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Résumé 

Cet article s’intéresse aux conditions de succès et aux facteurs d’échec des 
télécollaborations internationales, en se basant sur le retour d’expérience de 
l’enseignante-coordonnatrice d’un projet de télécollaboration asymétrique entre des 
étudiants français en études coréennes d’une université parisienne et des tuteurs du 
département de pédagogie du coréen d’une université à Séoul. Nous analyserons les 
différentes perspectives de l’enseignante, également chercheuse et coordonnatrice du 
projet. Au-delà des obstacles classiques ayant pu être anticipés et contournés par 
l’expérience et la connaissance de la littérature, l’article interroge plus spécifiquement 
les limites à dépasser pour qu’une télécollaboration réussie puisse se transformer en 
un dispositif pérenne dont le succès est reproductible. 
 

Abstract 

This article explores the factors underlying the success or failure of international 
telecollaborations, as determined by feedback from the coordinating teacher in an 
asymmetric telecollaboration project. This project brought together French students in 
Korean Studies at a Parisian university and students in Korean language pedagogy at 
a university in Seoul. We will analyse the coordinating teacher’s perspective in their 
roles as a teacher, a researcher and a project coordinator. As well as the typical 
obstacles that experience and literature can help anticipate and overcome, we will 
discuss the specific challenges that must be overcome in order for a successful 
telecollaboration to become a sustainable and replicable model.  
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Introduction 

Depuis O’Dowd et Ritter (2006), il est établi que les projets de télécollaboration ne sont pas 

systématiquement des succès, au sens où les objectifs pédagogiques ne sont pas toujours 

atteints. Ainsi, O’Dowd et Ritter ont recensé dix causes possibles d’échecs de communication 

dans les télécollaborations, parmi lesquelles certaines sont au niveau socio-institutionnel, 

comme l’organisation générale des études (le calendrier académique, etc.), d’autres au niveau 

de la classe, comme la conception de tâches d’intérêt pour les différents partenaires de la 

télécollaboration, et d’autres encore au niveau individuel, comme le niveau des compétences 

de communication interculturelle des apprenants. 

Les recherches sur lesquelles s’appuient O’Dowd et Ritter dans leur panorama des causes 

d’échec des télécollaborations, et les recherches ultérieures dans ce domaine, donnent 

souvent voix aux acteurs, enseignants et apprenants, du domaine de la didactique des 

langues. Il semble que moins d’études s’intéressent spécifiquement aux enseignants de 

langues (et non de didactique des langues) engagés dans des projets de télécollaboration, à 

leur ressenti et à ce qui, pour eux, conditionne le succès ou fait l’échec des télécollaborations 

internationales. 

C’est précisément l’objet de cet article, qui se base pour cela sur l’analyse qualitative de 

l’expérience vécue par l’enseignante de langue, coordonnatrice d’un projet de 

télécollaboration asymétrique entre des étudiants en études coréennes d’une université 

parisienne et des étudiants en pédagogie du coréen d’une université à Séoul. Au-delà des 

obstacles classiques pouvant être anticipés et levés par l’expérience et la connaissance de la 

littérature, nous analyserons plus spécifiquement les limites devant être dépassées pour 

qu’une télécollaboration réussie se transforme en un modèle pérenne dont le succès est 

reproductible, selon les différentes perspectives de l’enseignante, également chercheuse et 

coordonnatrice1 du projet. 

1. Les télécollaborations dans l’enseignement-apprentissage des langues 

Les activités d’apprentissage collaboratif en ligne ont pris des dénominations différentes, 

comme télécollaborations, échanges virtuels, échanges interculturels en ligne, etc. (O’Dowd, 

2018). Ces dénominations sont composées d’un terme marquant la distance ou 

l’intermédiation technologique (télé, virtuel, en ligne), tandis que les autres termes mettent 

l’accent sur des dimensions différentes de l’activité, communicative, interculturelle et 

collaborative. Depuis Warschauer (1996), le terme télécollaboration s’est largement établi, et 

                                                 
1 Le terme de « coordonnateur » est repris de Mangenot et Tanaka (2008).  
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c’est en effet celui que nous adoptons dans ce présent travail. Dans le contexte de 

l'enseignement-apprentissage des langues étrangères, selon Belz (2003a, p. 2), « la 

télécollaboration se caractérise par une communication interculturelle institutionnalisée, 

médiatisée électroniquement, sous la direction d'un expert linguistique/culturel (c'est-à-dire un 

enseignant) à des fins d'apprentissage d'une langue étrangère et de développement de la 

compétence interculturelle » (notre traduction). 

Afin de mieux positionner le dispositif télécollaboratif objet de notre étude, attardons-nous sur 

quelques commentaires d’ordre typologique. Selon les télécollaborations, les échanges en 

ligne peuvent être oraux, écrits ou multimodaux (Develotte et al., 2011), et ils peuvent être 

asynchrones (forums…), synchrones (visioconférence…) ou une combinaison des deux. Avec 

l’évolution des technologies, certains projets de télécollaboration, initialement asynchrones, 

ont d’ailleurs évolué vers des télécollaborations en mode synchrone, à l’instar des projets 

Cultura et Le français en (première) ligne (Develotte et Furstenberg, 2020). Selon le statut des 

participants, on peut aussi distinguer les télécollaborations symétriques, où les groupes 

d’apprenants sont de même nature (des apprenants de langue étrangère), et les 

télécollaborations asymétriques, où ils sont de natures différentes (des apprenants de langue 

étrangère d’un côté et des apprenants de didactique des langues de l’autre). Dans ces 

télécollaborations, symétriques ou asymétriques, ou plutôt dans les recherches qui s’y 

rapportent, on peut distinguer deux perspectives principales, qui ne s’excluent pas : l’une 

s’intéresse en premier lieu au développement des compétences des apprenants de langue 

étrangère, notamment langagières (Lee, 2011 ; Helm et Guth, 2016) et interculturelles 

(Furstenberg et al., 2001 ; Belz, 2003b ; Kern et al., 2023), et l’autre, dans le cas des 

télécollaborations asymétriques, à la formation des enseignants de langue et au 

développement de leurs compétences, techno-pédagogiques, etc. (Develotte et Mangenot, 

2010 ; O’Dowd, 2015 ; Guichon et Tellier, 2017 ; Vinagre, 2017). 

Enfin, terminons par une remarque sur le scénario pédagogique, qui peut lier plus ou moins 

fortement les activités télécollaboratives hors classe aux activités en classe : le choix du 

« modèle d’intégration » (Neumeier, 2005, p. 169) de la télécollaboration dans le cours, 
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« dérivé » ou « rebouclé » selon nos termes2, peut en effet avoir des effets importants sur 

l’engagement et les difficultés des étudiants (Yun-Roger, 2020, 2022). 

La télécollaboration que nous allons présenter plus en détail dans la section suivante est une 

télécollaboration asymétrique, synchrone et multimodale, intégrée aux cours institutionnels en 

mode « dérivé » d’un côté et « rebouclé » de l’autre. 

2. Dispositif et participants 

2.1. Le dispositif télécollaboratif 

Le dispositif à l’étude dans cette recherche met en relation des étudiants en Licence de 

langues, littératures et civilisations étrangères et régionales (LLCER) en Études coréennes de 

l’Université Paris Cité (UPC), apprenants de coréen, et des étudiants du département de 

Pédagogie du coréen de l’Université Nationale de Séoul (SNU). Il s’agit d’une télécollaboration 

asymétrique inspirée du français en (première) ligne (cf. Develotte, dans ce numéro), F1L en 

forme abrégée, adaptée au contexte de l’enseignement-apprentissage du coréen. A la 

différence du modèle F1L, la télécollaboration était ancrée dans un cours de langue de Licence 

LLCER visant à former des spécialistes d’une langue-culture, et l’hybridation du dispositif ne 

résidait pas dans l’alternance des modes présentiel et distanciel, mais dans l’alternance en 

classe/hors classe, en distanciel dans les deux cas du fait de la crise sanitaire sévissant 

pendant le projet télécollaboratif. 

La télécollaboration s’est déroulée pendant six semaines au cours du premier semestre de 

l’année universitaire française 2020-2021, en novembre et décembre 2020. Elle était adossée 

au cours de « Grammaire coréenne » de Licence 3 du côté de l’UPC, et au séminaire de 

« Pédagogie de la grammaire coréenne », ouvert aux étudiants de Master et de Doctorat, du 

côté de la SNU. 

Le projet consistait en un tutorat international de grammaire, en cohérence avec l’unité 

d’enseignement hôte de la télécollaboration dans chacune des deux universités. Les tuteurs 

de la SNU devaient approfondir avec les apprenants de coréen de l’UPC une série de points 

grammaticaux préalablement étudiés en classe de grammaire : une sélection de suffixes 

conjonctifs de cause posant le plus de difficultés aux apprenants. Du côté de l’UPC, la 

                                                 
2 Nous distinguons deux modèles prototypiques d’intégration de la télécollaboration dans le cours hôte 
traditionnel, le modèle « dérivé » et le modèle « rebouclé » (Yun-Roger, 2022). Le modèle « dérivé » 
correspond à une télécollaboration dont l’activité s’appuie sur le cours, mais pas le contraire ; dans ce 
cas, la télécollaboration vient en complément du cours, dont le bon déroulement ne dépend pas de la 
télécollaboration. Dans le modèle « rebouclé » au contraire, les résultats de la télécollaboration sont 
également exploités en classe ; dans ce cas, il y a interdépendance entre le cours hôte et la 
télécollaboration, et le bon déroulement des cours dépend du bon déroulement de la télécollaboration. 
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télécollaboration était intégrée au cours hôte selon le modèle « dérivé », du fait que les 

séances télécollaboratives avaient lieu en complément du cours de grammaire, tandis que du 

côté de la SNU, la télécollaboration était intégrée au cours hôte selon le modèle « rebouclé », 

du fait que les séances télécollaboratives venaient en partie alimenter le séminaire de 

pédagogie de la grammaire coréenne la semaine suivante. 

2.2. Les participants 

2.2.1.   Les apprenants 

Le dispositif a rassemblé la totalité des étudiants des deux enseignements concernés, soit 130 

étudiants, 86 apprenants de coréen en Licence 3 à l’UPC et 44 tuteurs de didactique du coréen 

en Master ou en Doctorat à la SNU. Ils ont été regroupés en 22 groupes distants, formés de 

deux tuteurs (SNU) et de trois ou quatre apprenants de langue (UPC). La modalité de leurs 

échanges était principalement orale synchrone, via des séances hebdomadaires d’une heure 

(a minima) de visioconférence. 

Précisons que le département de pédagogie du coréen de la SNU accueillait une proportion 

importante d’étudiants étrangers maîtrisant le coréen mais dont la langue native n’était pas le 

coréen, principalement des étudiants chinois, mais aussi japonais, etc. 

2.2.2.   Les enseignantes-coordonnatrices 

Aux 130 étudiants participant à la télécollaboration, il ne faut bien sûr pas oublier d’ajouter les 

deux Enseignantes-Coordonnatrices du projet (désormais E-C). 

A la différence de l’E-C de la SNU, l’E-C de l’UPC, à l’initiative du projet, avait déjà une 

expérience des télécollaborations (TC) internationales de classe à classe, synthétisée dans le 

Tableau 1 ci-après, à laquelle s’ajoute la télécollaboration objet de l’étude (TC5). 

Télécollaboration Mode Modalité Cours hôte UPC Activité TC 

TC1 
UPC-KU 
2018-19 

symétrique 
écrit 

asynchr. 
Étude de doc. 
audiovisuels  

Sous-titrage drama / 
questions culturelles 

TC2 
UPC-SNU 
2018-19 

symétrique oral synchr. 
Étude de doc. 
audiovisuels  

Conversation en 
français et en coréen 

TC3 
UPC-KU 
2019-20 

symétrique 
écrit 

asynchr. 
Lexique académique 

et traduction 
Traduction de textes 

académiques/littéraires 

TC4 
UPC-KU 
2019-20 

symétrique 
écrit 

asynchr. 
Grammaire 

Création de capsules 
grammaticales 

TC5 
UPC-SNU 
2020-21 

asymétrique oral synchr. Grammaire 
Tutorat international 

de grammaire 

Tableau 1. Expériences de télécollaborations de classe à classe de l’E-C de l’UPC 
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Pour la télécollaboration TC5 objet de cette étude, l’E-C de l’UPC a pu s’appuyer sur la 

conception et l’organisation passées de quatre télécollaborations entre classes de coréen de 

l’UPC et classes de français ou de pédagogie du français de la SNU et de l’Université Korea 

(KU). Ces expériences lui ont permis de tester différentes configurations de 

télécollaborations − synchrones ou asynchrones, d’inspiration communicative ou actionnelle, 

à visée principalement linguistique ou culturelle, etc. − ainsi que différents modèles 

d’intégration entre la télécollaboration et le cours institutionnel qui l’héberge, avec des 

scénarios pédagogiques couplant plus ou moins fortement les deux. Ces expériences lui ont 

également été utiles lors de la conception et de l’organisation de la TC5, afin d’éviter les 

obstacles les plus fréquemment rencontrés. 

La télécollaboration à l’étude étant asymétrique, notons que la position des deux E-C du projet 

n’est elle-même pas symétrique : les deux sont chercheuses en didactique des langues 

étrangères, mais dans le cadre du projet, l’une est en position d’enseignante de langue3 , 

l’enseignante de l’UPC à Paris (la télécollaboration s’appuie sur son enseignement de 

grammaire), et l’autre en position d’enseignante de didactique des langues, l’enseignante de 

la SNU à Séoul (la télécollaboration s’appuie sur son enseignement de pédagogie de la 

grammaire). Nous les désignerons désormais simplement par « l’E-C de langue » et « l’E-C 

de didactique des langues ». 

3. Questions de recherche et méthodologie 

Dans la continuité de nos précédents travaux, notamment Yun-Roger (2020), nous avons 

cherché à comprendre les causes de l’échec et les conditions du succès d’une 

télécollaboration internationale, dans le contexte de l’enseignement-apprentissage des 

langues et des cultures étrangères4. Comme dans beaucoup de recherches sur lesquelles 

s’appuient O’Dowd et Ritter (2006) dans leur synthèse des principales causes des échecs de 

communication dans les télécollaborations, nous avons traité cette question du succès ou de 

l’échec des télécollaborations en analysant les artefacts de communication produits par les 

apprenants pendant le projet de télécollaboration, et en recueillant leurs ressentis à propos de 

leur expérience télécollaborative (Yun-Roger, 2020). 

                                                 
3 L’enseignante de langue est également enseignante de linguistique et de didactique des langues, 
mais son rôle est bien celui d’une enseignante de langue lors de l’enseignement de grammaire auquel 
la télécollaboration est adossée. 
4  Ainsi, dans Yun-Roger (2020), l’analyse du retour des participants, apprenants de langue, à deux 
projets télécollaboratifs différents a montré qu’ils étaient confrontés à cinq difficultés principales, pour 
certaines spécifiques au mode de communication synchrone ou asynchrone : des problèmes de défauts 
de réciprocité (sensation d’un déséquilibre dans l’engagement des partenaires…), d’anxiété, de 
temporalités (tenue des échéances…), d’aléas techniques et de manque de vocabulaire. 
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Cet article s’intéresse au contraire au point de vue des enseignants, en donnant la parole en 

premier lieu à leurs ressentis plutôt qu’à celui des apprenants, à propos de ce qui fait le succès 

ou l’échec d’une télécollaboration. Et plus précisément, cette étude s’intéresse au point de vue 

de l’E-C de langue, plutôt qu’à celui de l’E-C de didactique des langues, dont la parole est 

probablement majoritaire dans les travaux de recherche en didactique des langues. 

Cette interrogation sur ce qui fait le succès ou l’échec d’une télécollaboration aux yeux de 

l’enseignant de langue, en l’occurrence de l’E-C de l’UPC dans notre cas d’étude, est 

également née de la volonté d’éclaircir la confusion des sentiments de l’E-C de l’UPC, entre 

un sentiment immédiat de grand succès et un sentiment croissant d’échec de la 

télécollaboration (TC5), conduisant aux questions suivantes : 

- quelles sont les raisons de l’ambivalence des sentiments de l’enseignante de langue à 

propos du résultat de la télécollaboration ? 

- plus généralement, quels sont les facteurs de succès et d’échec d’une télécollaboration et 

de sa pérennisation aux yeux de l’enseignante de langue ? 

Pour répondre à ces questions, nous avons mené une étude qualitative centrée sur 

l’expérience de l’E-C de l’UPC, selon une démarche intégrant la réflexivité comme modalité et 

objectif scientifique (Blanchet, 2009), et en nous appuyant sur un corpus constitué des traces 

des apprenants et des E-C partenaires. Le corpus d’analyse se compose, du côté des 

apprenants, des données de leurs interactions (principalement des captures d’écran 

dynamiques), ainsi que de leurs réponses à un total de six questionnaires, distribués 

hebdomadairement afin de recueillir en continu leurs retours (532 questionnaires retournés au 

total). Du côté des E-C, le corpus se compose de leurs interactions (une centaine de mails 

échangés entre janvier 2020 et février 2021), et du journal de bord et des notes prises par l’E-

C de langue (3560 mots), dont les points de vue sont précisément l’objet de l’étude. Ces 

données sont également complétées par une analyse introspective et réflexive de l’E-C de 

langue, recueillie sous forme de notes (1520 mots). 

4. Succès ou échec : analyses et discussion 

Les sections suivantes proposent d’analyser les composantes du succès (section 4.1) et de 

l’échec (sections 4.2 à 4.4) de la télécollaboration aux yeux de l’E-C de langue. 

4.1. Des indices évidents de réussite du projet télécollaboratif 

Si l’on reprend les termes de O’Dowd et Ritter (2006, p. 623) dans leur analyse des échecs 

de communication dans les télécollaborations, il est question d’objectifs pédagogiques 

manqués, de projets avec de faibles niveaux de participation, d’indifférence ou de tension 
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entre participants, ou encore d’évaluation négative de la culture de l’autre. Le projet à l’étude 

a pu éviter ces écueils et peut donc être considéré comme une réussite selon ces critères, du 

point de vue de l’E-C de langue. 

Tout d’abord, concernant la participation, le projet a été mené à terme sans aucun groupe 

inactif. Les 22 groupes étant formés de deux tuteurs et de trois ou quatre apprenants de 

langue, ils étaient résilients face à l’absence inopinée d’un membre. Néanmoins consciente 

du risque qu’un groupe fonctionne moins bien si aucun de ses membres n’est actif, pour 

minimiser ce risque et garantir toutes les chances de succès du projet, l’E-C de langue avait 

également pris soin de constituer les groupes d’apprenants de langue en répartissant dans 

des groupes différents les apprenants les plus assidus et investis, selon ce qu’elle a pu 

constater en classe. 

Concernant les relations entre les apprenants, aucun des signes reportés dans O’Dowd et 

Ritter (2006) d’indifférence, de tension ou d’évaluation négative de la culture de l’autre n’a été 

observé ou reporté, qui aient pu entraver le bon déroulement du projet5 . Au contraire, les 

appréciations des étudiants vis-à-vis de leurs partenaires, et plus généralement vis-à-vis du 

projet, ont été très positives, des deux ‘côtés’ de la télécollaboration, à l’UPC comme à la SNU. 

Du côté des étudiants de l’UPC, qui intéressent en premier lieu l’E-C de langue (UPC), leurs 

retours aux questionnaires mettent en avant quatre points particulièrement appréciés : la 

possibilité de réviser les items grammaticaux en petits groupes d’apprenants et de tuteurs 

permettant aux apprenants d’une part, et aux tuteurs d’autre part, de s’entraider ; la possibilité 

d’échanger exclusivement dans la langue cible avec les tuteurs ; l’ambiance plus détendue 

qu’en cours institutionnel leur ayant permis de poser davantage de questions ; et enfin la 

possibilité de tisser des liens amicaux avec des tuteurs de la même génération qu’eux et 

d’avoir des discussions hors tutorat de grammaire6. En plus de ces retours positifs exprimés 

dans les questionnaires, on peut également noter que les étudiants-tutorés de l’UPC ont 

                                                 
5 Belz (2002) note que de tels incidents ne doivent pas nécessairement chercher à être ‘éliminés’ mais 
qu’ils peuvent au contraire être exploités pédagogiquement, comme des rich points (Agar, 1994, cité 
dans Belz et Müller-Hartmann, 2003), à des fins d’apprentissage interculturel. Cependant, cette logique 
n’a pas prévalu dans le contexte de la télécollaboration asymétrique Paris-Séoul, dont l’objectif premier 
n’était pas le développement des compétences interculturelles. 
6 Ainsi, selon les réponses au questionnaire final, « Ce qui m'a plu c'est le fait de pouvoir discuter avec 
des personnes parlant couramment le coréen sans avoir d’échappatoire » (Apprenant A), « Le fait de 
voir plus en profondeur les points grammaticaux, de pouvoir apprendre en petit groupe et directement 
en coréen, et me faire des amis coréanophones (avec qui j'ai gardé contact) » (Apprenant B), « avoir 
des tuteurs plus jeunes qu'un professeur habituel est parfois moins intimidant. Enfin, travailler en petit 
groupe met souvent les gens plus à l'aise pour s’exprimer » (Apprenant C), « je bégayais un peu, je 
disais que je ne savais pas alors parfois mes camarades intervenaient en français pour m’aider » 
(Apprenant D), « on peut s'aider des observations et questions des autres élèves » (Apprenant E), etc. 
Au final, 98% des étudiants de l’UPC ont déclaré souhaiter renouveler cette expérience (40% ont 
répondu « oui, plutôt » et 58% « oui, vraiment » ; 2% ont répondu « non, pas du tout », du fait de leur 
timidité et de l’angoisse générée par les interactions orales). 
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adressé à la fin du projet une carte collective de remerciements très chaleureuse à leurs 

tuteurs de la SNU. 

Si l’on se place maintenant du côté des E-C, selon les mails échangés, là aussi, le sentiment 

partagé immédiatement après la fin de la télécollaboration est celui d’un grand succès. Leurs 

avis convergent pour reconnaître que le projet a largement atteint ses objectifs pédagogiques 

et qu’il ouvre de surcroît des perspectives de recherche intéressantes. L’E-C de didactique 

témoigne spontanément de son envie de reconduire l’expérience, et l’E-C de langue lui fait 

part de son sentiment qu’il s’agit assurément pour elle de l’expérience télécollaborative de 

classe à classe la plus aboutie parmi les cinq télécollaborations expérimentées (cf. Tableau 1 

supra, section 2.2.2). 

Les retours des différents acteurs du projet télécollaboratif, E-C et étudiants, de l’UPC et de la 

SNU, se sont ainsi révélés tous très positifs. Cependant, au sentiment immédiat de grand 

succès a rapidement succédé chez l’E-C de langue un sentiment plus confus et ambivalent, 

entre succès et échec. Tout en reconnaissant que le projet est un succès, au sens où il a 

produit les effets attendus, l’E-C de langue s’interroge finalement sur sa volonté de reproduire 

l’expérience, ce qui pose en effet la question du sens, d’un point de vue pédagogique, d’un 

succès qui ne serait pas reproductible et reproduit. L’analyse des mails échangés et du journal 

de l’E-C de langue a permis d’identifier et d’objectiver une première cause possible de ce 

sentiment mitigé : la surcharge induite par le projet de télécollaboration. 

4.2. La question de la charge 

4.2.1.   Analyse des négociations entre enseignantes-coordonnatrices 

Nous proposons d'illustrer la question de la charge induite par le projet télécollaboratif chez 

les E-C, en nous concentrant sur l’une des phases du projet, la phase de conception et de 

mise en place qui précède la télécollaboration entre apprenants. Cette phase fait l’objet de 

nombreuses discussions et négociations entre E-C. Le Tableau 2 ci-après présente les 

principaux points de discussion et de négociation préalables à la télécollaboration, relevés 

dans les mails échangés. 
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1. Dans quels cours institutionnels UPC et SNU ancrer la télécollaboration entre classes ? 

2. Quelles modifications apporter dans le scénario pédagogique côté UPC et côté SNU ? 

3. Quelles tâches donner ? 

4. Quelles traces demander : vidéos, rapports, questionnaires… ? 

5. Télécollaboration obligatoire ou facultative, pour tous ou non ? 

6. Évaluer cette activité ou non, et comment ? 

7. Comment constituer les groupes locaux et comment apparier les groupes distants ? 

8. Quelle date de démarrage de la télécollaboration, et quelle durée ? 

9. Quelles modalités de première prise de contact entre tuteurs et apprenants ? 

10. Imposer ou non le mode d’interaction par visioconférence entre les groupes distants ? 

11. Quels moyens de communication privilégiés entre E‑C ? 

12. Quelles mesures de mise en commun de tous les participants ?  

13. Etc. 

Tableau 2. Négociations entre E-C en amont de la télécollaboration 

 

Chacun de ces points de discussion, d’ordre pédagogique ou organisationnel, a donné lieu à 

un nombre parfois très important d’échanges, générant une charge significative avant même 

que le projet ne démarre. 

Typiquement, le choix des cours institutionnels dans lesquels ancrer la télécollaboration, et le 

choix du scénario pédagogique de part et d’autre (points 1 et 2 du Tableau 2), sont des points 

critiques nécessitant la plus grande attention des E-C, et génèrent donc de nombreux 

échanges pour bien partager et comprendre les contraintes et les motivations de chacun. Pour 

commencer, les E-C ont jugé que la télécollaboration devait paraître légitime aux yeux des 

étudiants. Après avoir envisagé ensemble différentes alternatives, les E-C ont finalement 

décidé d’arrimer la télécollaboration à un séminaire de pédagogie de la grammaire coréenne 

(SNU), et à un cours de grammaire coréenne (UPC), et que cette télécollaboration prendrait 

la forme d’un tutorat international de grammaire coréenne. Ainsi, le projet télécollaboratif 

pouvait s’intégrer de façon tout à fait pertinente dans chacun des deux enseignements de 

spécialité, et les E-C ont alors convenu d’adapter leur syllabus pour y intégrer la 

télécollaboration. Les E-C ont ensuite échangé à propos de leur scénario pédagogique. C’est 

également un élément clé dans la conception de la télécollaboration. En effet, selon le scénario 

pédagogique et le modèle d’intégration de la télécollaboration, des interdépendances plus ou 

moins fortes lient les activités télécollaboratives aux activités en classe, faisant peser plus ou 
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moins de contraintes temporelles notamment7. Il importe donc que les parties prenantes d’une 

télécollaboration partagent suffisamment leur scénario pédagogique de part et d’autre afin de 

bien appréhender les contraintes et les attendus de leur partenaire. 

Pour illustrer la nécessité de nombreuses discussions et décisions entre les E-C, on peut aussi 

prendre comme exemple la constitution des groupes (point 7 du tableau 2). L’E-C de langue 

a proposé de former les groupes locaux de l’UPC selon un critère d’assiduité, de sorte que les 

étudiants les plus assidus et engagés soient répartis dans les différents groupes afin de 

minimiser les risques de groupes inactifs, ce qui a rapidement été convenu. La formation des 

groupes de la SNU a suscité davantage d’échanges. Initialement, aucune formation de groupe 

n’était prévue : chaque tuteur devait se charger d’un groupe de tutorés. Mais le nombre 

d’étudiants inscrits au séminaire de la SNU s’étant avéré beaucoup plus élevé qu’initialement 

prévu, les E-C ont rapidement été amenées à s’accorder sur la formation de dyades de tuteurs, 

dont la constitution présentait différentes options, objets d’échanges là aussi. L’E-C de langue 

a proposé de former des dyades de « natifs » et de « non-natifs » pour se donner l’opportunité 

d’observer d’éventuelles différences entre tuteurs « natifs » et « non-natifs » dans 

l’enseignement des points grammaticaux. L’E-C de didactique, souhaitant éviter que ce choix 

soit vécu comme discriminatoire, a pour sa part, préféré associer ses étudiants à la décision, 

ce qui l’a finalement conduite à proposer des dyades favorisant la mixité entre « natifs » et 

« non-natifs », et entre mastérants et doctorants, ce qui fut convenu. Cette décision s’est 

d’ailleurs révélée pertinente aux yeux des apprenants de langue, qui ont reporté avoir 

particulièrement apprécié la complémentarité entre les tuteurs « natifs » et « non-natifs », les 

tuteurs « natifs » étant plus sûrs dans leurs jugements sur l’acceptabilité, et les tuteurs « non-

natifs » détectant plus vite les difficultés en s’appuyant sur leur passé d’anciens apprenants 

du coréens8. 

4.2.2.   Bilan en termes de charge des enseignantes-coordonnatrices 

Comme l’ont illustré les discussions et les négociations entre E-C commentées dans la section 

précédente, la charge induite par ce type de projet est très significative. Selon l’E-C de langue, 

le projet de télécollaboration a représenté une charge supplémentaire équivalente au moins à 

deux cours, rejoignant sur ce point ce qu’a également relevé Guth (2016, p. 96). 

Une télécollaboration peut certainement être mise en place sans y investir autant d’énergie, 

mais selon la formule de Warschauer (2004, p. 2) − « minimally invasive education was, in 

                                                 
7  Cf. Yun-Roger (2022) sur cette question des pressions temporelles dans les télécollaborations, 
dépendant du modèle d’intégration dans le cours hôte, « dérivé » ou « rebouclé » (cas de l’UPC et de 
la SNU respectivement, cf. section 2.1). 
8 Pour une discussion sur les enseignants « natifs » et « non-natifs », cf. S. Lee et Kaltseis, dans ce 
numéro, qui soulignent également la complémentarité entre enseignants « natifs » et « non-natifs ». 
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practice, minimally effective education » − un engagement minimal des enseignants conduit à 

un impact minimal, comme le notent également Belz et Müller-Hartmann (2003) pour leur 

projet de télécollaboration. En un mot, le temps investi pour concevoir, coordonner et encadrer 

pédagogiquement les activités télécollaboratives, en veillant notamment à éviter les obstacles 

classiques relevés dans la littérature, est certainement un facteur de réussite de la 

télécollaboration. 

4.2.3.   Solutions possibles 

Cependant, la surcharge induite par le projet de télécollaboration a été identifiée par l’E-C de 

langue comme une cause possible de l’ambivalence de ses sentiments suite à la 

télécollaboration, entre sentiments de succès et d’échec. On peut donc s’interroger sur les 

manières d’y remédier, et réfléchir à quelques pistes de solutions possibles. 

Une première piste, déjà évoquée dans Helm et al. (2012) entre autres, consiste à ce que 

cette surcharge soit reconnue institutionnellement, par exemple sous la forme d’une 

équivalence en heures de Travaux Dirigés. 

Une autre possibilité serait que la charge ne repose pas seulement sur les E-C, mais qu’elle 

soit déléguée partiellement sur d’autres parties prenantes de la télécollaboration, si cela est 

possible, par exemple des doctorants dont le sujet de recherche serait en rapport avec la 

télécollaboration (cf. à ce propos Develotte dans ce numéro). 

Si la surcharge ne peut être ni compensée ni déléguée, une troisième voie réside dans les 

différentes options de réduction de la charge. Une première option consiste à chercher un 

meilleur équilibre entre la charge et la recherche de qualité. Au contraire, dans leur recherche 

d’une garantie maximale de succès, les E-C du projet télécollaboratif UPC-SNU ont formulé 

un haut niveau d’exigence en matière de qualité, sans prendre pleinement la mesure de la 

charge de travail que cela impliquait de leur côté. Une autre option de réduction de la charge 

consiste à simplifier le dispositif, en essayant de reproduire un partenariat éprouvé, en 

conservant un même partenaire et un même modèle de télécollaboration, à l’instar du Français 

en (première) ligne qui a fonctionné durant huit années successives avec les mêmes 

partenaires 9 . Ainsi, on peut espérer réduire par exemple le nombre d’échanges et de 

négociations nécessaires à la mise en place du partenariat et de la télécollaboration, ainsi que 

nous l’avons exposé plus haut, et globalement alléger la charge. 

                                                 
9 Cf. Develotte, dans ce numéro, notamment les sections 4.1 à 4.3 mettant en lumière les différents 
facteurs ayant contribué à la longévité du projet. 
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4.3. La question de la reproductibilité 

Pérenniser un partenariat et un modèle de télécollaboration peut être une réponse au moins 

partielle à la question de la surcharge induite par la télécollaboration. Néanmoins, quand bien 

même l’intention serait de pérenniser un dispositif de télécollaboration sans évolution 

significative afin de contenir la charge de mise en place, la question se pose de la capacité à 

y parvenir. En effet, de nombreux facteurs semblent entraver la réalisation de cette intention. 

Un premier frein à la reproductibilité de la télécollaboration réside dans la pérennité des 

enseignements dans lesquels elle est ancrée. Dans le cas de la télécollaboration UPC-SNU, 

le séminaire de « pédagogie de la grammaire coréenne » de la SNU n’est pas ouvert chaque 

année, les séminaires tournant d’année en année afin de proposer un choix plus vaste aux 

étudiants. La reconduction de la même télécollaboration l’année suivante n’aurait donc pas 

été possible, quelle qu’ait été l’intention des deux E-C. 

Les motivations en termes de recherche des E-C partenaires peuvent également s’avérer un 

frein à la reproduction d’un modèle établi de télécollaboration, même s’il s’agit d’un modèle 

qu’ils ont eux-mêmes conçu. En effet, les E-C chercheurs peuvent souhaiter modifier certains 

paramètres du dispositif à des fins de recherche, ou peuvent avoir des objectifs de recherche 

différents de ceux de leurs partenaires, qui doivent alors être conciliés. La motivation 

« recherche », qui peut être un fort catalyseur dans la mise en place d’un projet de 

télécollaboration, peut donc aussi constituer un frein à la pérennisation d’un dispositif à 

l’identique. Dans le cas de la télécollaboration à l’étude, l’E-C de langue, également 

chercheuse en didactique des langues, avait déjà mené plusieurs télécollaborations et 

recherches sur ce sujet (cf. section 2.2.2). Sa motivation pour ce nouveau projet résidait 

notamment dans l’opportunité de mener une première télécollaboration asymétrique, après 

une série de télécollaborations symétriques. Pour l’E-C de didactique, il s’agissait au contraire 

de la première télécollaboration, ce qui a certainement facilité les négociations entre les E-C 

pour la mise en place de la télécollaboration. Par la suite, avec la probabilité que l’E‑C de 

didactique souhaite exploiter sur le plan de la recherche les télécollaborations suivantes, les 

perspectives de pérennisation d’un modèle inchangé de télécollaboration générant moins de 

charge semblaient moins évidentes : en effet, les deux E‑C auraient alors à engager des 

négociations plus poussées pour converger vers des objectifs pédagogiques et de recherche 

compatibles des deux « côtés » de la télécollaboration. 

4.4. Du côté des émotions 

Après la surcharge, ainsi que la difficulté à pérenniser un dispositif pour en alléger les efforts 

de conception et de mise en place, notre analyse conduit à une troisième origine possible de 
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l’ambivalence des sentiments de l’E-C de langue à l’issue de la télécollaboration : cette cause, 

non détectée immédiatement, relève des émotions et de divers sentiments de gêne et de 

frustration générés dans les relations avec les différents interactants. 

4.4.1.   La relation avec les étudiants de langue 

Tout d’abord, dans sa relation avec les étudiants de langue, l’E-C de langue a ressenti un 

manque de reconnaissance de leur part. Luo et Gui (2021) relèvent le même type de frustration 

et d’interrogations après le constat fait par l’une des chercheuses selon lequel l’évaluation par 

les apprenants de son cours, incluant un projet de télécollaboration, n’est pas en rapport avec 

l’effort qu’elle a investi10. 

Dans le cas de notre étude, l’E-C de langue a apprécié les retours positifs d’étudiants la 

remerciant pour l’opportunité qui leur a été offerte de mener une télécollaboration, mais elle a 

eu la perception que la gratitude de ses apprenants allait en premier lieu aux tuteurs, et que 

ses apprenants étaient peu conscients de l’investissement nécessaire de la part des E-C pour 

concevoir et mener à bien un tel projet. Il est vrai que le travail préparatoire de conception puis 

de coordination des E-C est sans doute moins visible des apprenants que celui des tuteurs 

avec lesquels ils interagissent lors de la télécollaboration. Et les apprenants de langue sont 

certainement d’autant plus reconnaissants envers leurs tuteurs qu’ils ont de leur côté moins 

l’impression de donner que de recevoir dans une télécollaboration asymétrique, à l’inverse 

d’une télécollaboration symétrique, où la question de l’équilibre de l’entraide entre partenaires, 

autrement dit la question d’une réciprocité équilibrée (Brammerts, 2002), peut se poser de 

manière aiguë (Yun-Roger, 2020). 

Enfin, dans le contexte de la télécollaboration à l’étude ici, il faut souligner un dernier facteur, 

de nature exceptionnelle, ayant également beaucoup joué dans cette perception, chez l’E-C 

de langue, d’un manque de reconnaissance : les interactions tout à distance, en conséquence 

de la situation sanitaire, ont en effet largement contribué au fait que la « récompense 

émotionnelle », liée aux relations avec les étudiants et à leurs retours plus aisés en présentiel, 

était moindre pour l’E-C de langue que lors des expériences passées de télécollaboration. 

4.4.2.   La relation avec les étudiants partenaires 

Du côté de la relation avec les partenaires, O’Dowd et Ritter (2006) mentionnent la relation 

entre E-C comme une cause possible d’échec de communication pour les télécollaborations. 

                                                 
10 « ‘Je n’arrive pas à y croire ! J’ai travaillé si dur sur ce programme et j’y ai consacré tellement de 
temps ce semestre, mais les évaluations des étudiants pour le cours ne sont même pas aussi bonnes 
que celles du semestre dernier ! La plupart des étudiants ont dit qu’ils avaient beaucoup appris grâce à 
ce programme, alors pourquoi m’ont-ils donné une évaluation plus basse ? […]’ » (extrait du journal 
réflexif de l’enseignante Luo, dans Luo et Gui, 2021, p. 628, notre traduction). 
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Si rien de spécifique à ce sujet n’est à noter dans notre cas, on peut en revanche évoquer la 

relation entre l’E-C de langue et les étudiants partenaires, apprenants de didactique du coréen. 

Cette relation n’est pas directe, à l’exception d’un épisode au cours duquel l’E-C de langue a 

ressenti une certaine gêne. L’E-C de langue a été invitée par l’E-C de didactique à participer 

à une séance de séminaire pour partager un retour d’expérience avec ses étudiants-tuteurs à 

l’issue de la télécollaboration. À cette occasion, l’E-C de langue s’est vue questionnée sur ses 

modalités d’enseignement de la grammaire11, ce à quoi elle n’était pas préparée, et qu’elle a 

vécu comme une intrusion dans son cours. 

Au-delà de cet exemple, il semble que lorsque la télécollaboration est asymétrique, la relation 

entre les partenaires peut facilement être aussi vécue comme telle. Le mode télécollaboratif 

asymétrique peut conduire naturellement à comparer cours et tutorat, et du même coup E-C 

de langue et tuteurs, ce qui peut occasionnellement générer un certain inconfort. Ces différents 

moments de frustration et de gêne conduisent l’E-C de langue à se demander si elle ne 

préfèrerait finalement pas une télécollaboration en mode symétrique, où elle n’a jamais été 

confrontée à ces situations, plutôt qu’en mode asymétrique12. 

4.5. Une question de points de vue 

Rappelons que l’E-C de langue est à la fois Enseignante-Coordonnatrice du projet, 

enseignante de langue et chercheuse en didactique des langues étrangères (cf. section 2.2.2). 

Finalement, les émotions de frustration et de gêne commentées dans la section précédente 

concernent toutes l’E-C de langue dans son rôle d’enseignante, et non dans son rôle de 

chercheuse ni dans son rôle de coordonnatrice du projet. 

En tant que chercheuse, le degré de satisfaction de l’E-C de langue était élevé face aux 

perspectives ouvertes par cette télécollaboration. Elle a pu expérimenter pour la première fois 

une télécollaboration en mode asymétrique plutôt que symétrique ; dans une démarche 

praxéologique, elle a pu observer l’effet auprès des apprenants des mesures prises dans la 

conception de la télécollaboration, en croisant ses propres retours d’expérience et ceux de la 

littérature scientifique, etc. 

                                                 
11  Par exemple, « Enseignez-vous à vos étudiants le métalangage de la grammaire du coréen en 
coréen ? », etc. 
12 Cette expérience subjective de déséquilibre relationnel, en conséquence de la nature asymétrique de 
la télécollaboration, rappelle l’importance des émotions et renvoie plus généralement à la nécessité de 
former les enseignants de langues (et de didactique des langues) à la dimension interculturelle des 
télécollaborations, par exemple par la mise en oeuvre de telles télécollaborations dans leur formation 
même (Derivry-Plard et al., 2022). 
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En tant que coordonnatrice du projet de télécollaboration, l’exécution du projet ayant pu être 

maîtrisée, le degré de satisfaction de l’E-C de langue à l’issue de la télécollaboration était 

également très élevé. 

Notre analyse révèle que c’est bien en tant qu’enseignante de langue que « l’E-C de 

langue » a vécu l’expérience dans une moindre mesure comme un plein succès, pour les 

raisons discutées dans les sections 4.2 à 4.4. Ainsi, l’examen des sources de l’ambivalence 

des sentiments de l’E-C de langue suite à la télécollaboration montre l’importance de bien 

dissocier les différents points de vue quand plusieurs rôles sont endossés par une même 

personne, en l’occurrence les points de vue de la coordonnatrice du projet, de l’enseignante 

et de la chercheuse. 

Conclusion 

Dans leur inventaire des causes possibles des échecs de communication rencontrés dans les 

projets de télécollaboration, O’Dowd et Ritter (2006) mentionnent notamment les motivations 

et les attentes des apprenants (learner’s motivation and expectation), et ne citent du côté des 

enseignants que la relation entre enseignants partenaires (teacher-teacher relationship), en 

omettant les motivations et les attentes propres aux enseignants eux-mêmes, qui sont pourtant 

aussi des acteurs clés de la télécollaboration. Cette étude s’est précisément intéressée à 

l’enseignant, et plus spécifiquement à l’enseignant de langue dans le contexte particulier d’une 

télécollaboration asymétrique, en analysant ses ressentis et sa perception de ce qui fait le 

succès ou l’échec d’une télécollaboration interculturelle. La question posée est aussi celle de 

la durabilité, étant entendu qu’une télécollaboration réussie qui n’est pas facilement 

reproductible et effectivement reproduite ne saurait être véritablement considérée comme un 

succès. 

L’analyse qualitative du retour d’expérience de l’enseignante de langue a permis d’identifier 

une série de freins à ce qu’une télécollaboration, même réussie, se transforme en un dispositif 

durable. La surcharge induite chez les enseignants-coordonnateurs constitue un premier 

facteur limitant, cette surcharge étant notamment le fait de la complexité inhérente à 

l’intégration de la télécollaboration dans des cours de spécialité. Capitaliser en pérennisant un 

partenariat et un modèle de télécollaboration peut répondre en partie à la question de la 

surcharge, mais de nombreux facteurs viennent limiter cette pérennisation, notamment si les 

enseignants-coordonnateurs changent, ou si leurs objectifs de recherche évoluent. D’autres 

freins, d’ordre émotionnel, ont également été mis au jour, semblant propres à l’enseignant de 

langue dans une télécollaboration asymétrique : lorsque la télécollaboration est asymétrique, 

la relation entre partenaires peut elle aussi être vécue de manière asymétrique par 
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l’enseignant de langues, et conduire à des affects négatifs comme de la gêne ou de la 

frustration. 

Enfin, notre étude à propos des conditions de succès et les facteurs d’échec des 

télécollaborations a souligné la nécessité, non seulement de considérer les motivations et les 

attentes des enseignants-coordonnateurs des télécollaborations, mais aussi de veiller à bien 

distinguer les différentes perspectives selon les rôles qu’ils assurent, de coordination, 

d’enseignement et de recherche. 
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