur la vie quotidienne et 

la culture, créant un espace d'échange authentique. 

 La métacommunication : les étudiants et les tuteurs réfléchissent explicitement à leurs 

expériences d'apprentissage et à l'impact des outils technologiques sur la 

communication interculturelle. 

 La communication multimodale : l'utilisation de la vidéo permet aux participants 

d'observer les expressions non verbales et de confronter les normes de politesse de 

cultures différentes. 

 Les révélations successives : la compréhension de l'autre culture se construit 

progressivement par l'accumulation de détails et d'expériences partagées. 

 L'autoréflexion : les étudiants prennent conscience de leurs propres perceptions et de 

la manière dont elles évoluent au contact d'une autre culture. 

 La comparaison interculturelle : les participants comparent explicitement leurs cultures 

et leurs expériences, mettant en évidence les différences et les similitudes. 

 Les multiples niveaux de compréhension : les questions personnelles et les 

discussions sur la vie privée des participants témoignent d'une confiance mutuelle et 

d'une volonté d'approfondir la compréhension interculturelle. 

Au-delà des recherches effectuées avec les collègues au fur et à mesure de l’apparition de 

nouveaux outils et des nouvelles questions que leur utilisation posait du point de vue 

pédagogique, le projet a fourni les données de plusieurs thèses. 

3.2.2. Les recherches doctorales effectuées à partir des données du F1L 

De nombreuses recherches ont été effectuées par les différents collègues impliqués dans le 

projet. Les premiers articles ont été répertoriés sur le site qui a rapidement cessé d’être 

actualisé (https://icar.cnrs.fr/F1L/publications.php). La suite de cette partie concernera les 

seuls doctorats que j’ai dirigés.  

                                                 
 

https://icar.cnrs.fr/F1L/publications.php
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Afin d’illustrer le type de données récupérées au fil des sessions, le Tableau 1 précise la nature 

et le nombre des données qui ont été recueillies en 2009-2010. Ces données étaient mises en 

commun, chaque année, entre tous les chercheurs et doctorants impliqués dans le projet. 

 

Recueil de 
données 

À Lyon À Berkeley 

Captures 
d’écran 
dynamiques 

7 sessions x 8 ordinateurs 7 sessions x 8 ordinateurs 

Enregistrements 
vidéo 

8 enregistrements de tuteurs  
en interaction  
+ 7 enregistrements de 
séances  debriefing 

16 enregistrements 
d’étudiants en interaction  (8 x 2 
étudiants) + debriefing 

Entretiens 
Évaluations 
écrites 

10 (≈ 45 mn) 16 
16 

Questionnaires 10 en amont 16 en cours de session 

Dessins  15 dessins 

Tableau 1. Exemple de données recueillies en 2009-2010 

 

C’est à partir de tels corpora de recherche que les doctorants ont construit leur corpus de 

thèse en fonction de leur problématique de recherche. Certaines thèses ont été plus orientées 

vers les sciences de l’éducation, une autre vers la philosophie, mais la majorité d’entre elles 

ont pris ancrage dans les sciences du langage avec une optique de didactique des langues. 

Avant de présenter brièvement les 6 thèses qui sont associées au F1L, voici, Tableau 2, le 

récapitulatif des objectifs de recherche et des méthodologies qui ont été le plus souvent 

employées dans ces thèses. 
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Relevés pertinents 
dans une perspective 

de recherche en 
Sciences du langage 

Objectifs de recherche 
Exemple de question 

associée 

Perspective d’analyse 

- Entrées sémio-
linguistiques 
- Repérages énonciatifs 

Description des spécificités 
discursives de 
l’enseignement en ligne 
Quel espace d’exposition 
discursive ? 

Analyse du discours 
multimédia 

- Spécificités lexicales, 
syntaxiques, morpho-
syntaxiques 
- Repérage des variations 

Description des pratiques 
langagières  
 
Quel français est enseigné ? 
Quels registres de langue ? 

Analyse sociolinguistique 

- Données relatives aux 
comportements physiques 
des acteurs (audio, vidéo, 
travail sur écrans) 

Description des 
comportements verbaux-
posturo-mimo-gestuels 
Comment s’effectue la 
communication 
pédagogique en ligne ? 

Éthologie de la 
communication 

- Analyse des séquences, 
ouvertures, clôtures, co-
construction de l’interaction 
 
- Repérage des Séquences 
potentiellement 
acquisitionnelles (SPA) 

Description de la 
communication 
pédagogique en ligne 
Quelle relation socio-
affective tuteur-apprenants ? 
Construction du savoir 
linguistique des apprenants 
Quelles sont les interactions 
les plus favorables à 
l’acquisition ? 

Analyse des interactions 
 
 
 
Analyse des interactions 
dans une perspective 
acquisitionnelle 

Tableau 2. Objectifs de recherche, perspectives et méthodes d’analyse (tiré de 
Develotte, 2010, p. 457) 

 

La première thèse prend appui sur la première session d’interactions par visio (MSN 

Messenger) mise en place en 2006-2007 entre le cours de Master de Nicolas Guichon et moi-

même à l’université Lyon 2 et le cours de Désirée Pries à l’UC Berkeley. Samira Drissi (2011) 

a étudié les interactions pédagogiques multimodales de deux tutrices en se posant les 

questions suivantes :  

Comment agissent des apprentis-enseignants de langue en ligne par visioconférence poste à 

poste ? « Quel est l’apport de la multimodalité dans la pratique de ces apprentis-

enseignants ? » Et enfin « comment évoluent leurs comportements pédagogiques au cours de 

six séances consécutives ? » (p. 184). 

Suivent deux thèses effectuées en parallèle, à partir de la seconde session, en 2007-2008, 

avec l’utilisation de Skype : 

Caroline Vincent (2012) a cherché à comprendre comment les tuteurs ont individuellement 

utilisé les ressources multimodales à leur disposition en menant leurs interactions 

pédagogiques en ligne : quel(s) mode(s) de communication a ou ont été utilisé(s) par chaque 
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tuteur, dans quelle proportion et avec quel degré d’investissement ? Quelles conséquences 

ces différents choix ont-ils eu sur la nature de l’interaction ? S’attachant à l’évolution des 

comportements tutoriaux entre la séance 2 et la séance 6, elle a élaboré une grille d’analyse 

d’« interactions fortement multimodales » pour analyser un corpus d’interactions 

pédagogiques en ligne en prenant en charge la globalité de leur multimodalité. Elle en a tiré 

des profils d’utilisation des modes par les quatre tuteurs qu’elle a étudiés. 

Viorica Nicolaev (2012) s’est appuyée sur les recherches interactionnistes de l’acquisition des 

langues et de l’apprentissage en ligne et a visé à répondre aux questions : les interactions 

vidéographiques synchrones en ligne sont-elles propices au déclenchement des séquences 

métalinguistiques ? Quel impact a l’environnement vidéographique synchrone sur la structure 

et la nature discursive des séquences métalinguistiques ? Quel est l’apport de la multimodalité 

pour l’appropriation linguistique et de quelle manière les différents modes de communication 

sont-ils utilisés dans la résolution des problèmes linguistiques ? Elle a étudié les séquences 

de recherche lexicale, d’intercompréhension, de vérification et de rétroactions correctives 

repérées sur les neuf séances qui constituait son corpus. 

Tatiana Codreanu (2014) a, quant à elle, comparé les comportements pédagogiques de 

tuteurs expérimentés avec ceux d’apprentis-tuteurs. En effet, cette année-là (2009-2010), il 

n’y a eu que 8 tuteurs en formation à Lyon et y ont été adjoints 4 enseignants de FLE 

expérimentés qui se trouvaient à Amboise (France), Valence (Espagne), Seattle (USA) et 

Turku (Finlande). Ils ont interagi avec les étudiants semi-débutants de Richard Kern via la 

plate-forme Visu en cours de développement. Les comportements des deux groupes de 

tuteurs ont été étudiés à partir de leur mimo-gestualité (grille d’analyse de la sémiotique des 

gestes sur Visu), de l’utilisation des fonctionnalités de Visu et des ressources sur Visu et d’un 

moment précis de l’interaction pédagogique, la transmission des consignes afin d’en dégager 

les régularités ou les variations de comportement (gestes, discours, utilisation des 

fonctionnalités et des ressources) entre les tuteurs.   

Samira Ibnelkaïd (2016) a travaillé sur la session 2012-2013 qui a lié le cours « Didactiques 

des langues : théories et pratiques » (M2 Sciences du langage de l’ENS de Lyon) avec celui 

de Richard Kern « French for Future Teachers of the Language » (French 138 à l’UC Berkeley) 

à destination d’étudiants de niveau avancé : deux groupes de futurs enseignants de langue 

donc. Six séances ont eu lieu sur les thèmes suivants : l’oral en interaction, la grammaire et la 

correction des erreurs, l’enseignement des textes littéraires, l’enseignement de la culture, la 

compréhension orale et écrite, la technologie. L’objectif consistait à échanger des leçons et à 

en discuter. Samira Ibnelkaïd a étudié les modalités de l’intersubjectivité en interaction 

numérique, les présentations de soi selon différentes modalités, asynchronie textuelle (forum) 

et synchronie audiovisuelle (Skype) cherchant à répondre aux questions « Comment les 

identités se co-construisent-elles et évoluent-elles au cours d’interactions multimodales par 
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écran ? Comment le contexte de production langagière participe-t-il de ces constructions 

identitaires ? À quelles ressources les interactants ont-ils recours pour négocier les identités ? 

Quelles adaptations linguistiques et corporelles sont nécessaires pour interagir 

numériquement ? » (2016, p. 322). 

La dernière thèse, celle de Morgane Domanchin (2020), s’est appuyée sur le partenariat établi 

en 2014-2015 entre 24 apprentis-tuteurs de l’université Lumière Lyon 2 (cours de Master 2 sur 

la communication interculturelle de Martine Marquillo Larruy et moi-même) avec 16 apprenants 

de français du MIT utilisant Google Hangout. Elle a étudié l’autonomie technique des sujets 

en situation de conversations pédagogiques à partir de l’analyse de leurs pratiques écraniques 

qui s’incarnent dans des comportements autonomes ou collaboratifs. Elle a décrit la 

complexité sémiotique des écrans et leur gestion technique en situation de visioconférence 

qui implique multi-fenêtrages et polyfocalisation de l’attention. Travaillant à partir de captures 

vidéo, elle montre les comportements collaboratifs de trois binômes d’apprentis-tuteurs en 

situation de panne technique (comment leur autonomie se co-construit à l’écran et en dehors 

de l’écran) et en situation d’utilisation de ressources en ligne (traducteur automatique par 

exemple) en tant que pratique autonome. Les résultats qualitatifs sont restitués dans des 

capsules vidéo annotées. 

Ces six thèses montrent, à l’intérieur du projet F1L, l’hétérogénéité des contextes 

pédagogiques et des outils de communication. On peut également remarquer que les 

questionnements de recherche se font de plus en plus précis au fur et à mesure que les écrits 

scientifiques se sont développés sur l’enseignement-apprentissage en ligne. On note enfin la 

progression de l’écriture scientifique pour rendre compte des résultats : un site Internet en 

2016 (https://transphanie.com/) et des capsules vidéo annotées en 2020 ont remplacé le texte 

et les photos des premières thèses. 

Une dynamique circulaire animait le lien entre enseignement-apprentissage et recherches : si 

les recherches se nourrissaient des données du projet, elles revenaient réalimenter les 

nouvelles cessions. D’une année sur l’autre, tous ces regards scientifiques portés sur les 

interactions pédagogiques qui avaient eu lieu étaient intégrés à la rentrée suivante dans la 

session de télécollaboration. Par exemple, « le regard webcam »15 (Develotte et al., 2010) une 

fois identifié, a été enseigné à la promotion suivante de tuteurs. Cette dynamique créée autour 

des recherches doctorales a inclus David Malinowski, doctorant sous la direction de Claire 

Kramsch qui a également étudié les données du F1L (Malinowski et Kramsch, 2014) et 

participé aux échanges scientifiques qui ont eu lieu entre les équipes française et américaine, 

lors des séjours permis par l’obtention d’une bourse France-Berkeley Fund par exemple. 

                                                 
15 Ce regard consistait, pour le tuteur, à regarder, non pas l’apprenant, mais la webcam (éloignée du 

visage de l’interlocuteur, à l’époque), pour donner l’illusion d’un regard dans les yeux, alors qu’en fait 

ce regard, fixé sur la webcam, ne regardait pas l’apprenant. 

file://///phenix.atilf.fr/Users/christinedevelotte/Downloads/(https:/transphanie.com
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4. Réflexions sur les facteurs de longévité du projet de 2002 à 2015 

Sur les 13 ans de mise en œuvre du projet, huit années ont eu lieu en partenariat avec Richard 

Kern de l’UC Berkeley (USA). C’est sur cette dernière expérience que s’appuie la réflexion qui 

va suivre relative aux facteurs de longévité de ce partenariat : il ne prit fin que lorsque j’ai 

cessé d’enseigner. 

4.1. Satisfaction des étudiants de part et d’autre 

Nul doute que les évaluations du cours effectuées chaque année ont joué un rôle dans la 

pérennité du projet : elles mettaient en évidence le niveau de satisfaction élevé de la plupart 

des étudiants. Dès les premières sessions les retours des étudiants, qu’ils soient apprenants 

ou apprentis-enseignants, furent très enthousiastes, mettant l’accent sur le caractère « réel » 

et impliqué des échanges (Develotte et Mangenot, 2007 ; Develotte et al., 2007).  

Pour les tuteurs, le premier aspect était l’apprentissage technologique de la communication 

pédagogique (surtout dans les premières années du projet). Les étudiants appréciaient 

l’implication qui leur était demandée de bout en bout de l’activité pédagogique : le choix des 

supports, la possibilité de tester la façon de donner des consignes, de suggérer des 

améliorations phonétiques, lexicales, grammaticales en variant les feed-backs correctifs. Par 

ailleurs, les dimensions humaines de la relation pédagogique étaient évaluées positivement, 

aussi bien à l’intérieur du groupe de tuteurs, du fait de l’ambiance bienveillante dans le cours, 

qu’avec les apprenants, ce qui permettait parfois à une relation amicale de se développer 

engendrant de possibles visites dans l’un ou l’autre pays. 

Pour les apprenants, étaient soulignés les apports linguistiques d’une langue moderne liée à 

l’âge des interactants, la variation des outils de communication et les apports culturels, 

contemporains (différents de ceux des manuels). 

Quelques contre-exemples d’étudiants très incommodés par l’expérience par écran me restent 

en mémoire : un apprenant américain, par exemple qui ne supportait pas de regarder son 

image et qui n’acceptait pas de se voir en visio, se positionnant hors du champ de la webcam 

dans un inconfort visible... ou une enseignante de FLE en Master à Lyon que les interactions 

en visio frustraient par rapport aux interactions présentielles dont elle avait l’expérience et qui 

ne se résolvait pas à devoir enseigner autrement : « Je suis faite pour enseigner en 3D » 

répétait-elle. Nul doute que ces deux participants n’ont pas gardé les mêmes souvenirs positifs 

que les miens, néanmoins je pense que la connaissance de ce type de communication 

pédagogique en valait la peine et leur a peut-être servi, plus tard, en 2020 par exemple...  
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4.2. Au niveau des enseignants : une concordance d’intérêts 

Au départ, on ne peut pas prévoir si un partenariat va ou non durer. Différents facteurs peuvent 

intervenir pour venir stopper une collaboration bien engagée : mutation ou départ d’un des 

deux enseignants, changements dans ses cours… La chance a joué un grand rôle dans la 

rencontre avec Richard Kern sur les conseils de Claire Kramsch. S’en est suivie la construction 

progressive d’un partenariat non seulement d’enseignants mais également de chercheurs, 

donc des occasions de collaborer à des recherches (Develotte et al., 2011 ; Kern et Develotte, 

2018) de participer ensemble à des colloques, au séminaire et au colloque Interactions 

Multimodales Par ECrans (IMPEC), à des jurys de thèse puisque Richard Kern a fait partie de 

toutes les soutenances impliquant l’UC Berkeley.  

Cette qualité de partenariat s’est fondée sur la variété des cours qui a permis d’éviter la 

répétition. Les cours différaient chaque année, soit par leur contenu, soit parce qu’ils 

s’adressaient à différents publics : des étudiants de niveaux différents voire de futurs 

enseignants de part et d’autre. Dans ce dernier cas de figure, le niveau de langue du public 

américain a permis que les interactions se concentrent sur l’aspect critique des séances 

proposées : l’analyse des séances permettait d’en mesurer l’intérêt et les limites par rapport à 

la culture d’apprentissage américaine. S’en suivaient donc des dialogues centrés sur les 

dimensions interculturelles des activités, afin d’apprécier ce qu’il est possible de proposer à 

des apprenants à Lyon et à Berkeley. 

Si reconduire d’année en année durant huit ans un projet télécollaboratif n’a suscité aucune 

lassitude, c’est aussi que dans l’exercice d’une session, la suivante était anticipée avec la 

projection des améliorations qui pourraient y être apportées, des variations qui permettraient 

d’étudier tel ou tel aspect dont on voyait qu’il était important dans l’interaction pédagogique 

proposée. La créativité permise par l’envie de découvrir de nouvelles façons d’enseigner-

apprendre avec de nouveaux outils, de s’adapter à des contraintes réciproques, a donné un 

aspect ludique aux différents épisodes de ce qui se vivait comme une aventure didactique 

passionnante. 

4.3. Le travail en équipe  

Parmi les facteurs qui explique la longévité du projet F1L, figure en bonne place le fait qu’il se 

soit inscrit dans un écosystème de travail en équipe tissant enseignement et recherche dans 

une même toile. Ci-dessous, le Tableau 3 cherche à rendre visibles les liens qui se sont tramés 

entre le dispositif d’enseignement-apprentissage F1L et le séminaire doctoral IMPEC qui a 

constitué la partie réflexive des pratiques pédagogiques par écran. 
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Tableau 3. Contexte scientifique des recherches didactiques 
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On voit ci-dessus comment le projet F1L a donné matière aux recherches doctorales qui ont 

été présentées et discutées au sein du séminaire IMPEC16. Il a également initié la réflexion 

sur Décrire la conversation en ligne (Develotte et al., 2011) puis les données et analyses de 

Screens and Scenes (Kern et Develotte, 2018). Ces deux ouvrages conjugués au suivi de la 

réflexion et des échanges dans le séminaire IMPEC ont conduit au projet de recherche mené 

avec la même équipe de collègues en France à la Fabrique de l’interaction parmi les écrans 

(Develotte et al. 2021) année au cours de laquelle le séminaire IMPEC nouvelle formule17, est 

devenu itinérant inter-laboratoires. 

Conclusion 

Aujourd’hui, 25 ans après la naissance du projet F1L, si j’essaie de revenir sur les difficultés 

auxquelles je me suis heurtée, elles sont d’un autre ordre que celles que l’on rencontre 

maintenant (en tout cas dans les pays industrialisés comme le nôtre). Se replacer au début 

des années 2000 et chercher à utiliser la technologie générait beaucoup de stress et 

d’inquiétude : la question de savoir si le projet pourrait, ou non, se dérouler conformément aux 

plans était toujours présente… La faisabilité n’était pas assurée et il a pu arriver que durant 

l’heure d’interactions prévue, pas une seule minute d’interactions ne soit possible, laissant 

tuteurs et apprenants défaits derrière leurs écrans. Le fait de toujours chercher à innover eut 

pour conséquence de maintenir la tension nerveuse tout au long du projet, jusqu’à la fin. Et 

néanmoins, pour moi, en tant qu’enseignante, coordonnatrice et chercheure je pense 

aujourd’hui que ce projet télécollaboratif a constitué l’un des contextes les plus riches et 

stimulants de mon activité professionnelle en partie du fait de l’écosystème de travail en équipe 

dans lequel il s’est inséré.  

L’intégration des technologies dans l’enseignement-apprentissage des langues continue et, 

avec l’arrivée de l’IA, les projets télécollaboratifs disposent aujourd’hui d’une nouvelle 

ressource (Kern, 2024). De nouveaux scénarii vont donc se dessiner suivant la créativité des 

enseignants œuvrant comme ARTistes : 

ARTists who value Autonomy (enhancing all the approaches, experiences, and forms 

of teaching that are founded on and work to further learners’ autonomy), Reflexivity 

(distancing and refined reflection on informational input), and Tenacity (to persist in the 

face of the numerous inevitable challenges that always accompany educational 

innovation). (Kern et Develotte, 2018, p. 294). 

[Des ARTistes qui accordent de l'importance à l'Autonomie (en valorisant toutes les 

approches, expériences et formes d'enseignement qui reposent sur l'autonomie des 

                                                 
16 https://impec.sciencesconf.org/resource/page/id/22 
17 https://impecseminar.hypotheses.org/ 

https://impec.sciencesconf.org/resource/page/id/4
https://ateliers.sens-public.org/fabrique-de-l-interaction-parmi-les-ecrans/
https://impecseminar.hypotheses.org/
https://impec.sciencesconf.org/resource/page/id/22
https://impecseminar.hypotheses.org/
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apprenants et visent à la renforcer), à la Réflexivité (en prenant du recul et en menant 

une réflexion approfondie sur les apports informationnels) et à la Ténacité (en 

persévérant face aux nombreux défis inévitables qui accompagnent toujours 

l'innovation pédagogique)] [Traduction]. 

 

Je remercie les relecteurs anonymes de mon article pour la perspicacité de leurs 

commentaires et Morgane Domanchin pour l’aide technique relative au Tableau 3. 
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