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RESUME

Notre étude traite des difficultés & communiquer rencontrées par des éléves du
primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Elle
traite aussi des comportements stratégiques mis en ceuvre par ces €léves pour
surmonter leurs difficultés & communiquer. L’objectif général est de comprendre leurs
difficultés 4 communiquer et leurs comportements stratégiques afin de dégager des
recommandations pédagogiques pour les enseignants désireux de créer une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour favoriser le développement de
la compétence a communiquer oralement d’éléves du primaire dont la langue
premiére est le frangais. Les objectifs spécifiques sont d’abord d’identifier la nature et
la source des difficultés & communiquer rencontrées par des éléves du primaire dans
une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Ensuite, d’identifier les
comportements stratégiques mis en ceuvre par ces éléves pour surmonter leurs
difficultés & communiquer.

L’étude est interdisciplinaire, car elle met en relation la psychopédagogic et le
domaine de la linguistique. La méthode d’analyse des interactions verbales employée
repose sur I’approche de la linguistique pragmatique. Cette méthode objective
d’analyse des interactions verbales a été appliquée & une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication auprés d’éléves de culture québécoise puis francaise
et appliquant un design pédagogique respectant les principes du programme de
frangais du ministére de I’Education du Québec (2001) pour le développement de la
compétence a communiquer oralement. Les résultats indiquent que les éléves du
primaire rencontrent des difficultés liées a leur compétence a communiquer
oralement, & leur habileté & manipuler le dispositif technique, aux modalités du
dispositif technique et & certains autres comportements verbaux et non-verbaux. La
nature des difficultés & communiquer référe a lacompétence a communiquer oralement
des ¢leves, plus spécifiquement Iutilisation des éléments prosodiques. Les éléves
quebecois sont la source des difficultés & communiquer rencontrées. Ces résultats
s’expliquent en partie par un nombre plus élevé d’éléves québécois que d’éleves
francais, par un dispositif technique qui capte mieux la hauteur de voix aigué des
eleves frangais que la hauteur de voix grave des éléves québécois et enfin, par le fait
que la collecte de données a été réalisée a partir de la classe québécoise.
Conséquemment, elle n’a pas permis ’accés aux données audio une fois transférées
dans la classe frangaise ni I’accés au niveau sonore du bruit ambiant de cette classe.

Les résultats indiquent également que ces éléves mettent en ceuvre des comportements
stratégiques pour surmonter leurs difficultés a communiquer. Ils utilisent leur
compétence & communiquer oralement, leur habileté i manipuler le dispositif
technique, le dispositif technique ainsi que certains autres comportements verbaux et
non-verbaux. Les résultats révélent que ces comportements stratégiques sont
généralement efficaces, car les éléves réussissent & surmonter la plus grande majorité
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de leurs difficultés & communiquer de maniére a poursuivre les échanges de fagon
cohérente. Enfin, I’étude présente des recommandations pédagogiques pour les
enseignants désireux de créer une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence a
communiquer oralement d’éléves du primaire.

MOTS CLES : éléves du primaire, compétence orale, vidéocommunication,
difficultés, comportements stratégiques, linguistique pragmatique,
analyse des interactions verbales, méthode objective
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RESUME EN ANGLAIS

The present study concerns the investigation of difficulties to communicate
encountered by primary school children in a learning context integrating
videocommunication. Also, it relates to the strategic behaviors showed by pupils to
surmount their difficulties to communicate. The main goal is to understand their
difficulties to communicate and strategic behaviors in order to propose educational
recommendations to primary school teachers who wish to create learning context
using videocommunication so as to improve pupils’ oral communication skills.
Specific objectives are to identify the nature and cause of difficulties to communicate
encountered by pupils in a learning context integrating videocommunication, and, to
describe the strategic behaviors used by pupils to overcome their difficulties to
communicate.

An interdisciplinary approach was developed by relating psychopedagogical issues to
the linguistic domain of study. Particularly, a linguistics-based pragmatic analysis of
language was used to assess verbal interactions. This latter objective methodology
was applied to a learning context integrating videocommunication with primary
school children from Quebec and France and using an educational design in
conformity with the ministére de I’Education du Québec (2001). French curriculum
for the development of oral communication skills. The results indicate that pupils
have difficulties related to their oral communication skills, their abilities to
manipulate the videocommunication equipment, the multiple sensory modalities of
the videocommunication system, and to other verbal and non-verbal behaviors. The
nature of the difficulties to communicate refers to the oral communication skills of
pupils, more particularly to the utilization of prosodic features. Pupils from Quebec
caused the difficulties to communicate. These results can be partly explained by the
higher number of pupils from Quebec compared to those from France, by the
videocommunication device that more easily acquires the high-pitched voice of
French pupils as compared to the generally deeper voice of those from Quebec, and
by the fact that data were collected from the Quebec classroom. As a result, it was
possible, neither to obtain audio data once transferred in the French classroom nor to
obtain the ambient sound of that latter classroom.

In addition, the results indicate that pupils demonstrate strategic behaviors in order to
surmount their difficulties to communicate. They use their oral communication skills,
their abilities to manipulate the videocommunication equipment, the
videocommunication system itself itself as well as a other verbal and non-verbal
behaviors. The results also suggest that these strategic behaviors are efficient since
pupils manage to go beyond the large majority of difficulties to communicate in order
to pursue discussion. Lastly, educational recommendations for primary school
teachers who wish to use videocommunication as a tool to develop oral
communication skills are presented.
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MOTS CLES : primary school children, pupils, oral communication skills,
videocommunication, difficulties, strategic behaviors, pragmatic
linguistics, analysis of verbal interactions, objective methods



INTRODUCTION

La compétence a communiquer oralement fait partie intégrante de la classe de frangais.
En effet, le programme de frangais (2001) du ministére de I’Education du Québec
(MEQ) integre le développement de la compétence & communiquer oralement dans
le domaine d’apprentissage disciplinaire des langues. Ce programme de frangais
intégre également des compétences transversales. Les compeétences transversales
débordent «les frontiéres des savoirs disciplinaires » (Ministére de 1’Education du
Québec, 2001, p. 28) puisqu’elles se déploient & travers les divers domaines
d’apprentissage disciplinaire. Les nouvelles technologies de 1’information et de la
communication (TIC) font partie des compétences transversales puisque le MEQ croit
qu’elles peuvent servir «d’accélérateur» au développement de la compétence a

communiquer oralement (Ministére de 1’Education du Queébec, 2001, p. 28).

En accord avec le courant socioconstructiviste (Vygotski, 1985) de la construction des
connaissances et de 1’approche par compétences (Scallon, 2004), le programme de
frangais (2001) favorise le recours 4 des méthodes qui conferent a 1’éléve un rdle actif
dans le développement de sa compétence & communiquer oralement. Désormais,
I’enseignant doit créer des situations d’apprentissage réelles et significatives
permettant a 1’éléve de donner du sens a ses apprentissages. Pour ce faire, le MEQ
propose aux enseignants de faire vivre aux éléves des situations d’apprentissage leur
permettant d’appliquer les connaissances disciplinaires dans des activités

quotidiennes.

Les recherches en didactique de 1’oral démontrent que les activités de développement
de la compétence 2 communiquer oralement pratiquées dans certaines classes
québécoises du primaire sont généralement de nature traditionnelle (i.e. lecture a
haute voix, exposés oraux, etc.) ce qui ne permettrait pas la création de situations
d’interaction réelles et significatives (Kerbrat-Orecchioni, 1990 ; Lazure, 1995 ;
Colletta, 1998 ; Dolz et Schneuwly, 1998 ; Garitte, 1998 ; Bergeron, 2000 ;
Lafontaine, 2000, 2004 ; Garcia-Debanc et Delcambre, 2001-2002 ; Baribeau et



Lebrun, 2003 ; Brossard, 2004 ; Lamoureux, 2004 ; Thésée, 2004). Cependant,
certaines recherches portant sur I’intégration pédagogique de la vidéocommunication
démontrent qu’elle favoriserait le développement de la compétence 2 communiquer
oralement (Varela Freitas et Ramos, 1998 ; Coventry, 2001 ; Bourdeau, 2003).
D’entrée de jeu, nous aimerions aviser le lecteur que les recherches consultées utilisent
le terme «videoconferencing » ou « vidéoconférence ». A la suite i nos lectures, nous
avons opte pour ’expression « vidéocommunication » parce que ce terme ne fait pas
appel 4 un seul type de communication contrairement au terme de vidéoconférence. De
fait, la vidéocommunication est un dispositif technique multimédia de communication
orale. Elle se caractérise par la transmission synchrone, bidirectionnelle et dynamique
a la fois de I'image et du son et d’autres données entre deux ou plusieurs endroits
séparés géographiquement. Elle permet de recréer a distance certaines des principales
caractéristiques des interactions humaines. L’intégration de la vidéocommunication
dans une situation d’apprentissage permettrait de mobiliser des compétences
disciplinaires et transversales et pourrait ainsi devenir un élément non négligeable du
développement de la compétence & communiquer oralement des éléves du primaire.
Une telle perspective nous améne & proposer 1’intégration de la vidéocommunication
pour la création d’une situation d’apprentissage réelle et significative favorisant le

développement de la compétence 4 communiquer oralement.

Notre étude en milieu scolaire veut identifier les difficultés a communiquer
rencontrées par des éléves de culture québécoise et francaise' du primaire dans une
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Elle veut aussi identifier
les comportements stratégiques mis en ceuvre par ces éléves pour surmonter leurs
difficultés 8 communiquer. Nous prendrons ces résultats dans le but de les discuter et
de les interpréter a la lumiére de notre cadre théorique de recherche. Cette analyse va
nous permettre de comprendre les difficultés & communiquer rencontrées et les

comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves afin de dégager des

' Les éléves francais sont ageés de 9-10 ans et ils sont en CM2 ce qui correspond au méme groupe
d’age que les éleves québécois de la deuxiéme année du deuxiéme cycle du primaire (4° année).



recommandations pédagogiques pour les enseignants désireux de créer une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour favoriser le développement de
la compétence & communiquer oralement d’éléves du primaire dont la langue

premiére est le francais.’

A la lumiére de nos recherches, nous avons constaté existence de telles études aupres
de participants adultes. Ces études ont contribué & fournir des recommandations
pédagogiques pour le milieu universitaire. Cependant, nous n’avons pas répertorié ce
type d’études auprés d’éléves du primaire. Egalement, nous n’avons répertorié aucune
ctude objective sur les comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves pour
surmonter leurs difficultés a communiquer dans ce genre de situation de
communication. C’est pourquoi nous avons analysé, de maniére objective, les
interactions verbales d’éléves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant
la vidéocommunication. Nous avons utilisé les données extraites du projet de
recherche « Intégration pédagogique des espaces multimédiatiques d’apprentissage »
(IPEMA) subventionné par le Fonds pour la Formation de Chercheurs et I’Aide 2 la
Recherche (FCAR,1999-2003) qui visait & identifier et & analyser les problémes
d’intégration des espaces multimédiatiques d’apprentissage dans une école primaire ;
a développer une démarche permettant aux maitres et aux éléves de s’approprier et
d’intégrer divers espaces multimédiatiques; i appliquer cette démarche dans

plusieurs situations pédagogiques ; & extraire des principes de design pédago gique.

Dans le premier chapitre, la problématique de notre recherche présente les résultats
d’études sur les conditions A respecter pour favoriser le développement de la
compétence a communiquer oralement. Ce chapitre présente également les exigences

du programme de frangais du MEQ (2001) implanté dans les écoles primaires du

% Le frangais est la langue premiére au sens politique et sociologique comme elle est la langue
premiére pour la majorité de la population québécoise (Chartrand, 2002). Dans ce document, le terme
frangais langue premiére sera employé d’une part, pour désigner la langue maternelle des éléves et
d’autre part, pour désigner la langue d’enseignement de leur école.

* FCAR s’est dissout pour former 2 organismes : Fonds Québécois de la recherche sur la nature et les
technologies (FQRNT) et Fonds Québécois de la recherche sur la société et la culture (FQRSC).



Québec relativement a I’enseignement et a4 1’apprentissage de la compétence 2
communiquer oralement. De plus, ce chapitre souligne les résultats d’études sur les
activités pratiquées dans certaines classes pour favoriser le développement de la
competence & communiquer oralement. Ensuite, ce chapitre expose quelques études
portant sur 1’apport de la vidéocommunication et ses intéréts pédagogiques pour
favoriser le développement de la compétence 4 communiquer oralement. Enfin, les
principales difficultés 4 communiquer rencontrées par les participants adultes & une
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication sont analysées car & notre
connaissance, il n’existe pas de telles recherches réalisées auprés d’éleves du
primaire. Le probleme, les questions et les objectifs de recherche sont ensuite

explicités.

Le deuxiéme chapitre présente le cadre théorique sur lequel s’appuie notre recherche.
Pour ce faire, nous définissons I’apprentissage selon la théorie socioconstructiviste. Par
la suite, nous étudions les grandes avenues de I’enseignement selon 1’approche par
compétences et nous dégageons les principales caractéristiques du développement de
la compétence & communiquer oralement. Nous terminons ce chapitre par 1’analyse
de certaines pistes de design pédagogique élaborées dans diverses études portant sur

I’intégration pédagogique de la vidéocommunication auprés de participants adultes.

Dans le troisieme chapitre, nous présentons la méthodologie utilisée pour atteindre
nos objectifs de recherche, tant pour la période d’élaboration et de validation des

instruments de recherche que pour I’analyse et I’interprétation des données.

Le quatrieme chapitre est consacré a la présentation et A ’analyse des résultats de
I’étude. D’abord, nous présentons I’ensemble des difficultés & communiquer
rencontrées par ces €léves du primaire. Ensuite, nous exposons les résultats obtenus
tant sur la nature que sur la source des difficultés & communiquer. Par la suite, nous
examinons les résultats sur les comportements stratégiques mis en ceuvre par des

¢leves du primaire pour surmonter leurs difficultés 4 communiquer. Enfin, nous



présentons les résultats obtenus en distinguant les difficultés & communiquer
rencontrées et les comportements stratégiques mis en ceuvre par les éléves québécois

et par les €léves frangais.

Le cinqui€éme chapitre propose une discussion des résultats d’analyse et dégage des
recommandations pédagogiques pour les enseignants désireux de créer une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour favoriser le développement de
la compétence & communiquer oralement. Egalement, nous mettons en évidence les
limites de 1’étude. Finalement, la conclusion fait ressortir de fagon synthétique les

principaux apports de la recherche au champ d’investigation.



1. PROBLEMATIQUE

Ce premier chapitre poursuivra deux buts. Il s’agira d’abord de formuler le probléme
que nous voulons étudier, de le situer dans la foulée des travaux scientifiques sur le
développement de la compétence & communiquer oralement et de cemner, plus
particuliérement, les caractéristiques liées a D’intégration pédagogique de la
vidéocommunication. Il sera ensuite possible de justifier I'importance d’entreprendre
des travaux de recherche sur un tel sujet. Le deuxiéme but permettra de clarifier la
perspective que nous adopterons, ce qui nous aménera a la formulation des questions

et des objectifs de notre recherche.

Les recherches des dernicres années révélent 1’importance du réle actif de 1’éléve
dans la construction de ses connaissances et de l’interaction sociale dans son
développement cognitif (Bruner, 1983 ; Vygotski, 1985 ; Fourez, Englebert-Lecompte
et Mathy, 1997). Selon ces auteurs, la construction des connaissances ne peut se faire
sans interactions sociales et négociations de sens, dans des situations d’apprentissage
réelles et significatives. L’enseignant doit donc mettre en place un contexte interactif
éducatif fondé sur 1’approche socioconstructiviste. Justement, le programme de
frangais du MEQ (2001) propose le recours a une approche socioconstructiviste de
I’apprentissage et repose sur le développement des compétences pour la création de
situations d’apprentissage réelles et significatives. Les compétences se développent
dans des « contextes scolaires et de la vie courante » (Ministére de 1’Education du
Québec, 2001, p. 5). Par conséquent, un programme axé sur le développement des
compétences permet de donner du sens aux apprentissages (Minier, 1999 ; Lasnier,
2000 ; Roegiers, 2000 ; Scallon, 2004) en faisant en sorte que les connaissances ne
restent pas théoriques pour 1’éléve, mais qu’elles puissent lui servir dans les autres
domaines de la vie. Nous inscrivons donc notre recherche dans le courant
socioconstructiviste de 1’apprentissage qui accorde de I’importance aux interactions

sociales dans la construction des connaissances. Nous inscrivons également notre



recherche dans le courant de 1’approche par compétences qui favorise la création de

situations d’apprentissage réelles et significatives.

La classe n’est donc plus un lieu de transmission des connaissances ; elle est un
environnement ou les interactions sociales ont toute leur importance. La compétence
a communiquer oralement fait partie intégrante de la classe de frangais. La compétence
a communiquer oralement est un apprentissage disciplinaire du domaine des langues
puisque le MEQ reconnait la nécessité pour tous les éléves de développer la capacité
a communiquer oralement. Les recherches en didactique de I’oral démontrent que la
compétence & communiquer oralement se développe dans des situations d’interaction
réelles, significatives et diversifiées. Les recherches ont permis de comprendre que
I’éleéve développe sa compétence & communiquer oralement en s’adaptant 4 une variété
toujours plus grande de situations d’interaction significatives et a différents types
d’interlocuteurs (Boisseau et Raffestin, 1986 ; Kerbrat-Orecchioni, 1990 ; Dolz et
Schneuwly, 1998 ; Chemla, 2001-2002 ; Delabarre et Treignier, 2001-2002 ; Nonnon,
2001-2002). Notre recherche congoit 1’oral comme un objet autonome d’ensei gnement.
Notre point de vue suggére qu’il est nécessaire de travailler ’oral pour mieux savoir
communiquer. Nous inscrivons donc la compétence 4 communiquer oralement comme
un savoir disciplinaire. Nous inscrivons notre recherche dans le courant qui accorde de
P'importance aux situations d’interaction vécues par les éléves pour favoriser le

developpement de la compétence 4 communiquer oralement.

Dans cette perspective, le développement de la compétence a communiquer oralement
exige de ’enseignant la création de situations d’interaction réelles, significatives et
diversifiées. L’intégration pédagogique des TIC offre I’opportunité aux enseignants
de créer des situations d’apprentissage réelles et significatives favorisant les
interactions sociales. Les TIC contribuent & élargir les ressources pédagogiques et a la
diversification de la pédagogie en plus d’offrir des environnements de formation
enrichis et stimulants (Conseil supérieur de 1’éducation, 1993-1994). En outre, les

recherches portant sur I’intégration pédagogique de la vidéocommunication indiquent



que son intégration favoriserait le développement de la compétence & communiquer
oralement, augmenterait la motivation des éléves par la création de situations de
communication authentiques, encouragerait ’ouverture aux diverses cultures et
permettrait de tisser des liens significatifs entre pairs (Baker et Handsford, 1989 ;
Bruce, 1994 ; Varela Freitas et Ramos, 1998 ; Coventry, 2001 ; Bourdeau, 2003). Les
TiC font partie des compétences transversales puisque le MEQ reconnait qu’elles se
déploient a travers les divers domaines d’apprentissage (Ministére de 1’Education du
Québec, 2001). L’intégration des TIC dans une situation d’apprentissage permettrait
de développer des savoirs disciplinaires et des compétences transversales. Les TIC
peuvent ainsi devenir un élément non négligeable du développement de la compétence
a communiquer oralement des éleéves. Afin de mieux fonder notre problématique de
recherche, nous préciserons les résultats d’études portant sur I’intégration pédagogique
de la vidéocommunication. Nous chercherons a préciser [’apport de la
vidéocommunication et les intéréts pédagogiques de son intégration pour favoriser le
développement de la compétence & communiquer oralement. Nous signalerons aussi
les difficultés & communiquer rencontrées par des adultes participant a une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Nous inscrivons notre étude dans

le courant qui considére que les TIC peuvent influencer 1’apprentissage de I’¢€léve.

C’est sur des interactions verbales des éléves du primaire que portera la présente
étude. L’interaction verbale constitue une chaine directionnelle (Allen et Guy, 1978,
p. 207) dont les régles de cohérence sont en relation de « dépendance conditionnelle »
(Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 193), c’est-a-dire que toute intervention crée sur la suite
un certain nombre de contraintes et un systéme d’attentes. Cette relation de
dépendance entre les échanges peut, au cours de son déroulement, subir des ruptures
(Kerbrat-Orecchioni, 1990). Ces ruptures dans la dynamique interactionnelle des
interactions verbales supposent une difficulté de la part des interlocuteurs a poursuivre
les échanges. Nous cherchons a identifier les difficultés & communiquer rencontrées
par des éléves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la

vidéocommunication. Dans le cadre de cette étude, nous définissons la difficulté



comme « un obstacle a la communication » (Petit Larousse illustré, 1997, p. 341).
Nous considérons que les éléves rencontrent des difficultés & communiquer lorsque Ia
dynamique interactionnelle est interrompue. Conséquemment, la difficulté provoque
une rupture de la communication. Cette rupture survient lorsque les énoncés produits
au cours des interactions verbales ne permettent pas a I’interlocuteur d’interagir avec
cohérence (Kerbrat-Orecchioni, 1990). Nous cherchons également a identifier les
comportements stratégiques mis en ceuvre par ces éléves pour surmonter leurs
difficultés & communiquer. Le comportement stratégique est caractérisé par un
ensemble d’actions verbales ou non-verbales choisie par 1’éléve et ordonnées dans le
but de réaliser une tache (Scallon, 2004). L’étude des comportements stratégiques
devrait donc nous permettre de traiter la distance entre la formulation de certains
locuteurs et la formulation pertinente (Garcia-Debanc, Sanz-Lecina et Margotin,
2001-2002). Nous prendrons ces résultats dans le but de les discuter et de les
interpréter a la lumiére de notre cadre théorique. Cette analyse va nous permettre de
comprendre les difficultés & communiquer rencontrées et les comportements
stratégiques mis en ccuvre par des éléves du primaire. Cette compréhension nous
permetira de dégager des recommandations pour les enseignants désireux de créer
une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour favoriser le
développement de la compétence a communiquer oralement d’éléves du primaire dont

la langue premicére est le frangais.

Afin de contextualiser le développement de la compétence & communiquer oralement,
la premicre section du chapitre signale les répercussions des approches
socioconstructivistes et des approches par compétences sur le programme de frangais
implanté dans les écoles primaires du Québec. Quelques précisions sur le programme
de francgais (2001) apportent des éclairages sur la fagon dont s’articulent, de maniére
générale, les nouvelles fagons de concevoir I’apprentissage et conséquemment sur la

réforme de I’enseignement.
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Une fois ces éléments contextuels présentés, la seconde section du chapitre expose
les principaux problémes qui caractérisent une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication : 1) les problémes liés au développement de la compétence a
communiquer oralement; 2) les problémes liés a la création de situations
d’apprentissage réelles et diversifiées permettant le développement des compétences;
3) les problémes liés a I’intégration pédagogique de la vidéocommunication aupres
de participants adultes. Il faut se rappeler que nous verrons des études réalisées
aupres de participants adultes, car nous n’avons pas répertorié ce type de recherches
aupres d’éleves du primaire. Ce premier chapitre se termine par la formulation du

probleme de recherche ainsi que par des questions et des objectifs s’y rattachant.

1.1 Développement de la compétence 3 communiquer oralement

Le développement de la compétence a4 communiquer oralement dépend des situations
de communication exigeant 1’apprentissage des diverses modalités du discours. Les
études sur le fonctionnement des discours (Bronckart, 1985), sur la conversation
(Frangois, 1990) et sur les interactions verbales (Kerbrat-Orecchioni, 1990)
démontrent clairement que I’enfant n’apprend pas le langage oral, mais des conduites
langagieres diversifiées en fonction des interactions conversationnelles vécues. En
d’autres mots, I’éléve est amené a une pratique des modalités et des différentes
aptitudes & communiquer dans des activités d’interactions sociales (Tochon, 1997).
L’¢leve développe sa compétence 4 communiquer oralement en s’adaptant & une
variété toujours plus grande de situations sociales et 2 différents types d’interlocuteurs
(Pagé, Primeau et Vézina, 1980 ; Doutreloux, 1983 ; Tochon, 1997 ; Fijalkow, 2000).
Ces constats vont dans le méme sens que ceux obtenus par Cellier et Dreyfus (2001-
2002, p. 89):

« Pour certains enfants, bien plus qu’une éventuelle distance entre la « langue »
parlée a la maison et celle parlée a 1’école, c’est la différence a adapter leur
discours a ces variations de situations ou & choisir le genre discursif attendu
qui constitue le principal facteur d’échec scolaire. »
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C’est la situation d’interaction qui interpelle le registre langagier. L’interlocuteur
influence la situation de communication et la fagon de parler tandis que le contenu
peut interférer sur la forme que prennent les interactions verbales. Aussi, 1’éléve doit
devenir de plus en plus attentif au choix du vocabulaire, aux structures syntaxiques
utilisées de méme qu’au débit, au volume, au rythme et a I’intonation (Dolz et
Schneuwly, 1998).

En outre, les recherches sur le développement de la compétence 4 communiquer
oralement (Doutreloux, 1983 ; Wirthner, Martin et Perrenoud, 1991 ; Lazure 1994 ;
Tochon, 1997; Colletta, 1998 ; Dabéne, 1998) font valoir I'importance de faire vivre
des situations d’interaction significatives, c’est-a-dire « qui fournissent en elles-
mémes et directement & I’éléve des raisons personnelles de s’impliquer dans une
communication » (Doutreloux, 1983, p. 88). C’est cette dimension d’implication
personnelle de Iéléve que le MEQ évoque dans son programme de frangais (2001)
lorsqu’il mentionne que les situations de communication doivent présenter un
caractére significatif (Minier, 1999). Lafortune et Deaudelin (2001, p. 2) résument en
notant que «les situations d’apprentissage proposées doivent avoir du sens pour les
¢léves ». Et pour avoir du sens, Lepetitcorps, (1982, p. 5) spécifie qu’elles doivent

étre «[...] fonctionnelles, multiples et variées, ol le besoin de communiquer est réel ».

Bien qu’elles soient moins nombreuses que les études chez les adultes, quelques
recherches ont montré que les enfants des niveaux préscolaire et primaire présentent
aussi des habiletés a s’adapter aux situations et aux taches communicatives (Reid,
1977; Lucas et Borders-Simmons, 1988; Berko Gleason, 1993). Ces quelques

considérations suffisent pour avancer :

«[...] qu’une véritable pédagogie de la communication orale demande une
organisation de la classe modifiée, une ouverture 3 la parole, a I’expression,
au monde extérieur, une perspective plus large face a I’enseignement. »
(Gauthier, 1982, p. 9).
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Les situations d’interaction doivent donc étre réelles, significatives et diversifiées
afin de permettre le développement de la compétence & communiquer oralement.

1.1.1 Enseignement et apprentissage de la compétence & communiquer oralement
dans le programme de francais du MEQ

En accord avec une approche socioconstructiviste de la cognition inspirée par les
theéses vygotskiennes (Doise et Mugny, 1981 ; Brown et Campione, 1995 ; Vygotski,
1995), le programme de frangais du MEQ (2001) repose sur une démarche favorisant
I'engagement actif de I’éléve dans son développement cognitif. L’éléve construit ses
connaissances a travers les expériences qu’il vit dans son environnement et 3 travers
les interactions avec les autres (Bednarz, 1991 ; Garnier, 1991 ; Brown et Campione,
1995). C’est donc «le contexte qui donnera du sens ou non au savoir acquis »
(Minier, 1999, p. 3). C’est pourquoi le programme de frangais (2001) a recours  des
méthodes d’enseignement qui reposent sur I’activité d’apprentissage de 1’éléve,
I’acte d’apprendre et sa complexité. Par conséquent, I’enseignant doit remplacer le
modele de transmission des connaissances par celui de la construction des
connaissances. Ainsi, les activités pédagogiques devraient aider 1’éléve a construire

des connaissances a I’intérieur de situations d’apprentissage diversifiées et réelles.

Un nombre considérable de recherches ont permis de proposer des modéles
pédagogiques susceptibles d’aider a un apprentissage fondé sur le développement de
compétences et non sur ’accumulation de connaissances, par la prise en compte
systématique du sens dans toutes les activités de classe et par 1’orientation de
I’enseignement vers le développement des capacités intellectuelles supérieures, telles
que I’analyse — la synthése et la résolution de problémes (Sellami et Roegiers, 2000 ;
Ministére de 1’Education du Québec, 2001). A cet égard, Perrenoud (1998) spécifie
que les compétences permettent de faire face réguliérement et pertinemment a un
ensemble de tiches et de situations par la mobilisation des notions, des reégles, des
procédures, des méthodes et des compéterices. Aussi, dans son programme de francais

(2001), le MEQ propose 1’approche par compétences. Celle-ci exige des enseignants,
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d’une part, de remplacer le modéle de transmission des connaissances et, d’autre
part, d’impliquer I’éléve dans sa propre formation en lui proposant des situations
d’apprentissage diversifiées et réelles favorisant, par exemple, la résolution de
problémes (Minier, 1999 ; Bissonnette et Richard, 2001 ; Lasnier, 2000 ; Ministére de
1’Education du Québec, 2001).

Les compétences ne peuvent se définir qu’en fonction de situations. A I’instar des
connaissances, elles sont situées dans un contexte social et physique. Le concept de
situation devient alors 1’élément central de I’apprentissage : c’est en situation que
I’éléve construit, modifie ou réfute des connaissances et développe des compétences

(Lafortune et Deaudelin, 2001).

Le programme de frangais du MEQ (2001) vise le développement des compétences
en référence aux domaines généraux de formation et aux compétences transversales
(Minier, 1999 ; Bissonnette et Richard, 2001 ; Ministére de 1’Education du Québec,
2001 ; Lasnier, 2000). Chacun des thémes identifiés dans les domaines généraux de
formation s’avére une occasion pour les enseignants de donner du sens aux
apprentissages proposés en classe en mettant  profit les connaissances et le vécu des
eleves pour établir des liens directs avec les situations de la vie réelle (Ministere de
I’Education du Québec, 2001). Les médias font partie des domaines généraux de
formation puisque le MEQ estime qu’ils sont des sources de connaissances pour
s’informer autant que pour communiquer et qu’ils constituent une «dimension
importante de I'univers culturel de I’éléve » (Ministére de I’Education du Québec,
2001, p. 48). Les compétences transversales débordent les « frontiéres des savoirs
disciplinaires » (Ministére de 1’Education du Québec, 2001, p. 7) puisqu’elles se
déploient a travers les divers domaines d’apprentissage. Le MEQ reconnait aussi que
les TIC font partie des compétences transversales puisqu’elles peuvent servir, entre
autres, «d’accélérateur au développement d’un large éventail de compétences
transversales comme disciplinaires » (Ministére de 1’Education du Québec, 2001,

p- 28). Pour développer des compétences, 1’éléve doit donc expérimenter des situations
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d’apprentissage lui permettant d’appliquer les connaissances disciplinaires dans des

activités quotidiennes. Perrenoud (2000, p. 21) défend aussi cette idée :

«[...] des savoirs vivants, mobilisables dans la vie au travail et hors travail,
susceptibles d’étre transférés, transposés, adaptés aux circonstances, partagés,
bricolés. L’idée de compétence n’affirme rien d’autre que le souci de faire
des savoirs scolaires des outils pour penser et pour agir, au travail et hors
travail. De fagon terre a terre aussi bien que métaphysique. Pour s’orienter
dans le métro comme dans la vie. Pour construire sa maison, comme des
institutions. Pour négocier des contrats, mais aussi la paix. »
Aussi, la classe, telle que présentée dans le programme de frangais du MEQ (2001),
peut &tre considérée comme «un espace de transposition des apprentissages
disciplinaires a la vie personnelle dans des domaines d’expériences qui couvrent tous
les aspects de la vie quotidienne» (Bissonnette et Richard, 2001, p. 68). Par
conséquent, le réle de ’enseignant est de former un éléve compétent en s’assurant de
la mise en place de conditions de développement de compétences variées dont celles
liées a 1a compétence a4 communiquer oralement. Mais qu’en est-il actuellement des

activités de développement de la compétence & communiquer oralement pratiquées

dans les classes québécoises ?

1.1.2  Activités pratiquées dans certaines classes pour favoriser le développement

de la compétence & communiquer oralement

Dans une actualité récente, Lafontaine (2004) rapporte que les activités pratiquées
pour favoriser le développement de la compétence 3 communiquer oralement dans
quelques classes du primaire et du secondaire en Outaouais seraient réalisées en
dehors d’un contexte significatif. Toujours selon cette étude, certains enseignants du
secondaire mettent en place des activités de développement de la compétence a
communiquer oralement non intégrées a la vie de la classe et aux autres volets du
frangais. Les activités réalisées seraient également irréguliéres et sommatives (deux
fois par année). De fait, elle rapporte qu’au secondaire, 1’oral est au service de la
lecture des contes. Au primaire, la pédagogie de certains enseignants ne favoriserait

pas le développement de la compétence 4 communiquer oralement des éléves.
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Actuellement, ces enseignants interviendraient souvent et de maniére maladroite lors
d’interactions verbales entre pairs. Ceux-ci reformuleraient a la place de I’éléve, et
ce, sans le consulter. De plus, ils compléteraient la phrase de 1’éleve et parleraient
pour celui-ci. Lafontaine (2004) mentionne que ces enseignants ont peu d’objectifs

précis et que I’oral est plus ou moins considéré comme un objet d’ensei gnement.

Préoccupé par I’enseignement de la communication orale, Lamoureux (2004),
conseiller pédagogique de francais dans une école secondaire québécoise, constate
que la communication orale n’est pas vraiment enseignée. Selon ce conseiller
pedagogique, la plupart des activités de communication orale consistent « & €xposer
devant la classe un roman » (Lamoureux, 2004, p.36). De surcroit, les résultats d’une
enquéte réalisée auprés d’enseignants du primaire et du secondaire démontrent que
ceux-ci n’accordent pas beaucoup « d’importance i la communication, ni pour leurs

eleves ni pour eux-mémes » (Brossard, 2004, p. 37).

Tel que dénoncé par les didacticiens, sociologues, linguistes et formateurs (Wirthner,
Martin et Perrenoud, 1991 ; de Pietro et Wirthner, 1996 ; Dolz et Schneuwly, 1998 ;
Lafontaine, 2000, 2004), ’enseignement scolaire de 1’oral et son usage occupent
actuellement une place limitée. A preuve, Baribeau et Lebrun (2003, p. 12) rapportent
que le temps consacré a l’oral dans les écoles secondaires du Québec occupe
seulement 8,6% des différentes activités d’enseignement. Selon Thésée (2004),
Lafontaine (2000) et Bergeron (2000), il serait tout 4 fait justifié d’affirmer que I’oral
est I’¢lément le moins considéré de I’enseignement du frangais. La compétence a
communiquer oralement est la « parente pauvre de I’enseignement » (Thésée, 2004,
p. 26) dans la formation des éléves, méme si des efforts certains ont été faits dans les
récents programmes de formation pour faciliter I’intégration des activités de
développement de la compétence & communiquer oralement. Pour Bergeron (2000,
p. 30), ces efforts seraient encore « trop peu ». Soulignons qu’il n’y a jamais eu

d’évaluation globale du frangais parlé des jeunes Québécois, alors que pendant de
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nombreuses années, le programme-cadre du MEQ accordait autant d’importance a

’oral qu’a I’¢écrit (Cajolet-Laganiére et Martel, 1995).

A notre connaissance, il n’existe aucune autre étude récente portant sur les activités
pratiquées dans les classes pour favoriser le développement de la compétence a
communiquer oralement ni dans des contextes similaires. Les études récentes sur les
activités pratiquées dans certaines classes québécoises pour favoriser le
développement de la compétence a communiquer oralement sont trop peu nombreuses
et axées sur une clientele du secondaire si bien que le portrait scolaire n’est pas tout a
fait complet. C’est d’ailleurs 1’une des raisons pour laquelle nous estimons qu’il est
important d’accroitre la recherche dans ce domaine et ce, particuliérement au

primaire.

Néanmoins, certaines recherches mettent en évidence I’importance du niveau de
développement du langage oral pour 1’apprentissage de la lecture (Fijalkow, 2000).
Un vocabulaire riche, la capacité a utiliser certaines formes de langage décontextualisé
et un niveau de langue plus élaboré constituent des préalables importants pour
amorcer I’apprentissage de la lecture (Burns, Espinosa et Snow, 2003). De plus, selon
Dickinson et Smith (1994, dans : Burns, Espinos et Snow, 2003, p. 85), le niveau de
lecture atteint en maternelle est significativement corrélé avec le niveau du langage
oral. Ce constat nous intéresse dans la mesure ot 1’ Association internationale pour
I’évaluation des apprentissages (IEA) rapporte qu’au Québec, « 32% des enfants ne
savent pas encore lire a 9-10 ans » (Pierre, 2003, p. 9). De fagon plus spécifique, si
’apprentissage de la lecture « dépend de la richesse du vocabulaire et du niveau de
compréhension de 1’oral » (Burns, Espinosa et Snow, 2003, p. 82), ce qui se dégage
des récents résultats sur les compétences en lecture des éléves permet de se
questionner sur la compétence orale des €éleves et, par voie de corollaire, sur les
activités pratiquées dans certaines classes québécoises pour favoriser le

développement de 1a compétence & communiquer oralement.
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En revanche, les activités pratiquées dans certaines classes québécoises pour
favoriser le développement de la compétence 3 communiquer oralement ont fait
’objet d’études antérieures. Les activités pratiquées dans certaines classes étaient,
plus souvent qu’autrement, de nature traditionnelle: lecture a haute voix,
enrichissement du vocabulaire, écoute et compréhension d’un récit ou de consignes,
expose, etc. Selon Sarrasin (1982), I’école québécoise préconiserait « des situations
d’énonciation de réponses aux questions ou aux consignes du maitre — selon des
variantes plus ou moins nombreuses » (p. 2) ou bien encore, « des situations de tests,
des exposés formels selon des modalités peu diversifiées et imposées» (p.1).
D’aprés Lazure (1994, p. 12), il s’avére rare, de voir dans ces exposés « le produit de
Ioralisation d’un texte écrit par 1’éléve ». De son coté, Doutreloux (1983, p. 90)
qualifie les situations de développement de la compétence & communiquer oralement
pratiquées dans certaines classes québécoises de « ruses pédagogiques, des situations
fictives ou, de demier recours, des cadres plus ou moins coercitifs qu’utilisent sans
cesse nombre d’éducateurs». Des lors, les activités de développement de la
compétence 4 communiquer oralement sont souvent scolaires et la participation des
eleves, quand elle existe, peu naturelle (Doutreloux, 1985). Comme le souligne
Doyon (1983, p. 3), ces apprentissages réalisés en dehors d’un contexte significatif
« sont peu propices au réinvestissement dans des situations spontanées ». Doutreloux
(1983, p. 90) ajoute méme que « sous des apparences de communication, la pratique
de l’oral se réduirait & un conditionnement superficiel, sans effet réel sur le

développement des compétences ».

Dans une recherche sur I’état de la question de la didactique de 1’oral au primaire,
Lazure (1995, p. 177) rapporte les résultats d’une étude menée par Lafontaine (1986,
1988) sur les pratiques de la communication orale au primaire. Ces résultats font état,
entre autres, du fait que les activités de développement de la compétence 2

communiquer oralement seraient répétitives :
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« Durant les entretiens, le contenu discursif des éléves est organisé presque
exclusivement par le maitre. Suite & des questions, les €léves sont souvent
appelés a répéter, a paraphraser et a utiliser des structures simples qu’ils
connaissent bien. Au cours des interactions maitre-éléves, le comment dire
supplante le quoi dire. »
En se limitant aux exercices de lecture a voix haute, de récitation et d’élocution, et
en privilégiant la langue par rapport au discours et & la communication dans une
pédagogie de I’imitation et du modele, ’enseignement de 1’oral ne déboucherait pas,

selon Colletta (1998, p. 271), « sur la mise en ceuvre de réelles situations discursives

et interactives en classe ».

Au niveau primaire, négliger la compétence & communiquer oralement peut avoir des
conséquences importantes, et ce, non seulement au niveau de ’apprentissage de la
lecture. Dans un rapport au gouvernement, Sarrasin (1982, p. 8) identifie les plus
grands perdants de cet état de fait : «[...] ce sont les éléves des milieux défavorisés,
pour qui I’école représente le seul moyen d’acquérir une certaine connaissance des
pratiques discursives liées & 1’exercice du pouvoir social ». L’éléve risque de maintenir
des habitudes de prononciation incorrectes, d’avoir une écoute déficiente et une
incapacité relative a assimiler les consignes données oralement (Kerbrat-Orecchioni,
1990 ; Dolz et Schneuwly, 1998 ; Garitte, 1998). Certaines études québécoises sur le
développement de la compétence a communiquer oralement en frangais langue
premiere (Gauthier, 1982 ; Primeau, 1982 ; Tarrab, 1982 ; Doutreloux, 1983, 1985 ;
Lazure, 1994 ; Nonnon et Halté, 1994 ; Tochon, 1997 ; Lafontaine, 2000, 2003 ;
Plessis-Bélair, 2000), montrent que le rle de 1’école consiste a exploiter, de fagon
plus systématique qu’en milieu familial, les diverses fonctions langagiéres déja mises
en place naturellement au cours du développement du langage. Au surplus, Aubé
(2004, p. 16) ajoute qu’« améliorer les compétences en communication de toute une
génération de jeunes, c’est finalement resserrer de fagon significative et a long terme

rien de moins que le tissu social des Québécois ».
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Communiquer oralement est une compétence que les éléves développent avant
’arrivée a I’école. Ils posseédent une expérience personnelle, riche et variée, et un
repertoire de mots, de phrases et de structures suffisantes pour s’exprimer dans leur
quotidien d’enfant. Cependant, ce répertoire s’avérerait insuffisant pour s’engager
dans la variété d’échanges langagiers propres au monde de 1’adulte (Sarrasin, 1982 ;
Doutreloux, 1983 ; Roulet, 1991 ; Dolz et Schneuwly, 1998 ; Garitte, 1998), d’autant
plus que les exigences actuelles de la vie en société réclament une maitrise de plus
en plus €levée des savoirs dits élémentaires (0CDE4, 1995 ; Ministere de I’Education
du Québec, 1997). D’ailleurs, les résultats d’une étude portant sur les perceptions et
les attentes du public québécois en général et des parents par rapport a 1’enseignement
du frangais langue premiére (Bibeau, Lessard, Paret et Thérien, 1987) en particulier,
indiquent que le public attache clairement plus d’importance i la maitrise de
’expression orale par les jeunes qu’a celle de 1’expression écrite dans une proportion

de 70% contre 25%.

Le MEQ rendait public en décembre 2001 un plan d’action comportant des mesures
gouvernementales innovatrices destinées a renforcer 1’enseignement du frangais. Les
axes d’interventions proposés portaient, entre autres, sur la valorisation de la
communication orale (Ministére de I’Education du Québec, 2001). Pour s’assurer que
dorénavant I’accent sera mis sur le développement de la compétence & communiquer
oralement dans des situations d’apprentissage réelles et significatives et pour
finalement valoriser ’enseignement de 1’oral, Colletta (1998, p. 270) propose de
mettre en place des activités d’interaction « dans la classe, ou a partir de documents
sonores et audiovisuels variés ». En accord avec cette proposition, le MEQ suggére
I'usage des «TIC» pour le développement de la compétence 4 communiquer

oralement (Ministére de 1’Education du Québec, 2001, p. 10).

* Organisation de coopération et de développement économiques.
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1.2 Intégration de la vidéocommunication pour favoriser le développement de
la compétence & communiquer oralement d’éléves du primaire

La premiére partie de cette section présente des résultats d’études sur I’apport de la
vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence a
communiquer oralement d’éléves du primaire. La deuxieme partie de cette section
presente quelques-uns des nombreux intéréts pédagogiques liés a Pintégration de la
vidéocommunication. La troisiéme partie aborde les résultats d’études portant sur les
difficultés 2 communiquer rencontrées en classe de vidéocommunication par les
participants adultes. Il faut se rappeler que nous verrons des études réalisées aupres
de participants adultes, car nous n’avons pas répertorié ce type de recherches aupres
d’€leves du primaire. La quatriéme partie introduit le probléme, les questions et les

objectifs de la recherche.

1.2.1 Apport de la vidéocommunication pour favoriser le développement de la

compétence 2 communiquer oralement

Les résultats d’une étude québécoise portant sur [D’intégration de Ia
vidéocommunication auprés d’éléeves du primaire indiquent qu’elle favoriserait le
développement de la compétence & communiquer oralement (Bourdeau, 2003).
D’autres résultats issus de recherches portant sur Pintégration de la
vidéocommunication a I’apprentissage d’une langue seconde au primaire et au
secondaire (Watson et Sasse, 1996; Varela Freitas et Ramos, 1998 ; Gale, 1998 ;
Coventry, 2001) confirment que 1’apprentissage en vidéocommunication favoriserait
le développement de la compétence 4 communiquer oralement des éléves. Les éléves
developperaient, notamment, des compétences a poser des questions pertinentes, a
soigner leur vocabulaire et 4 &tre sensibles aux particularités d’une communication

en utilisant un dispositif technique.

Certaines recherches ont mis en lumiére la force d’un type spécifique de

communication verbale (Snow, 1991 ; Reese, 1995). La conversation décontextualisée
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(Olson, 1977) fait référence a la capacité d’utiliser un langage explicite hors contexte,
ce qui représente un niveau de développement plus avancé. La conversation
décontextualisée se définit par I’interaction verbale qui met ’accent sur des sujets ou
des themes, tels des événements passés qui ne sont pas reliés & 1’environnement
immeédiat (Snow, 1991 ; Reese, 1995). L’éléve ne peut donc pas s’appuyer sur des
indices concrets fournis par des objets ou des événements présents dans le contexte
immeédiat. Un exemple est la capacité d’un éléve 3 raconter 3 un pair une féte
d’anniversaire a laquelle il a assisté. Comme le spécifient Burns, Espinosa et Snow
(2003, p. 94), I’¢éléve qui «n’a pas atteint ce niveau de développement ne tiendra pas
compte du fait que son interlocuteur n’a pas toutes les informations préalables pour
comprendre ce qu’il raconte». N’étant pas enraciné dans un contexte immédiat
temporel, spatial ou situationnel, il doit compter uniquement sur les mots pour
transmettre la signification, décrire ou narrer des expériences ainsi que pour
communiquer de I’information (Nonnon, 2001-2002). La conversation décontextualisée
oblige donc I’éléve a faire appel & ses habiletés cognitives de distanciation et de
représentation abstraite, ce qui favorise une plus grande maitrise de la langue orale
(Nonnon, 2001-2002). Comme le souligne Nonnon (2001-2002, p. 30) :

«[...] quand la situation de communication exige de construire une référence
absente (passée, possible, transmise de fagon décontextualisée) faisant appel
a une représentation mentale [...], I’éléve doit recourir & des moyens
linguistiques pour lui donner consistance, la différencier d’autres possibles,
établir sur quel mode est présenté ce référent. »

Nous pensons que la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication
pourrait favoriser les interactions verbales décontextualisées parce que les échanges
se réalisent entre deux groupes d’éléves de contextes situationnels différents. Méme
si les échanges se font face a face, les éléves sont engagés dans un processus
d’interactions verbales a distance. Par conséquent, ces derniers échangent donc de
Pinformation provenant de contextes situationnels différents. La situation

d’apprentissage intégrant la vidéocommunication changerait donc les parametres
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situationnels qui caractérisent toute production orale. Plane (2001-2002, p. 118)

définit ces paramétres situationnels en ces termes :

«L’espace de communication est régulé par un code social général qui
instaure des rdles et des places, et par des rituels propres a la petite
communauté¢ unique qu’est chaque classe ; ainsi la prise de parole, la
délegation de parole, 1’organisation des échanges obéissent a des régles qui
ne sont pas les mémes que celles qui régissent les conversations familiéres ou
les entretiens publics (i.e. il est prescrit ou non de lever le doigt pour parler ;
Pinterruption est plus ou moins tolérée ; les interactions verbales sont
encadrées et pilotées [...]. »

Egalement, la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication offre la
possibilité d’échanger entre pays ayant des fuseaux horaires différents. Elle pourrait
donc favoriser les interactions verbales décontextualisées puisque méme si les
échanges sont synchrones, les éléves sont engagés dans un processus d’interactions
verbales provenant de contextes temporels différents. De plus, les échanges entre
€leves de culture différente créeraient une situation de communication dont le degré
de connivence entre les interlocuteurs est moins élevé qu’entre des éléves de culture
commune (Nonnon, 2001-2002). D’ailleurs, le degré de connivence entre les
interlocuteurs est une autre composante connue de la conversation décontextualisée.
Selon Nonnon (2001-2002, p. 30), la distance entre les connaissances partagées des
interlocuteurs « minimise la coopération possible, oblige 4 évaluer le terrain commun
et a prendre en charge davantage d’opérations », ce qui complexifierait la pratique de
Ioral. Dans le cadre de cette étude, nous analyserons les interactions verbales
d’éleéves de culture différente participant & une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence 2

communiquer oralement.

En classe traditionnelle, les éléments prosodiques (i.e. volume, intonation, etc.) sont
essentiellement travaillés lors de « prestations orales, comme la récitation ou la
lecture orale » (Garcia-Debanc et Delcambre, 2001-2002, p. 6) puisque ce type de

communication monologale, «focalise I’attention sur le débit, ’articulation ou les
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mouvements du regard». Toutefois, un des aspects clés de la réussite de la
communication dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication
est la maitrise des éléments prosodiques (Reed et Woodruff, 1995 ; Lasica Schraeder,
1999 ; Massicotte et Marquis, 1999 ; Patrick, 1999 ; Coventry, 2001). Dés lors, la
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pourrait favoriser un
travail sur les éléments prosodiques autant lors d’activités de communication
monologale (discours élaboré par un seul locuteur) que dialogale (discours construit

de fagon conjointe par les participants & ’interaction).

Somme toute, les recherches portant sur lintégration pédagogique de la
vidéocommunication démontrent qu’elle permettrait aux enseignants d’aborder le
développement de la compétence a communiquer oralement de fagon significative a
I’école. Nous pensons également que l’intégration de la vidéocommunication
pourrait favoriser les interactions verbales décontextualisées. Mais le fait qu’il y ait
peu de recherches récentes sur les activités pratiquées dans certaines classes
québécoises pour favoriser le développement de la compétence a communiquer
oralement ne nous permet pas de conclure sur ’ensemble des situations de
communication vécues présentement dans les classes queébécoises. C’est pourquoi il
importe de se questionner sur les intéréts pédagogiques 2 intégrer la
vidéocommunication dans une classe ot les situations de communication seraient

réelles et significatives.

1.2.2  Intérét pédagogique de I’intégration de la vidéocommunication

Les usages de la vidéocommunication sont trés variés — cours magistral, conférence,
travail collaboratif, travail dirigé, tutorat, cours particulier, travail pratique, visio-
laboratoire, télé-réunion — et se déclinent sous de nombreuses nuances tant dans les
finalités que dans les modalités. La vidéocommunication trouve des usages dans de
nombreux secteurs d’activités puisqu’elle permet de recréer a distance certaines des
principales  caractéristiques des interactions humaines. En effet, 1Ia

vidéocommunication est un dispositif technique multimédia de communication orale.
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Elle se caractérise par la transmission synchrone, bidirectionnelle et dynamique a la
fois de I’image et du son et d’autres données entre deux ou plusieurs endroits séparés
géographiquement. En ce sens, le véritable potentiel de la vidéocommunication
réside dans la possibilité de communiquer car elle permet de supporter les
discussions et de répondre aux questions tout en ayant I’impression d’une présence
sociale (Collins, Neville et Bielaczyc, 2000; Coventry, 2001). C’est pourquoi
plusieurs projets universitaires (i.e. Orléans avec la Suéde®), secondaires (i.e. projet
global.leap®) et primaires (.e. Varela Freitas et Ramos : apprentissage de 1’espagnol
par des ¢léves américains) en apprentissage des langues intégrent la
vidéocommunication. En langues, la priorité dans I’usage de la vidéocommunication
n’est pas de permettre a des étudiants distants de suivre des cours magistraux, déja
dispensés a la télévision (i.e. expérience universitaire des Amphis de la Cinquiéme,
piloté par Vidéoscop/Nacy 2)’, a la radio (i.e. Radio Sorbonne), sur Internet
(i.e. AudiosupNet) ou sur cassette vidéo. L’intégration de la vidéocommunication en
apprentissage des langues vise & exploiter toutes les ressources multimédias. Dans
une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication, les éléves peuvent
avoir recours a des présentations graphiques détaillant leurs propos ; ils peuvent tour
a tour utiliser du texte, des schémas colorés, des images et parfois des objets réels
afin d’amener I’autre groupe-classe a bien comprendre le sens d’un mot nouveau par
exemple. Le recours a des images est d’autant plus important chez les jeunes enfants
qu’il a €té clairement montré que leur capacité a construire spontanément des images
mentales a partir de stimuli verbaux est bien moindre que celle manifestée par des

participants adultes (Lesgold, Levin, Shimron et Guttman, 1975).

5 Ce cours de langue et civilisation frangaise est dispensé depuis 1992 par 1'Université d’Orléans, et
depuis 1997 par Paris 3, 4 destination de ’'Université Mitthtgskolan en Suéde. Ce cours reprend les
mémes principes pédagogiques en intégrant les outils de suivi des étudiants, regroupés en classe
virtuelle (envoi et correction des devoirs, consignes de travail et aides pédagogiques, messagerie
privée, forum, etc. (http://www.gis-gemme.org/)

® Ce projet permet aux enseignants d’inscrire leurs éléves 4 une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication afin d’échanger avec des pairs d’'une méme communauté ou d’une communauté
différente. Les échanges peuvent servir a travailler diverses matiéres scolaires. (http://www.global-
leap.conv)

7 Projet européen initié par Philippe Perrey de Vidéoscop/Nacy 2. Les étudiants distants doivent avoir
I’impression de faire partie du groupe classe et les étudiants présents doivent pouvoir prendre la
parole aisément en se faisant face (http://www.univ-nancy2.fr/VIDEOSCOP/).
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Apprendre en situation de vidéocommunication signifie d’abord apprendre dans un
autre contexte (Coventry, 2001). Paquette (1999, p. 10) résume ainsi la multiplicité
des facteurs impliqués dans I’intégration de la vidéocommunication comme médium

d’apprentissage :

« Lorsque les individus choisissent de participer activement 4 une activité de
formation médiatisée par un systéme technologique de communication, la
notion de proximité ne signifie plus proximité physique, spatiale ou temporelle.
Elle signifie surtout proximité cognitive, affective et sociale puisqu’elle
englobe tout autant les connaissances individuelles et les savoirs collectifs
que les valeurs, la volition et ’engagement ainsi que 1’interdépendance, les
interrelations et les interactions. »

De son c6té, Dertouzous (1991) précise que la vidéocommunication favorise la
création de nouveaux rapports de proximité, fondés non seulement sur un voisinage
physique, limité et immédiat, mais également sur un voisinage virtuel et élargi.
L’intégration de la vidéocommunication en contexte scolaire offre donc I’avantage
d’un environnement d’apprentissage permettant aux éléves d’élargir leur horizon en
interagissant avec des pairs de milieux différents. D’ailleurs, le développement
cognitif de 1'éléve est tributaire des caractéristiques des diverses communautés
d'apprentissage dans lesquels il évolue (Doise et Mugny, 1981 ; Carugati et Mugny,
1991 ; Brown et Campione, 1995 ; Vygotski, 1995). Ainsi, des éleves de culture
différente peuvent interagir autour de projets pédagogiques partagés. D’ailleurs,
réecemment Laferriére, Breuleux et Inchauspé (2004) recommandaient 1’intégration
de la vidéocommunication afin de contourner les difficultés grandissantes
d’application du principe d’égalité des chances et de succés dans les écoles des petits
villages du Québec. En d’autres termes, la nature méme de la vidéocommunication
permet de croire qu’elle peut étre considérée non seulement comme un agent de
socialisation, mais également comme une technologie unique adaptée pour élargir les

fronti¢res de l'apprentissage.
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La situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication encouragerait
I’ouverture au monde puisqu’elle offrirait I’opportunité aux éléves de rencontres
significatives entre diverses cultures (Treagust, Waldrip et Horley, 1994 ; Sembor,
1997 ; Gerstein, 2000). De plus, son intégration favoriserait une connaissance
approfondie et une meilleure rétention des apprentissages puisqu’elle permettrait aux
eleves de tisser des liens significatifs dans une situation vécue (Boylan et Rodney,
1998 ; Coventry, 2001). C’est le cas du projet américain de Gerstein (2000) qui a
intégré la vidéocommunication aupres d’€léves du primaire des villes de San Francisco

et de Taiwan dans le but de promouvoir I’ouverture aux cultures.

La vidéocommunication peut virtuellement amener les éléves en dehors de leur classe
et permettre 4 des experts d’y entrer, et ce, sans se déplacer. Plusieurs organisations
connaissent les vertus de I’intégration de la vidéocommunication en contexte scolaire.
Des institutions® telles que le « Cincinnati Zoo », le « Museum of Tolerance »  Los
Angeles, le « Monterey Bay Aquarium » en Californie, le « Liberty Science Center »
au New Jersey, la « Nasa », I’« Exploratorium » de San Fransisco et le « Jerusalem
Museum » en Isra€l ont déja établi des programmes intégrant la vidéocommunication
afin de permettre a des spécialistes de répondre aux questions des enseignants et des
¢éleves (Pacific Bell, 1999).

La vidéocommunication peut également se définir comme une forme possible de
téléapprentissage (Marchand, Loisier et Bernatchez, 1999), c’est-a-dire un
apprentissage soutenu par des principes, des méthodes, des techniques et des moyens
incluant les télécommunications (Centre interuniversitaire de recherche en
téleapprentissage, 2000). Le téléapprentissage est vu comme un substitut ou comme
un complément & I’apprentissage scolaire (Conseil supérieur de 1’éducation, 2000).
Dr’ailleurs des résultats d’études portant sur D’intégration pédagogique de la

vidéocommunication indiquent qu’elle influencerait 1’apprentissage des éléves de

¥ Plusieurs écoles échangent avec des spécialistes de différentes institutions afin de permettre aux
éleves de poser des questions sur divers domaines d’apprentissage

(http://www.kn.pacbell.com.vidconf)
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plusieurs maniéres. Tout d’abord, elle augmenterait la motivation (Bruce, 1994 ;
Sembor, 1997 ; Boylan et Rodney, 1998 ; Pettersen, 2000 ; Bourdeau, 2003) puisque
’intégration de la vidéocommunication en contexte scolaire permettrait & 1’enseignant
de créer des situations d’apprentissage réelles et significatives comparativement & un
enseignement livresque. Un apport qui nous parait important & évoquer est 1’intérét
de 1’éléve pour une activité d’apprentissage intégrant les TIC. A titre d’exemple,
citons I’'une des principales conclusions de 1’étude de Van Dusen et Worthen (1995,
p. 31) : « Le temps d’attention soutenue et de concentration est en moyenne de 20%
plus €élevé lorsqu’on utilise correctement un systéme d’apprentissage intégré que
dans une classe traditionnelle ». Enfin, 1’étude de Bourdeau (2003) révéle que la
motivation des ¢€léves dans une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication reposerait sur le fait de « voir » I’interlocuteur contrairement a

une communication téléphonique par exemple.

Finalement, la vidéocommunication élargit considérablement les possibilités de
communication pédagogique. Autrement dit, I’intégration de la vidéocommunication
permettrait aux enseignants de proposer des situations d’apprentissage innovatrices et
conséquemment de proposer aux éléves des activités de communication variées.
L’intégration de la vidéocommunication pour favoriser le développement de la
compétence a communiquer oralement d’¢leves du primaire permettrait d’une part, de
modifier les activités pratiquées dans certaines classes du primaire et d’autre part, de
proposer des situations de communication orale innovatrices et variées a 1’école.
Toutefois, méme si des recherches portant sur I’intégration pédagogique de la
vidéocommunication au niveau du primaire indiquent que son intégration permettrait le
développement de la compétence 8 communiquer oralement (Varela Freitas et Ramos,
1998 ; Lasica Schraeder, 1999 ; Coventry, 2001 ; Bourdeau, 2002), d’autres recherches
expérimentales et empiriques effectuées en enseignement a distance au niveau
universitaire indiquent que les participants adultes rencontrent certaines difficultés a
communiquer lesquelles seraient associées a une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication (Reed et Woodruff, 1995; Demers, Beaulieu et Harvey, 1999 ;

Marchand, Loisier et Bernatchez, 1999 ; Massicotte et Marquis, 1999 ; Patrick, 1999).
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1.2.3 Difficultés rencontrées par des participants adultes dans une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication

La prochaine partie aborde les difficultés rencontrées par les participants adultes
dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. La
vidéocommunication est un dispositif technique multimédia de communication orale
qui exige d’utiliser les TIC pour parler. Par conséquent, les études rapportent trois
types de difficultés 8 communiquer liées : 1) aux modalités du dispositif technique ;
2) aux habiletés des participants adultes & manipuler le dispositif technique et ; 3) 4 la
compétence a communiquer oralement des participants adultes. La prochaine partie
présente les difficultés techniques et linguistiques liées aux caractéristiques d’une

situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.

1.2.3.1 Difficultés techniques

Les recherches expérimentales sur 1’apport des différents canaux médiatiques a
I’apprentissage indiquent que ceux-ci peuvent occasionner des difficultés dans le
processus de communication. Le canal audio serait le médium causant le plus de
difficultés (Jamieson, Hosley, O’Hanlon et Buckton, 1996). Il transporterait la majorité
de I’'information et pourrait étre la source de trois problemes techniques distincts : la
perte du son, I’écho et le délai. Il appert que méme avec un systéme de bonne qualité
supportant un transfert rapide des données auditives et une salle de
vidéocommunication a la fine pointe technologique, il pourrait étre difficile de
conserver une qualité sonore acceptable et de réduire 1’écho. La qualité sonore du
dispositif technique peut avoir des répercussions sur la communication en
vidéocommunication puisqu’il pourrait étre plus difficile pour 1’interlocuteur de bien

entendre le message.

Aussi, le délai de transmission des données auditives et la non-synchronisation des
canaux médiatiques peuvent étre dérangeants et rendre plus difficile les tours de

parole diminuant ainsi 1’efficacité des interactions (Isaac et Tang, 1992 ; O’Malley,
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Bruce et Langton, 1994). En effet, toute prise de parole s’appuie sur un ensemble
plus ou moins consistant d’informations verbales et non-verbales émises et regues.
Celles-ci permettent au locuteur d’indiquer son intention de prendre la parole,
d’inscrire son intervention  la suite d’une autre ou bien, éventuellement, de I’insérer
au-dessus ou au cours d’une autre, ou finalement, de manifester son intention de
garder la parole puis de I’abandonner. En I’absence d’informations verbales
suffisantes, la coordination des prises de parole s’effectue difficilement et en partie
aléatoirement, ce qui se traduit aussi bien par des silences que par des chevauchements
qui ne sont pas voulus par les participants. Lorsque ces informations sont insuffisantes,
et qui plus est, lorsque les destinataires potentiels ne sont pas facilement identifiables
et désignables, I'interaction risque de se traduire par des échanges relativement

rigides ou en rafales (Moeglin, 1992).

En somme, la communication dans une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication est partiellement soumise au canal audio. Celui-ci assume la
transmission du son aux participants, assurant non seulement 1’audition du message
mais aussi la circulation de la parole et, par la suite, influence la dynamique des

échanges.

De surcroit, plusieurs recherches portant sur les facteurs humains dans 1’intégration
de la vidéocommunication (Miihlbach, Bécker et Prussog, 1995) ont démontré un
probléme relativement au contact visuel en vidéocommunication. Parfois, il est
impossible pour le locuteur de regarder simultanément 1’interlocuteur (3 I’écran) et la
caméra de transmission, ce qui rendrait difficile I’interprétation des signes non
verbaux. Les expressions faciales, méme atténuées, sont souvent essentielles pour le
guidage interprétatif de la parole, notamment dans les moments de silence. Elles
fournissent alors des indices trés fins qui participent non seulement au cadrage du
discours en établissant les conditions d’interprétation pour les destinataires, mais
egalement aux opérations de contrdle des réactions des interlocuteurs par le locuteur

(Kerbrat-Orecchioni, 1990 ; Périn et Mouchon, 1992 ; Garitte, 1 998). Cette impression
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des signes non-verbaux pourrait avoir un impact sur le déroulement de la
communication (Miihlbach, Bécker et Prussog, 1995) puisqu’elle pourrait, notamment,

reduire le sentiment d’avoir un contact visuel avec I’interlocuteur.

Enfin, certains résultats d’études sur I’intégration pédagogique de Ia
vidéocommunication (Marchand, Loisier et Bematchez, 1999; Patrick, 1999)
démontrent les limites techniques de I’image. Le protocole de transmission et la
frequence de régénération de 1’image peuvent parfois produire une vision saccadée et
occasionner un léger décalage entre ’image et le son. Ce type de perte visuelle

rendrait difficile I’interprétation du sens du message.

En somme, la communication avec la vidéocommunication est partiellement soumise
non seulement au canal audio mais aussi au canal visuel car celui-ci autorise la
transmission de I'image des participants, ce qui assure une meilleure fluidité et
intelligibilité des échanges. On congoit alors comment les canaux de transmission
acoustique et optique sont d’une importance fondamentale pour entendre et
comprendre un message et dans quelle mesure les qualités visuelle et sonore
constituent I'un des points névralgiques de la communication avec ce systeme. En
d’autres termes, les participants a4 une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication peuvent éprouver des difficultés a communiquer si les canaux

meédiatiques subissent des bris techniques.

La communication en vidéocommunication serait également dépendante de
I’habileté des participants et de 1’enseignant & manipuler le dispositif technique. Des
enquétes (Treagust, Bruce et Horley, 1994 ; Holmberg, 1995 ; Reed et Woodruff,
1995; Coventry, 2001) réalisées en enseignement a distance aupres d’adultes
suggerent de former les participants aux particularités de la communication en
vidéocommunication. Ceux-ci devraient notamment apprendre a parler avec un
microphone, manipuler la caméra vidéo, regarder directement dans I’objectif de

celle-ci, prévoir un temps de réponse différé, minimiser les activités ainsi que les
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bruits superflus et étre sensibles aux regles de politesse lors de Iutilisation du
dispositif technique. Il semblerait tout aussi opportun d’initier les participants aux
problémes techniques qui peuvent surgir durant la classe en vidéocommunication
(Holmberg, 1995; Coventry, 2001). En somme, les participants en classe de
vidéocommunication pourraient eprouver de la difficulté 4 s’entendre ou a se
comprendre mutuellement s’ils ne maitrisent pas adéquatement le dispositif technique.
Les participants adultes rencontrent également des difficultés & communiquer liées a

leur compétence & communiquer oralement.

1.2.3.2 Difficultés orales

Le dispositif technique peut dégrader le son et filtrer les indices non-verbaux qui
assurent une partie de la compréhension du message. Concernant le mouvement et la
gestuelle, il serait important que les interlocuteurs voient les expressions faciales du
locuteur. A ce propos, il faut se souvenir que la caméra vidéo est sensible aux
mouvements et peut exagérer le clignotement des yeux, le mouvement des mains
ainsi que les changements de place (Reed et Woodruff, 1995 ; Lasica Schraeder,
1999; Coventry, 2001). Ce faisant, il faut éviter les mouvements brusques et
idéalement bouger et se déplacer plus lentement qu’en temps normal tout en restant
continuellement dans le champ de vision de la camera, car la plupart des dispositifs
techniques actuels ne peuvent transmettre des mouvements rapides sans perdre une
qualit¢ de I'image envoyée. Enfin, la voix est un des ¢léments clés dans la
compréehension (Reed et Woodruff, 1995 Lasica Schraeder, 1999 ; Massicotte et
Marquis, 1999 ; Patrick, 1999 ; Coventry, 2001). Ainsi, plusieurs chercheurs (Reed et
Woodruff, 1995; Lasica Schraeder, 1999 Massicotte et Marquis, 1999 ; Patrick,
1999 ; Coventry, 2001) qui ont effectué des études en enseignement 4 distance auprés
de participants adultes proposent de faire des interventions claires et de poser des
questions directes tout en adaptant son vocabulaire aux interlocuteurs. De plus, il est
préférable de répéter les commentaires ou les questions provenant du site a distance
afin de s’assurer de la compréhension et ainsi favoriser les interactions. Egalement,

Coventry (2001) suggére de terminer sa phrase sans s’arréter étant donné le délaj
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dans la transmission du son et parallélement, elle propose de faire développer aux
participants des habiletés 4 la discussion afin d’assurer la qualité des situations

d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.

La vidéocommunication peut constituer un « outil cognitif » (Jonassen, Davidson,
Collins, Campbell et Bannan Haag, 1995) qui modifie les maniéres d’apprendre et
peut-étre méme de penser (Bissonnette et Richard, 2001) dont 1’efficacité dépend
tout d’abord de «ce qu’on fait avec et de quelle fagon ». Comme le rappellent
Grégoire, Bracewell et Laferriére dans leur rapport de 1996 consacré i I’apport des

TIC & I’apprentissage :

«1I1 devient de plus en plus clair que la technologie, en elle-méme et par elle-
méme, ne modifie pas directement 1’enseignement et ’apprentissage. En
I’occurrence, 1’élément déterminant, c’est la maniére dont la technologie est
incorporée dans la démarche pédagogique (n.p.). »

L’intégration de la vidéocommunication doit respecter des conditions favorisant
I"apprentissage afin qu’elle constitue un «outil cognitif». L’enseignant doit donc
s’assurer que ces modalités d’apprentissage permettent a 1’éleve de réaliser 4 la fois
une véritable individualisation des savoirs et une socialisation de ceux-ci impliquant
des échanges significatifs. Par conséquent, I’enseignant devrait se centrer sur la mise
en ceuvre des conditions propices au développement de la compétence a communiquer
oralement dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. C’est
pourquoi il importe de connaitre les difficultés & communiquer rencontrées et les
comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire dans une
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Cette connaissance des
difficultés & communiquer rencontrées et des comportements stratégiques mis en
ceuvre par des €léves du primaire devrait permettre aux enseignants de créer les
conditions propices au développement de la compétence a communiquer oralement

dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.
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1.3 Le probléme, les questions et les objectifs de recherche

La compétence a communiquer oralement fait partie du domaine d’apprentissage
disciplinaire des langues dans le programme de frangais du MEQ (2001). Les
récentes recherches en didactique de 1’oral ont permis de comprendre que 1’éléve
développe sa compétence & communiquer oralement en s’adaptant 4 une variété
toujours plus grande de situations d’interaction significatives et & différents types
d’interlocuteurs. D’ailleurs, le programme de frangais du MEQ (2001) accorde de
I’'importance aux interactions sociales dans la construction des connaissances et
repose sur le développement des compétences pour la création de situations
d’apprentissage réelles et significatives. Le MEQ propose également d’utiliser les TIC
puisqu’il croit que cette compétence transversale peut servir d’accélérateur au
développement de la compétence & communiquer oralement. En outre, ies recherches
sur D'intégration pédagogique de la vidéocommunication indiquent qu’elle
favoriserait la création de situations d’apprentissage réelles, significatives et variées
favorisant le développement de la compétence a communiquer oralement.
Conséquemment, I’intégration de la vidéocommunication pourrait permettre aux
enseignants d’une part, de créer une situation d’apprentissage réelle, significative et
innovatrice pour favoriser le développement de la compétence a communiquer
oralement et d’autre part, aux €léves de mobiliser des compétences disciplinaires et
transversales. Nous demeurons cependant conscients que la situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication a occasionné des difficultés & communiquer aux
participants adultes et qu’aucune recherche portant sur les difficultés 4 communiquer
rencontrées par des €léves du primaire n’a été réalisée. Les questions qui se posent
alors sont : quelles sont les difficultés a communiquer rencontrées par des éléves du
primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication ? Quels
sont les comportements stratégiques mis en ceuvre par ces éléves pour surmonter
leurs difficultés & communiquer dans cette situation d’apprentissage ? Nous
reprendrons ces résultats dans le but de les discuter et de les interpréter a la lumiére
de notre cadre théorique de recherche. Cette analyse va nous permettre de

comprendre les difficultés @ communiquer rencontrées et les comportements
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stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire dans une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Cette connaissance devrait nous
permettre de dégager des recommandations pédagogiques pour les enseignants
désireux de créer une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour
favoriser le développement de la compétence & communiquer oralement d’éléves du
primaire. A notre connaissance et i ce jour, il n’existe aucune recherche objective
portant sur les difficultés & communiquer rencontrées et les comportements
stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire dans une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. C’est I’objectif principal de ce
travail que de se concentrer sur les difficultés a communiquer rencontrées et les
comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire dans une
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Voici les questions qui

balisent la présente recherche :

1.3.1 Questions de recherche

* Quelles sont les difficultés & communiquer rencontrées par des éléves du
primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication ?
* Quels sont les comportements stratégiques mis en ceuvre par ces €léves pour
surmonter leurs difficultés a4 communiquer dans cette situation

d’apprentissage ?

Ces questions visent & connaitre les difficultés & communiquer rencontrées et les
comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire dans une
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Les objectifs de recherche

permettent de circonscrire davantage les aspects touchés par la présente étude.

1.3.2 Objectif général

e Comprendre les difficultés 4 communiquer rencontrées et les comportements

stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire dans une situation
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d’apprentissage intégrant la vidéocommunication afin de dégager des
recommandations pédagogiques pour les enseignants désireux d’intégrer cette
TIC pour favoriser le développement de la compétence communiquer

oralement.

1.3.3 Objectifs spécifiques

a) identifier la nature et la source des difficultés 3 communiquer rencontrées par
des ¢léves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication ;

b) identifier les comportements stratégiques mis en ceuvre par ces éléves pour

surmonter leurs difficultés 4 communiquer dans cette situation d’apprentissage.

L’¢tude objective des difficultés & communiquer rencontrées par des éléves du
primaire que nous proposons a pour but de connaitre ce qui perturbe la communication
dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Par conséquent,
I’étude objective des comportements stratégiques mis en ceuvre par ces éléves est
une dimension essentielle puisqu’elle nous renseigne sur les processus dynamiques
utilisés par les éléves pour surmonter leurs difficultés a communiquer dans cette
situation d’apprentissage. L’analyse des difficultés & communiquer rencontrées et des
comportements stratégiques mis en ceuvre a une visée praxéologique dans la mesure
ou cette connaissance va nous permettre de dégager des recommandations
pédagogiques pour les enseignants désireux de créer une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence

a communiquer oralement d’éléves du primaire.

1.4 Contributions scientifiques

Les contributions de cette étude se situent a trois niveaux, soit le niveau théorique, le
niveau praxéologique et le niveau méthodologique. Au niveau théorique, 1’étude va

nous permettre de comprendre les difficultés 4 communiquer et les comportements
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stratégiques mis en ceuvre par des éleves dans une situation d’apprentissage intégrant
la vidéocommunication. Cette recherche devrait permettre d’apporter un €clairage sur
les difficultés a communiquer associées 3 P'intégration de cette technologie.
Egalement, elle devrait permettre aux eleves de mobiliser des compétences
disciplinaires et transversales. Jusqu’a ce jour et 4 notre connaissance, les recherches
effectuées dans ce domaine 1’ont été au niveau des adultes et non aupres des éleves
du primaire. Notre étude fait, par conséquent, figure de pionniére et ses découvertes
sur le plan théorique ne pourront que contribuer 4 la construction de connaissances
sur les conditions a respecter pour favoriser le développement de Ia compétence a
communiquer oralement dans une situation d’apprentissage intégrant 1la

vidéocommunication.

Par ailleurs, dans une dimension davantage praxéologique, cette étude devrait aussi
permettre a des éléves québécois du primaire dont la langue premiére est le frangais
d’échanger dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication avec
des pairs frangais dont la langue premiére est cgalement le frangais. Ces interactions
verbales échangées dans un environnement médiatisé devraient permettre aux éléves
de vivre une situation d’apprentissage favorisant le développement d’un savoir
scolaire a I’aide des TiC. Elle devrait egalement permettre aux éléves de vivre une

situation d’apprentissage favorisant I’ouverture aux cultures.

Au plan méthodologique, Ia recherche devrait contribuer i enrichir le discours
méthodologique  sur ’analyse d’une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication auprés d’éléves du primaire dont Ia langue premiére est le
frangais. De fait, par son caractére interdisciplinaire, I’étude met en interaction deux
disciplines, & savoir les sciences de I’éducation et la linguistique. La méthode
d’analyse du discours employée devrait permettre de développer un outil
methodologique permettant d’analyser les echanges langagiers tout en prenant en

compte les facteurs impliqués dans cette situation de communication orale,



2. RECENSION DE LA LITTERATURE

Cette section de 1’étude est consacrée au cadre théorique. Elle est instituée en renfort
des éléments théoriques présentés dans la problématique. On y fait d’abord état des
fondements théoriques du socioconstructivisme en s’appuyant, en relation avec les
tendances exprimées dans la problématique, sur une approche par compétences pour
degager les contextes d’apprentissage valorisés dans le programme de frangais du
MEQ (2001) implanté dans les écoles primaires du Québec. L’apprentissage se
construit dans des situations réelles et se traduit dans 1’action par des compétences.
L’enseignement est de ce fait contextualisé et I’apprentissage est vu comme un savoir-

agir dépassant le prescrit.

Les comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire pour
surmonter leurs difficultés & communiquer dans une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication étant au cceur de cette ¢tude, nous exposons des
pistes pédagogiques favorables & I’intégration de la vidéocommunication en milieu

universitaire auprés de participants adultes.

2.1 Théorie socioconstructiviste

La conception socioconstructiviste empruntée s’appuie sur les théses vygotskiennes
mettant I’accent sur I’importance des interactions sociales et sur les theses
piagétiennes valorisant les activités de I’enfant confronté a des taches. Une telle
conception conduit & prendre en compte la dynamique interactive en référence aux
taches proposées par les enseignants auxquelles sont confrontés les éléves. Le but de
cette partie est de montrer en quoi la théorie socioconstructiviste semble la plus
appropriée  pour [’étude d’une situation d’apprentissage  intégrant la
vidéocommunication. Pour ce faire, nous proposons d’étudier la théorie
socioconstructiviste pour comprendre les mécanismes de développement cognitif,
pour comprendre comment le développement cognitif de ’enfant est lié au contexte

d’interactions sociales et pour comprendre la nécessité pour ’enseignant d’aménager
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un environnement favorisant les interactions sociales. Nous proposons aussi
d’étudier en quoi les situations d’apprentissage interactives offrent toutes les chances

de voir apparaitre de nouvelles connaissances et des compétences.

2.1.1 Développement cognitif, interactions sociales et environnement

Nous référant a cet enfant « essentiellement » et « genétiquement » social dont
parlait Henri Wallon (1946-1959), nous considérons le développement humain
comme fondamentalement déterminé socialement, dans un contexte d’interactions
humaines au niveau de complexité croissant. L’ autre (la mére, le pére, les pairs, etc.)
agit a la fois sur la motivation a apprendre, sur la signification des apprentissages
pour I’enfant et sur la réalisation de ses apprentissages (processus, performances)
(Beaudichon, Verba et Winnykamen, 1988). Cette approche s’est renforcée avec le
prolongement de Bruner (1983), notamment des travaux de Vygotski s’opposant a
réduire le développement de ’enfant au seul développement individuel « actuel »
(performance de 1’enfant seul). Ces travaux ont insisté sur la base sociale des progres
cognitifs. Ils ont souligné, (avant une étape d’intériorisation ou d’appropriation
individuelle), I’existence d’une étape sociale des fonctions psychologiques. IIs ont pu
décrire les conditions et I’évolution de ’ajustement de ’interaction (Pécheux, 1990).
Ils ont dégagé les caractéristiques d’un « tuteur efficace » (Wood, Bruner et Ross,
1976), engagé dans un processus d’étayage. Ce processus suppose une aide modulable,
explorant une zone de développement proximal de ’enfant. Cette conception est
elaborée par Rogoff (1990, p. 18), qui met ’accent sur le réle actif de I’enfant en

situation d’interaction, décrite alors comme un « processus de participation guidée ».

Notre maniére d’observer I’environnement de 1’enfant suppose d’examiner les
interactions entre 1’enfant et cet environnement. Mais, surtout, elle consiste a analyser
les interactions du point de vue de leur intérét potentiel pour le développement de
I’enfant. On peut ainsi considérer les interactions sociales comme un indicateur de la

qualité de I’environnement éducatif offert a ’école. L’une des spécificités de notre

approche concerne 1’environnement étudié. L’environnement que nous étudions est
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la situation d’apprentissage, c’est-a-dire I’environnement socialement provoqué et
socialement médiatisé par l’intégration de la vidéocommunication en contexte
scolaire. L’analyse des interactions médiatisées réalisées dans une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication devrait permettre de comprendre
comment mettre en place une dynamique interactionnelle qui adopte une posture
socioconstructiviste. C’est la mise en place de cette dynamique qui devrait permettre
la construction de savoirs scolaires. Nous abordons ci-dessous la théorie
socioconstructiviste pour comprendre les mécanismes de développement cognitif et

pour comprendre en quoi ce développement est 1ié aux interactions sociales.

La deuxiéme partie aborde les fondements théoriques socioconstructivistes qui mettent
PPaccent sur la dimension relationnelle de I’apprentissage. Ainsi, le
socioconstructivisme, issu du constructivisme, ajoute la dimension du contact d’un
éleve avec d’autres éléves afin de construire ses connaissances. Cette partie se termine
en précisant les implications didactiques de cette théorie. Le role de ’enseignant
consiste donc a créer des situations d’apprentissage permettant a 1’éléve de construire

ses connaissances.

2.1.2 Théorie de I’apprentissage : Constructivisme

La prochaine partie présente le processus de réalisation de ’apprentissage. Nous
évoquerons en premiére partie le réle de 1’éléve dans son apprentissage, en deuxiéme
partie le processus de construction des connaissances et en troisiéme partie, le role de

’enseignant pour favoriser 1’apprentissage de 1’éléve.
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2.1.2.1 Apprentissage

Le constructivisme met ’accent sur le role actif de I’éleve. Fourez, Englebert-
Lecomte et Mathy (1997, p. 11) précisent que le « constructivisme se centre autour
de I’idée que I’objet n’est pas une donnée mais une construction du sujet » ; c’est
donc le sujet qui structure lui-méme ses connaissances. Piaget fut un des premiers a
développer I’idée que I’enfant apprend mieux s’il agit activement dans son

apprentissage, comme le précisent Briand et Chevalier (1995, p. 25) :

« Les connaissances ne s’accumulent pas comme des strates. Elles passent
d’un état d’équilibre & un nouvel état d’équilibre aprés s’étre trouvées dans
une phase transitoire au cours de laquelle les connaissances antérieures
étaient remises en cause. Surmonter ce moment de déséquilibre suppose une
réorganisation des connaissances intégrant les nouveaux acquis au savoir
ancien. La résolution d’une difficulté cognitive aboutit alors & un nouvel
équilibre (principe d’équilibration). »

La perspective constructiviste pose alors le principe d’une construction de la
connaissance congue comme un processus caractérisé par des états d’équilibre et de
déséquilibre. L’¢léve acquiert de nouvelles connaissances par la mise en relation
avec ses connaissances antérieures. L’engagement actif du sujet dans son
développement cognitif joue alors un rdle central : ses connaissances se construisent a
partir d’expériences en interaction avec son milieu. L’éléve agit sur 1’environnement
et réagit aux stimulations de I’environnement. Nous retiendrons en premiére
approximation que : 1) la connaissance est construite ; 2) c’est I’éléve lui-méme qui
construit ses propres connaissances et, 3) qu’il construit celles-ci 4 partir de ses

connaissances et expériences antérieures.

2.1.2.2 Construction des connaissances

Brousseau (1983) identifie ces connaissances provisoires développées par le sujet et
appelées a des réajustements successifs, comme étant des conceptions. Pour leur
part, Garnier, Bednarz et Ulanovaskaya (1991) soutiennent que les déséquilibres

surviennent quand les conceptions se trouvent confrontées a des situations dans
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lesquelles le raisonnement élaboré n’apporte plus la solution souhaitée. Il s’agit donc
d’une mise en interaction des connaissances anciennes du sujet et des nouvelles a

apprendre qu’il rencontre dans des situations.

Ces constructions sont issues de conceptions qui peuvent étre plus ou moins
erronées, plus ou moins justes (Garnier et Bednarz, 1989; Garnier, Bednarz et
Ulanovskaya, 1991 ; Fourez, Englebert-Lecomte et Mathy, 1997 ; Jonnaert et Vander
Borght, 1999) puisque «[...] De ce point de vue, elles sont donc subjectives, sans
qu’on donne a ce terme, appliqué aux connaissances, aucune connotation péjorative »
(Fourez, Englebert-Lecomte et Mathy 1997, p. 23). Autrement dit, les constructivistes
abandonnent I’idée d’une connaissance « qui soit une copie conforme de la réalité
extérieure au sujet » (Jonnaert, 2002, p. 66). Ils conférent donc aux connaissances un
statut subjectif, puisque celles-ci résultent des expériences sur le monde. C’est
pourquoi, le contexte joue un réle fondamental évident. « La construction de
connaissances nouvelles ne peut se produire que dans les contextes de la vie réelle
qui ont servi de base a la construction de nos connaissances antérieures » (Crinon,
Georget, Legros et Manguenot, 2002, p. 30). La compréhension d’une réalité s’élabore
a partir des perceptions personnelles et non d’une réalité absolue. Sans cesse, chaque
individu cherche a construire le monde en se construisant lui-méme de maniére &
pouvoir s’y insérer et y adopter une position viable (Pépin, 1994 ; Jonnaert et Vander
Borght, 1999). Pour les constructivistes, les connaissances sont construites par
I’éléve lui-méme & travers les expériences qu’il vit dans son environnement et &
travers les interactions avec les autres. « Le savoir, méme codifié dans les programmes
scolaires, n’est pas transmissible pour les constructivistes. L’apprenant se construit

lui-méme des connaissances a propos de ces savoirs » (Jonnaert, 2002, p- 66).

Nous retiendrons ici que les connaissances ne sont pas transmissibles. Elles sont
1) construites par 1’éléve (et non transmises) ; 2) temporairement viables (et non
définies une fois pour toutes) et, 3) situées dans des contextes (et non

deécontextualisées) (Von Glasersfeld, 1994). L’enseignant ne peut donc donner des
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connaissances a 1’éléve, il ne peut que lui transmettre de I’information que I’éleve
transformera en savoirs, savoir-étre et savoir-faire. A la fonction du role de
I'enseignant de pourvoir & I’acquisition de connaissances, s’ajoute selon Lasnier
(2000, p. 10), «la fonction d’organiser et d’animer des activités d’apprentissage

conduisant a I’intégration des savoirs, des savoir-étre et des savoir-faire ».

2.1.3 Dimension « sociale» de 1’apprentissage

La prochaine partie présente comment 1’éléve apprend. Nous €Xposerons en premiére
partie le conflit sociocognitif et en deuxi¢me partic la zone de développement
proximal; cette derniére aboutira & une section sur les implications didactiques de ses

€éléments théoriques.

2.1.3.1 Conflit sociocognitif

Eléves de Piaget, Perret-Clermont (1980) ainsi que Doise et Mugny (1981) proposent
le concept de conflit sociocognitif comme base du développement et de
P’apprentissage. Ils soulignent I’importance des confrontations de différents points de
vue, du réle des pairs et de I’enseignant ainsi que du travail collectif dans la
construction des apprentissages. A cet égard, Briand et Chevalier (1995, p. 25) notent
que ces theories de I’apprentissage ont été reprises et complétées par I’idée que
« ’appropriation collective des connaissances pouvait favoriser les acquis individuels
par le rble des confrontations [...] ». Les interactions sociales jouent ainsi un rdle

déstabilisateur, susceptible de générer des conflits sociocognitifs.

Contrairement a 1’éléve isolé devant une tache intellectuelle, 1’éléve en situation
d’échange avec d’autres est confronté 4 des points de vue différents du sien.
L’échange d’idées avec autrui peut &tre ressenti par une conscientisation chez 1’éléve
de Pexistence de points de vue différents du sien (Doise et Mugny, 1981, dans:
Joshua et Dupin, 1993). La nécessité de résoudre ce conflit de communication
’améne & inscrire ces points de vue divergents dans un espace commun en les

coordonnant (i.e. construire un systéme opératoire permettant de résoudre le probléme
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cognitif) (Colletta, 1998). La théorie du conflit sociocognitif repose donc sur I’idée
que P’effet structurant du conflit cognitif s’accroit s’il s’accompagne d’un conflit
social : des éléves mis en présence et confrontés 4 une méme tiche seront amenés
développer des actions et des verbalisations qui vont entrer en conflit. Selon plusieurs
auteurs, la coordination de ces points de vue provoquée par des interactions sociales
est source de progres cognitif (Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975, dans : Johsua
et Dupin, 1993). Pour Vygotski, «la vraie direction du développement ne va pas de
Pindividu au social, mais du social & Pindividuel » (Vygotski, 1934, dans : Johsua et
Dupin, 1993, p. 106). Et comme le souligne Dolle et Bellano (1989, p. 24), cela

signifie que « les apprentissages scolaires ne peuvent se vivre qu’en situation ».

Dans un livre de synthése, Doise, Clemence et Lorenzi-Cioldi (1992, dans :
Roegiers, 2000, p. 37) explicitent ainsi les principales conclusions de I’ensemble des
recherches sur le conflit sociocognitif. Tout d’abord, I’interaction sociale permet a
des éléves d’un niveau donné, dans de bonnes conditions, de résoudre certaines
taches qu’ils ne pourraient effectuer seuls. Ensuite, confrontés une nouvelle fois a
ces taches, mais seuls, les éleéves parviennent a les exécuter. De plus, les nouveaux
schémes générés a partir de ces taches sont stables et sont mobilisables pour d’autres

taches et enfin, les conflits sociocognitifs s’avérent étre des moteurs de ’apprentissage.

Vandenplas-Holperd (1999 : dans Roegiers, 2000, p. 37) a tenté de comprendre dans
quelles conditions le conflit sociocognitif se révélait plus efficace. Pour ce faire,
cette auteure a manipulé la composition du groupe (niveaux de décalage dans le
développement) et les conditions de la tache. Elle conclut qu’il existe des niveaux de
decalage optimum ; que les informations apportées par les autres éléves du groupe
ont plus de chances d’étre mobilisées efficacement si elles entrent en conflit avec les
schémes existants et si les décalages de niveaux ne sont pas trop grands; que les
conditions de la tache et les informations apportées par les autres éléves favorisent la

decentration de I’éléve par rapport a son propre point de vue et finalement que les
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conditions de la tiche ameénent les éléves a s’engager dans la situation & caractére

significatif et a enjeu social.

2.1.3.2 Zone de développement proximal

Pour favoriser ces conflits sociocognitifs, les activités proposées doivent respecter la
zone de développement proximal de I’éleve (Cobb, Perlwitz et Underwood, 1994).
Le modele de Vygotski (dans : Deleau 1990, p. 69) réhabilite le role de 1’adulte dans
le développement et I’apprentissage. Selon lui, les processus de développement
interne du sujet sont plus particuliérement accessibles a 1’enfant dans le cadre d’une
communication avec 1’adulte ou avec les pairs. Vygotski a défini cette zone de

développement proximal comme :

« La distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on peut le
déterminer & travers la fagon dont ’enfant résout des problémes seul et le
niveau de développement potentiel tel qu’on peut le déterminer & travers la
fagon dont I’enfant résout des problémes lorsqu’il est assisté par I’adulte ou
collabore avec d’autres enfants plus avancés. » (dans : Deleau 1990, p. 69).
Le principe qui découle de cette conception est que 1’éléve réussit d’autant mieux
une tache a sa portée qu’il est assisté par I’adulte ou par ses pairs, autrement dit, que
I'interaction sociale joue un rle positif dans les mécanismes d’apprentissage. Selon

Roegiers (2000, p. 38), ’adulte ou les pairs peuvent déclencher le processus

d’apprentissage.

« Il y aurait pour Vygotski deux moments clés dans ’apprentissage : 4 un
moment opportun, I’adulte intervient pour enclencher un processus que
I’éleve ne peut déclencher seul ; si le moment est bien choisi et si I’action de
’adulte est pertinente, 1’éléve peut fonctionner seul avec ses acquisitions. »

Cette zone représente donc ce que 1’éléve n’est capable de faire qu’en étant guidé par
un tuteur ou un pair plus compétent tout en possédant les connaissances et les
compétences de base sur lesquelles il doit s’appuyer. Il a besoin d’aide pour faire des
choix et des liens (Lave et Wenger, 1991 ; Lave, 1993 ; Dillembourg, 1999). Par

consequent, le concept de zone de développement proximal peut se définir comme la
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différence entre le niveau de traitement d’une situation sous la direction et avec
I’aide de I’adulte et le niveau de traitement atteint seul par I’individu (Roegiers,
2000). Ainsi, Vygotski (1985) discerne I’apprentissage comme la conséquence de
I’intervention de I’adulte et le développement qui releéve du processus interne de
I’éléve. 11 indique clairement que 1’apprentissage est un moment constitutif du
développement mental de ’enfant qui active ce développement en réveillant les
processus évolutifs qui ne pourraient étre actualisés sans cet apprentissage. Comme le
mentionne Alcorta (1998, p. 124) : « Si I’enfant de Piaget reconstruit le monde en le

réinventant, celui de Vygotski le reconstruit en se 1’appropriant ».

De ces postulats, retenons que 1’idée essentielle du socioconstructivisme implique
une dimension sociale considérant que c’est de la rencontre des points de vue que
nait I’apprentissage. C’est I’existence de « légers décalages successifs » qui serait
source d’évolution cognitive. Une telle perspective pour 1’enseignement et
I’apprentissage implique que les interactions sociales seraient déterminantes dans le
développement de chaque €leve (Lave et Wenger, 1991 ; Lave, 1993 ; Bauersfeld,
1994). Selon Charron (1990, dans : Goupil et Lusignan, 1993, p. 4), « ’enseignant doit
moins se préoccuper de transmettre les connaissances, et davantage de les organiser,
de les structurer, de mettre en lumiére leur cohérence, de travailler a leur
intégration ». Ce changement nécessite un renouvellement des méthodes (Savenye et

Robinson, 1996).

2.1.4 Implications didactiques

Le role d’expert généralement attribué a ’enseignant devrait se transformer en guide
(Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Par rapport aux courants précédents, dans ce
courant pédagogique socioconstructiviste, 1’acte pédagogique est défini du point de
vue de I’éléve qui apprend et non du point de vue de I’enseignant. La finalité de ces
pédagogies est d’aider 1’éleéve en train d’apprendre a construire par lui-méme son
savoir, a se I’approprier. Ces pédagogies sont axées sur 1’éléve, acteur de son

apprentissage, sur ses besoins et ses moyens d’apprendre, sur la prise en compte de
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sa logique et de ses démarches d’apprentissage et proposent des moyens pour lui
permettre d’apprendre a apprendre. La finalité de ces pédagogies est la réussite
méme du processus d’apprentissage. Le réle de 1’enseignant devient celui d’une
personne-ressource qui réagit et s’adapte aux besoins des éléves, dont la tache est de
construire et d’organiser les conditions d’apprentissage qui font réussir I’éléve dans
son apprentissage (Minier, 1999 ; Lasnier, 2000 ; Lafortune et Deaudelin, 2001). Ces
echanges constituent de « véritables interactions de tutelle » (Colletta, 1998, p. 273)
au cours desquelles I’adulte fournit un étayage a I’éléve : il coordonne les activités
de I’¢léve a travers la mise en place d’interactions permettant a celui-ci de prendre
place dans I’échange et d’agir a son tour et il maintient 1’attention de I’éléve dans un
processus d’attention conjointe (Colletta, 1998). L’enseignant crée des situations qui
favorisent la construction active et originale des connaissances par chaque éléve en

respectant son cheminement propre et le développement progressif de sa personnalité.

La perspective socioconstructiviste met I’accent sur les conditions a respecter pour
favoriser ’apprentissage. Tout d’abord, 1’engagement actif du sujet dans son
développement cognitif joue un réle central. De plus, les connaissances se construisent
a partir d’expériences en interaction avec son milieu. Alors, les connaissances sont
construites par I’éléve a travers les expériences qu’il vit dans son environnement et a
travers les interactions avec les autres (Bednarz, 1991 ; Garnier, 1991). C’est donc
«le contexte qui donnera du sens ou non au savoir acquis » (Minier, 1999, p. 3).
Ainsi, ’apprentissage se fait 4 partir des interactions sociales dans des contextes de
vie réelle, d’oti I'importance pour 1’enseignant de créer des situations pédagogiques
interactives et réelles offrant ainsi toutes les chances de voir apparaitre de nouvelles
connaissances. Dans cette logique, on peut avancer 1'idée que I’enseignement
traditionnel n’a pas toujours été en mesure de développer certaines connaissances et
compétences que les €léves auraient pu appliquer en dehors des situations scolaires.

Le modele socioconstructiviste du développement cognitif insiste sur les contraintes
contextuelles dans 1’acquisition des connaissances : les concepts acquis dans un

certain contexte tendent a tre « soudés » a ce contexte et ne sont pas spontanément
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et facilement transférables et utilisables dans des cadres différents. C’est justement
I’avantage supposé des TIC : se rapprocher du « monde réel », dans lequel I’éléve est
«plongé dans » des contextes qui simulent le monde, et de ce fait « situent » la

cognition (Pudelko, Legros et Georget, 2002, p. 43).

L’approche par compétences vient favoriser I’organisation et I’application des
principes socioconstructivistes aux activités d’enseignement et d’apprentissage. En
fait, I’approche par compétences s’inscrit dans une logique de reconnaissance du
caractere constructif de 1’apprentissage et dans le désir de contribuer non seulement &
ce que les €léves soient en mesure d’attribuer un sens 3 leurs apprentissages, mais
aussi 4 ce que leurs « apprentissages accroissent, d’une maniére progressive, leur
compréhension du monde et leur pouvoir d’action dans un univers complexe et
hétérogene » (Tardif, 2001, p. 1). Par ’accent mis sur les compétences, le programme
de frangais du MEQ (2001) démontre une trés grande préoccupation relativement a
la contextualisation des apprentissages scolaires des éléves. En réalité, 1’axe de
compétences dans le programme de frangais (2001) rend inévitable la contextualisation
réguliere et fréquente des apprentissages dans ces compétences. Il en est ainsi parce
que le contexte donne un sens aux apprentissages et parce que, sans contexte, il est

difficile pour I’éléve de construire ses apprentissages.

2.2 Approche par compétences

Cette partie de la section sur le cadre théorique s’articule autour de I’approche par
compétences. L’approche par compétences est traitée en trois parties. Apres avoir
présenté le concept et le développement des compétences, nous traiterons de I’apport

de I’approche par compétences a I’apprentissage.

2.2.1 Concept de compétence

Dans la prochaine section, nous définirons ce qu’est une compétence, en abordant
d’abord les notions de savoirs, savoir-étre et savoir-agir. Ensuite, nous verrons la

signification « d’étre compétent ». Nous exposerons aprés la notion de mobilisation
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d’un ensemble de ressources. Nous verrons également la signification des
comportements stratégiques que nous différencierons de la notion de compétence.
Enfin, nous expliquerons comment la compétence se développe en apportant la

notion de situations similaires de développement de la compétence.

2.2.1.1 Savoirs, savoir-étre, savoir-agir

Comme entrée dans le champ des compétences scolaires, il s’avére pertinent de
commencer avec la définition du terme « compétence » proposée dans le dictionnaire

de I’Education de Legendre (1993, p. 223) :

« Une capacité, habileté qui permet de réussir dans I’exercice d’une fonction
ou dans I’exécution d’une tache. Capacité qu’a un individu d’accomplir des
taiches complexes dont I’accomplissement exige 1’exécution d’un grand
nombre d’opérations, & des tiches du type de celles que I’on trouve
généralement dans I’exercice d’un métier, d’un art ou d’une profession. »

De Landsheere (1988, p. 21) soutient également que le terme de compétence désigne
«la capacité d’accomplir une tache donnée de fagon satisfaisante ». On remarque
dans ces définitions I’importance de I’exécution d’une tache. Brien (1997, p. 90)
rejoint cet aspect en ajoutant a sa définition que tous les éléments d’une compétence
sont «activés lors de la planification et de ’exécution d’une tiche donnée ». Il
s’avere donc important de clarifier les éléments qui caractérisent les compétences.
Plusieurs auteurs les présentent comme un ensemble de savoirs, savoir-faire (habiletés,
aptitudes), savoir-connaitre (habiletés cognitives), savoir-étre (attitudes, valeurs, etc.)

qu’ils considérent comme des synonymes de compétences.

En premier lieu, la compétence est pour Tardif (1997, p. 52) «un systéme de
connaissances, déclaratives [...] conditionnelles [...] et procédurales [...] organisées
en schémas opératoires » et permettant la résolution de problémes. Pour Pelletier
(1996, p. 99), les compétences sont « des habiletés, des savoir-faire, susceptibles
d’étre mobilisés par I’acteur pour I’intervention ». Selon Perrenoud (1998, p. 35), les

compétences relevent de ’ordre du « comment » ou du «savoir y faire » D’aprés
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Le Boterf (1997, p. 32), il s’agit «d’un savoir-agir reconnu ». Et pour Roegiers
(2000, p. 20), une compétence se mesure en termes « de potentiel a accomplir des
tiches données ». Dans le méme sens, Lombardo et Eichinger (1989), repris par la
CECM (1997, p. 3)°, définiront une compétence comme étant «[...] la somme des
connaissances, habiletés (aptitudes) et des attitudes (qualités) qui permettent & une

personne d’effectuer les activités reliées a sa tiche A un haut niveau de performance ».

Jusqu’ici, la plupart des définitions mettent en relief 1’ensemble des activités
réalisées pour exécuter une tiche, et ce, 4 un haut niveau de performance. Cependant,
une competence ne doit pas seulement se réduire 3 une somme d’habiletés, de
comportements ou de savoirs emmagasinés et utilisés de fagon isolée pour un type
défini de situations ou de taches. Les différentes ressources (savoir-agir et savoir-
étre, aptitudes, etc.) ne peuvent atteindre le statut de compétence que s’il y a
enchainement, transposition, combinaison, adaptabilité des multiples ressources i
une classe de situations d’apprentissage. Alors que devons-nous retenir d’une
compeétence ? Les compétences ont avantage 4 &tre abordées dans un sens plus large
que les savoir-faire car elles naissent d’une combinaison, d*un agencement pertinent
de différentes connaissances ou d’habiletés dans un but ou une finalité qui n’est pas

exclusivement la réalisation d’une situation d’apprentissage.

2.2.1.2 Mobilisation d'un ensemble de ressources et comportements stratégiques

Dans cette orientation, Le Boterf, (1998, p. 65) mentionne qu’une compétence
«suppose la construction d’un schéme d’activité transposable a une classe de
situations ou de problémes ». En effet, Perrenoud (1998, p. 41) signale que «les
compétences ne se forment pas par I’assimilation de savoirs supplémentaires, généraux
ou locaux mais par la construction d’un ensemble de dispositions de schémes qui
permettent de mobiliser les connaissances en situation, en temps utile et & bon

escient ». A cet égard, Le Boterf (1997, p. 53) signale que « la compétence ne réside

? Commission des écoles catholiques de Montréal.
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pas dans ses ressources mais dans la mobilisation méme de ses ressources ». D’apres
Perrenoud (2000, p. 45), « alors que la connaissance se transfere, elle est mobilisée parle
sujet agissant ». Dans le méme sens, Brien (1997, p. 100) ajoute «[.. .] la compétence est
la capacité d’exploiter les connaissances de son répertoire ». Enfin, le MEQ (2001, p. 5),
dans les composantes de son programme de francais, définit ainsi les compétences liées
a un cycle d’étude : « Une compétence est un savoir-agir qui fait suite & I’intégration et &
la mobilisation d’un ensemble de ressources (capacités, habiletés et connaissances)
utilisées efficacement, dans des situations similaires ». Ainsi, ’éléve doit interpréter la
situation en fonction du besoin du moment et de la spécificité de la tche en faisant appel
a son propre jugement. Comme dit Perrenoud (1997), 1’exercice d’une compétence

nécessite ’agencement stratégique des capacités de 1’éleve.

L’agencement stratégique suppose que 1’éléve peut choisir entre plusieurs procédés celui
qui convient le mieux & une situation donnée (Scallon, 2004). Dans une démarche
d’apprentissage par compétences, le point important est que les éléves utilisent des
strategies lorsqu’ils sont placés dans des situations de compétences qui y font appel.
Cette maniére d’envisager et de concevoir les stratégies s’exprime dans la citation

suivante ;

« On entre dans 1’univers des stratégies dés qu’il revient a 1’éléve de choisir
en toute connaissance de cause la ou les démarches les plus appropriées pour
ctudier : celles qui lui conviennent le mieux ou celles qui lui semblent les
plus efficaces. » (Scallon, 2004, p. 55).

Dans cette optique, I’apprentissage ne peut se limiter 4 des exercices répétitifs qui
amenent les éléves a appliquer des régles de fagon automatique ou a suivre des
procedures bien définies. Le point de vue que nous faisons valoir ici est celui qui
démontre que lorsqu’une directive précise exige de I’éléve qu’il recoure a un procédé
donné, comme dans un exercice stéréotypé d’addition des tables de mathématiques
nous avons affaire & une habileté ou a un savoir-faire et non a une stratégie. Les

strategies ne s’appliquent pas de fagon identique a toutes les situations et, de ce fait,
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ne peuvent étre automatisées (Amirkhiabani et Hendry, 1994). La notion de stratégie
ne doit pas étre confondue avec la notion de savoir-faire ou d’habileté et pour éviter
toute confusion, nous utiliserons le terme « comportement stratégique » comme le
suggere Scallon (2004, p. 66). Dans le cadre de cette étude, le comportement
stratégique sera considéré comme un choix délibéré entre un ou plusieurs procédés
ou fagons de faire pour réaliser une tache. Dans cette perspective, nous définissons
les comportements stratégiques « comme 1’ensemble coordonné d’actions verbales et
non-verbales observables que 1’éléve choisit de mettre en ceuvre pour surmonter une
difficulté ». Cette définition implique que 1’éléve fait un choix délibéré dans sa fagcon

de surmonter sa difficulté.

Ainsi donc, ce qui caractérise en premier lieu la compétence, c’est qu’elle mobilise
différentes ressources. Une compétence est donc la résultante de choix judicieux,
exercés fréquemment, mobilisant adéquatement des savoirs, savoir-étre et savoir-
agir, dans un contexte connu ou reconnaissable. « Un bon enseignant n’est pas celui
qui peut dire comment il faut organiser une classe, mais celui qui peut organiser une
classe concretement » (Roegiers, 2000, p. 64). Un éléve ou un enseignant compétent
sait agir dans un contexte particulier, car il maitrise les savoirs nécessaires i la
réalisation de la tache, soit les connaissances pertinentes selon le contexte. Tl sait
comment faire, car il connait la fagon adéquate de procéder 2 la suite de ses réussites
antérieures ; enfin, il sait comment &tre, ¢’est-a-dire qu’il met en application les
comportements et les attitudes essentiels pour réussir. Par ailleurs, ce qui caractérise
le comportement stratégique est un ensemble d’actions verbales ou non-verbales
choisies par 1’éléve et ordonnées dans le but de réaliser une tiche. Contrairement 4 la
compétence, le comportement stratégique évoque les procédés que 1’éleve a utilisés
pour réaliser une tiche méme s’ils sont inefficaces. Somme toute, lorsque 1’on parle
de comportement stratégique, on ne juge pas de la pertinence ou de I’efficacité d’une
stratégie au moment ou I’éléve utilise un comportement stratégique. L’étude des
comportements stratégiques devrait donc nous permettre de traiter la distance entre

la formulation de certains locuteurs et la formulation pertinente (Garcia-Debanc,
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Sanz-Lecina et Margotin, 2001-2002). Dans le cadre de notre étude, si un enseignant
intervient pour suggérer un comportement stratégique a 1’éléve, nous ne considérons
par ces indices comme une directive car nous pensons que la décision revient a

I’¢éleve de recourir ou non au procédé donné par I’enseignant.

2.2.1.3 Situations similaires de développement des compétences

Si la compétence implique la mobilisation d’un ensemble de ressources, elle ne suffit
pas a elle seule. Allal (1996, p. 79) identifie trois composantes qui se retrouvent dans
la plupart des définitions données par d’autres chercheurs en sciences de I’éducation,
asavoir qu’une compétence comprend a) plusieurs connaissances mises en situation ;
b) s’applique & une famille de situations et, c) est orientée vers une finalité. La

mobilisation des ressources doit donc se faire en situations similaires.

En effet, Marcelin (1996, p. 35) mentionne que « la compétence n’est pas une notion
statique et acquise, mais une notion dynamique et évolutive, liée par définition a la
situation et & ’environnement dans lesquels elle doit s’exercer ». Il parle d’une
competence « en action, en situation ». Pour Lasnier (2000, p- 32), la compétence
posséde un caractére commun au sens ol « elle n’est pas généralisable a toutes les
situations. On dit qu’une compétence est contextualisée, c’est-a-dire qu’elle s’applique
a une certaine famille de taches ». On peut dés lors affirmer que chaque situation
d’apprentissage, avec ses exigences pédagogiques spécifiques, a une incidence sur la
compétence. Par exemple, 1’éléve ne fait pas n’importe quoi, n’importe comment. Il
doit plutét juger et s’adapter aux exigences diverses des situations pédagogiques.
L’€leve qui mobilise et coordonne les différentes connaissances appropriées dans une
situation donnée dispose alors d’un savoir-agir. « La situation permet a ’éléve de
montrer qu’il est capable de mobiliser différents acquis de facon efficace,
opérationnelle : elle vise par 13 & donner du sens aux apprentissages » (Roegiers,
2000, p. 65). En effet, 1’éléve n’exprime pas d’une fagon uniforme sa compétence en
comportements observables et prévisibles, mais il forme plutét celle-ci en transformant

ses experiences en savoir-étre et savoir-faire.
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2.2.2 Développement des compétences

I est pertinent de rappeler qu’une compétence doit étre contextualisée afin que ’on
puisse juger de son efficacité. Dans ce sens, Payette (1993, p. 186) mentionne deux
interactions importantes : « Les compétences conditionnent les comportements et les
comportements agissent sur les compétences [...] et interagissent avec les exigences
de I’organisation ». Ceci implique que la construction de compétences sera stimulée
par des situations d’apprentissage de plus en plus complexes, mais que I’¢léve doit
étre en mesure d’assimiler ses expériences afin d’agir efficacement. Le développement
d’une compétence repose donc fondamentalement sur la qualité de la compréhension
des apprentissages et sur 1’utilisation fréquente et variée de cette compréhension
dans une situation donnée et dans d’autres situations semblables. Selon Bissonnette et
Richard (2001, p.9) :

«Les ¢léves deviendront compétents lorsqu’ils sauront agir avec brio dans
des contextes ou le degré de complexité est élevé. Ils le sauront parce qu’ils
auront compris ce qu’il faut faire et qu’ils se rappelleront comment et dans
quelles conditions le faire efficacement, s’étant exercés réguliérement dans
des contextes semblables. »

Dans cette optique, une compétence se construit toujours par un apprentissage en
situation, ce qui implique I’appropriation de savoirs, de savoir-tre mais aussi de

savoir-faire.

Selon Le Boterf (2000, p. 13), trois dimensions sont essentielles au développement

des compétences :

- «[...] développer des compétences a I’école, ce n’est donc plus apprendre
aux ¢léves une réponse unique et standardisée — LA bonne réponse —, mais
inciter les éléves A analyser une situation, dans toutes ses dimensions, pour
leur apporter une réponse spécifique et qui peut étre — mais ce n’est pas une
condition nécessaire — inédite [...] ;

- [...] développer des compétences a I’école, c’est bien plus que promouvoir
un certain nombre de savoir-faire ; c’est aussi et surtout pouvoir leur donner
sens. C’est enfin viser leur transfert afin qu’elles soient véritablement utiles
et utilisées dans la vie quotidienne ;
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- [...] P’éleve n’est plus invité & ne solliciter de maniére quasi automatique
qu’un seul registre de son savoir : il ne peut résoudre la situation, c’est-a-dire
€tre compétent, qu’en mettant en interaction tout ce qu’il a appris pour
construire une solution tout a la fois originale et efficace. »

Ces dimensions font ressortir I’importance du contexte d’actualisation de la
compétence. Le Boterf (1997) avance que la compétence est la résultante de trois
ensembles : le pouvoir-agir rendu possible grice au contexte facilitateur de
'organisation, le vouloir-agir encouragé par des facteurs individuels reliés a la
motivation et le savoir-agir développé entre autres par la formation et ’expérience.
Enfin, la compétence est flexible, adaptable et ne constitue pas une finalité en soi
mais plutdt un processus actif et en perpétuelle évolution; évolution souvent stimulée
par des situations d’apprentissage de plus en plus complexes s’exercant dans un

contexte significatif.

L’approche par compétences permettrait tout d’abord de donner du sens aux
apprentissages (Minier, 1999 ; Lasnier, 2000 ; Roegiers, 2000). Pour donner du sens
aux apprentissages, il faut que les connaissances soient signifiantes pour 1’éléve, que
la situation lui permette de se rappeler ses expériences antérieures et qu’il s’en serve
pour construire de nouvelles connaissances. Le développement des compétences vise
a contextualiser les apprentissages aux yeux de 1’éléve, a leur donner sens, a situer
'ensemble des apprentissages par rapport 4 une situation qui a du sens pour lui. I
s’agit concrétement de faire en sorte que les connaissances ne restent pas théoriques
pour I’éléve, mais qu’elles puissent lui servir dans les autres domaines de la vie

(Lasnier, 2000 ; Roegiers, 2000 ; Lafortune et Deaudelin, 2001).

L’approche par compétences permettrait également de rendre les apprentissages plus
efficaces (Lasnier, 2000 ; Roegiers, 2000 ; Sellami et Roegiers, 2000). Selon Roegiers
(2000, p. 77), elle garantirait « une meilleure fixation des acquis ». En effet, les
travaux sur I’apprentissage ont montré qu’un savoir est d’autant mieux acquis qu’il a

¢té mobilisé dans le cadre de la résolution d’un probléme (De Ketele et Hanssens,
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1999). Certains auteurs (Allal, 1996 ; Roegiers, 2000) vont encore plus loin et
affirment que les éléves apprennent d’autant mieux qu’ils ont été confrontés & des

situations pointues, les plus variées possible.

Ensuite, I’approche par compétences permettrait de mettre ’accent sur ’essentiel.
Certains apprentissages sont plus importants que d’autres, soit parce qu’ils constituent
les fondements des apprentissages suivants ou soit parce qu’ils sont utiles dans la vie
de tous les jours (Dolz et Ollagnier, 2000 ; Lasnier, 2000 ; Roegiers, 2000). Enfin, les
travaux sur I’apprentissage (Roegiers, 2000) ont montré que la maitrise en
profondeur d’un savoir suppose également sa mise en relation avec d’autres savoirs
qui lui sont liés. Or, le développement des compétences améne A établir des liens
entre différentes notions issues d’une méme discipline, ainsi qu’entre des notions
issues de différentes disciplines (Rey, 1996 ; Perrenoud, 1999 ; Dolz et Ollagnier,
2000 ; Roegiers, 2000 ; Bissonnette et Richard, 2001).

Finalement, 1’approche par compétences permettrait de fonder les apprentissages
ultérieurs (Minier, 1999 ; Perrenoud, 1999 ). Citons Roegiers (2000, p. 80) a ce
propos: «La mise en lien progressive des différents acquis des éléves, et la
mobilisation conjointe de ces acquis dans des situations significatives déborde le
cadre d’une classe et d’une année scolaire ». De fait, I’approche par compétences
favorise la construction d’un systéme plus global dans lequel, d’une année a I’autre
et d’un cycle a I’autre, les acquis sont progressivement réinvestis et mis au service de
compétences plus complexes (Minier, 1999; Perrenoud, 1999; Lasnier, 2000;
Roegiers, 2000 ; Ministére de I’Education du Québec, 2001).

2.3 Compétence 3 communiquer oralement

La prochaine partic donne une idée générale des caractéristiques de la
communication orale puis elle présente une définition de la compétence a

communiquer oralement.
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2.3.1 Caractéristiques de la communication orale

La prochaine partie décrit d’abord la communication orale comme étant un acte de
langage. Selon la linguistique pragmatique, la communication orale est une action
puisque par le langage, le locuteur décrit non seulement le monde, mais agit
¢galement. Nous verrons ensuite comment cet acte de langage est inséparable de son
contexte de production et de réception. Enfin, communiquer oralement exige non
seulement une connaissance de la structure de la langue, mais implique nécessairement
I'utilisation de la langue dans des situations concrétes de communication. Nous

abordons donc le concept de performance.

2.3.1.1 Acte de langage

La communication orale est un moyen d’action (Dictionnaire d’analyse du discours,
2002), car elle participe a la co-construction de 1’individu (Garitte, 1998) et a 1a co-
construction d’un discours (Kerbrat-Orecchioni, 1990). Communiquer oralement
implique normalement un destinataire autre, physiquement distinct du locuteur. Tout
echange nécessite un minimum de deux participants qui changent de rdle locuteur /
interlocuteur (Kerbrat-Orecchioni, 1990 Colletta, 1998 ; Dabéne, 1998 ; Garitte,
1998 ; Mucchielli, Corbalan et Ferrandez, 1998). Les mots ou les suites grammaticales
¢changés sont utilisés dans I’intention de signifier quelque chose (Austin, 1970 ;
Searle, 1972; Armengaud, 1985; Moeschler, 1985) si bien que communiquer
oralement c’est déclarer quelque chose (Colletta, 1998). Ghiglione (1986) considére
que tout sujet communiquant se co-construit par 1’intercommunication de sorte que
« Parler, c’est échanger, et c’est changer en echangeant » (dans: Kerbrat-Orecchioni,
1990, p. 17). Nous retrouvons ici ce que dit Vygotski, a savoir que toute activité
s’inscrit obligatoirement dans une relation 2 autrui. Il y a une construction préalable
de la réalité avant qu’elle ne soit ingérée dans le systeme cognitif de I’enfant et
devienne activité propre. L’enfant conversant construit la réalité par ses interactions
avec les autres. L’espace interlocutoire est donc un espace co-interlocutoire qui est

en continuel mouvement et résulte d’ajustements mutuels et de glissements
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sémantiques (Fuchs, 1984 ; Garitte, 1998). Cet espace co-interlocutoire permet une
construction dialogique du discours puisqu’il se déroule dans un contexte oi les
¢leves interagissent et construisent ensemble un discours (Mucchielli, Corbalan et
Ferrandez, 1998). Pour reprendre une formule de Schegloff (1982), « Tout discours
est une construction collective ou une réalisation interactive » (dans Kerbrat-
Orecchioni, 1990, p. 13). Incidemment, la communication orale est une activité
sociale et individuelle (Dolz et Schneuwly, 1998). Nous retrouvons encore une fois
I'idée de Vygotski: I’enfant reconstruit Ie monde en se I’appropriant. Au lieu
d’opposer la parole i I’action, I’hypothése de départ de 1a linguistique pragmatique,
c’est que communiquer est un acte de langage. Dire n’est pas seulement transmettre
a autrui certaines informations sur I’objet dont on parle, mais ¢’est aussi faire, c’est-

a-dire tenter d’agir sur son interlocuteur, voire sur le monde environnant.

La communication orale comprend un sens «littéraly et un sens «implicite ».
L’mmplicite fait partie des stratégies communicatives indirectes (Gschwind-Holtzer,
1981). C’est un procédé qui permet au locuteur de laisser entendre quelque chose
sans toutefois assumer la responsabilité de I’avoir dit. Le meécanisme de ’implicite
consiste a développer, a coté d’une signification littérale, une signification latente
qui correspond au sens intentionnel réel du locuteur (Gschwind-Holtzer, 1981). Cette
stratégie communicative oblige I’interlocuteur a interpréter le sens implicite de
I’énoncé. Chaque interlocuteur d’une situation de communication fait un travail que
I’on peut appeler travail d’interprétation. L’interlocuteur met en relation les ¢léments
communicationnels de 1’échange avec Ia situation et en tire le sens. Le sens n’est
donc pas séparable des conditions de sa production (Searle, 1972 ; Armengaud, 1985 ;
Saint-Pierre, 1989 ; Colletta, 1998 ; Dabéne, 1998). Les actes de langage permettent
de décoder les sens implicites d’un énoncé (Moeschler, 1985 ; Kerbrat-Orecchioni,
1990 ; Colletta, 1998 ; Garitte, 1998). Si I’on retient la taxinomie proposée par Searle
(1972), il existerait cinq catégories principales d’actes de langage. Les assertifs, qui
expriment un état de choses sur le monde. Les expressifs (remerciements, félicitations,

excuses, etc.), qui reviennent & exprimer un état interne. Les directifs (demandes,
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ordres, priéres, invitatjons, etc.), qui appellent une action ou réaction de la part de
'interlocuteur. Les commissifs (promesses, engagements), qui appellent une action
ultérieure du locuteur et les déclaratifs (assertifs institutionnalisés tel « je vous
déclare unis par les liens sacrés du mariage », etc.), qui reviennent 3 exprimer un état

de choses sur le monde tout en le faisant advenir.

2.3.1.2 Contexte

La communication orale est un construit dans un contexte. Beaucoup emploient
indifféremment les termes « contexte et situation » (Maingueneau, 1996). Pour Ia
linguistique pragmatique, le contexte désigne I’ensemble des éléments qui entourent
un énoncé. Le contexte est justifié par ce qui se passe pendant [’activité de
communication, en I’occurrence les circonstances internes (Charaudeau, 1982;
Lafontaine, 2001). Gschwind-Holtzer (1981) et Charaudeau (1982) affirment que le
contexte ou co-texte est d’ordre linguistique. Germain (1973 » P 39) définit le contexte
linguistique d’une unité comme « I’ ensemble des marques formelles linguistiques
situées dans I’ entourage proche ou éloigné de I’unité considérée ». Le contexte est
subjectif puisqu’il représente le cadre physique et social de la rencontre te] qu’il est
intériorisé par chaque participant. Conséquemment, 1’observateur ne dispose que
d’un accés trés indirect et limité a ce demier, via I’analyse des comportements des
locuteurs (Colletta, 1998). Par contre, la situation est définje par les circonstances
externes ou se déroule la situation de communication. La situation orale est déterminée,
selon Tochon (1997, p. 24), par «les caractéristiques personnelles, le style
d’interaction et le contexte ». La situation est Ienvironnement physigue externe ou
spatio-temporel 4 I’acte de langage qui affecte ses conditions de realisation. Gschwind-
Holtzer (1981) affirme que la situation est un fait extra-linguistique et un ensemble
de faits connus par I’interlocuteur au moment ou !’acte a lieu. Par exemple, est-ce
que I’¢leve s’adresse a un petit groupe de camarades ou a toute la classe ? L’échange
peut-il se poursuivre sans contrainte de temps ou est-il limité 4 une période donnée ?
A quel moment de Ia rencontre convient-il exactement de saluer ? L’interlocuteur

appartient-il 4 la méme communauté linguistique ou non ? Chacune de ces
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contraintes peut avoir un impact différent sur les paramétres linguistiques du discours,
la variété lexicale et la complexité syntaxique. Enfin, les concepts « situation » et
« contexte » font référence a la situation de communication dont traitent plusieurs
chercheurs (Moeschler, 1985 ; de Pietro et Wirthner, 1996 ; Simard, 1997 ; Dolz et
Schneuwly, 1998).

2.3.1.3 Performance

La performance, c’est I’actualisation des compétences de chaque locuteur dans une
situation de communication. En dialoguant, les interlocuteurs acceptent les régles
implicites qui gérent la commiunication selon le principe de coopération afin de
poursuivre conjointement un but commun (Searle, 1972; Armengaud, 1985;
Moeschler, 1985). L’une des régles qui gérent les interactions verbales est le respect
des tours de parole (Bachmann, Lindenfeld et Simonin, 1981). Parfois, le locuteur
alloue la parole a un interlocuteur désigné par un regard, ce qui faciliterait la
synchronisation entre les interlocuteurs. Plus généralement, on prend la parole en
interaction a des moments opportuns appelés points de transition pertinents, qui
correspondent notamment a des pauses du locuteur. Enfin, le locuteur qui a la parole
et qui désire la garder le signale par certains comportements tout a la fois verbaux,
prosodiques et non-verbaux (i.e. intonation montante en fin de phrase, évitement du
regard du locuteur, etc.) (Colletta, 1998). La performance ou la pertinence des
interactions verbales peut étre assurée d’abord par le respect de ces régles implicites,
ensuite, par l’application des capacités inférentielles (actes de langage) des
interlocuteurs, et finalement, grace aux connaissances générales que ceux-ci
partagent (contexte) (Armengaud, 1985 ; Kerbrat-Orecchioni, 1990 ; Colletta, 1998 ;
Garitte, 1998).

2.3.2 Définition de la compétence & communiquer oralement

Premierement, pour définir la compétence 4 communiquer oralement, il faut distinguer
les différents moyens linguistiques, prosodiques et kinésiques de communication, et

puisque le langage a une dimension sociale hautement élaborée, il faut également
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circonscrire ’organisation culturelle de la compétence & communiquer oralement.
Deuxiémement, la compétence 4 communiquer oralement nous oblige a tenir compte
des connaissances liées aux différents genres oraux et aux types d’interactions

verbales particuliéres.

2.3.2.1 Savoirs linguistique, prosodique, kinésique et culturel

La compétence & communiquer oralement met en relation plusieurs composantes qui
interviennent lors de la construction de la signification du message du locuteur et lors de
I"interprétation que peut en faire le locuteur. La compétence a communiquer oralement
est congue comme un savoir linguistique. Elle est constituée de régles grammaticales
permettant au sujet d’émettre et de comprendre un nombre infini de phrases et de régles
sociolinguistiques. Le locuteur doit étre capable de créer des phrases correctes et de
choisir un vocabulaire adéquat utilisant toutes les régles de grammaire et de syntaxe

régissant le parler correct (Girard, 1985 ; Dolz et Schneuwly, 1998).

La compétence & communiquer oralement est également congue comme un savoir
prosodique. Le locuteur doit &tre capable de respecter I’ensemble de regles qui sous-
tendent la fabrication des énoncés. Cet ensemble de régles étant des aptitudes du
locuteur & produire des messages verbaux. Le locuteur doit ajuster son intonation,
son accentuation et le rythme de la phrase selon ses propos (Doyon, 1983 ; Girard,
1985 ; Dolz et Schneuwly, 1998).

La compétence 4 communiquer oralement implique ’ensemble de la personne. I est
impossible de ne pas communiquer (Watzlawick, Helmick et Jackson, 1972) dés
Pinstant ol I’on se présente & autrui. Les attitudes corporelles d’un individu sont en
effet toujours significatives de quelque chose pour qui les pergoit. C’est ainsi que des
mimiques faciales, des postures, des regards, des gestuelles du corps au cours de
Pinteraction verbale vont confirmer ou infirmer la linguistique et la prosodie d’un
énoncé (Dolz et Schneuwly, 1998). Au-deld de ce qu’a pu dire le locuteur,

I'interlocuteur cherche ce qu’il a voulu dire, quelle a ét¢ son intention de
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communication, c¢’est pourquoi il s’appuie autant sur des indices linguistiques que
sur les indices prosodiques et kinésiques produits par celui-ci. Somme toute, la
compétence a communiquer oralement met en jeu un systéme dont tous les éléments
sont interdépendants. Selon Gschwind-Holtzer (1981, p. 16), ces régles, intériorisées

et inconscientes, sont acquises :

«[...] par I’éducation et ’expérience sociale du locuteur qui, & partir de
I’observation de [D’interdépendance des facteurs sociaux/énoncés
linguistiques, développe une théorie générale de la langue appropriée aux
situations communicatives pertinentes dans sa communauté. »

Au principe de grammaticalité, la sociolinguistique ajoute le principe d’appropriation.
Le point central réside dans I’appropriation des messages verbaux au contexte
socioculturel, c’est-a-dire dans leur acceptabilité en référence & une situation sociale
donnée (Lafontaine, 2001). La compétence & communiquer oralement présuppose
donc la connaissance des normes réglant les conduites communicatives dans la
culture de I’autre, la possession d’une compétence culturelle de communication
permettant d’éviter certains blocages interactifs (Gschwind-Holtzer, 1981). En effet,
toute communauté culturelle repose sur un jeu de pratiques, de rites qui organisent
Pactivité communicative (Lafontaine, 2001). Ainsi, les salutations, présentations,
excuses sont régies par un systéme de conduites conventionnelles qui forment des
rituels sociaux. A ces pratiques s’ajoutent un ensemble de formules stéréotypées
adaptées a des circonstances données (formules pour s’excuser, féliciter, remercier,
souhaiter la bienvenue, etc.) (Gschwind-Holtzer, 1981). La culture d’une communauté
s’inscrit également dans la langue qui propose un découpage culturellement
signifiant de la réalité et qui transmet les valeurs symboliques de cette culture. Enfin,
la composante culturelle est partout dans les pratiques communicatives méme si son

existence reste largement inconsciente.

C’est d’abord par les échanges oraux que I’enfant construit son langage dans des
situations qu’il comprend et que ’adulte a construites ou aménagées pour lui. Le

sens des mots et les concepts se construisent grice 4 une situation, une expérience.
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Comme le mentionne si bien Colletta (1998, p. 269), la compétence a communiquer
oralement ne peut se réduire & une compétence purement linguistique. Elle permet

d’abord et avant tout :

«[...] d’interagir avec autrui par le biais de la parole et du corps, dans des
situations sociales complexes, en mobilisant non seulement des aptitudes
linguistiques, mais également tout un ensemble de savoirs et de savoir-faire
cognitifs et socio-discursifs. »

C’est le milieu qui fournit a 1’éléve les moyens de se développer en actualisant ses
potentialités (Garitte, 1998), le milieu lui transmet sa culture et ses techniques de
communication. Il ne peut donc y avoir apprentissage sans la médiation d’un étre
humain (Groupe Oral-Créteil, 1999). En d’autres termes, 1’apprentissage de ’enfant
est dirigé par la culture a laquelle il appartient si bien que le cadre culturel est

intrinséquement lié au cadre communicatif.

2.3.2.2 Genres oraux et types d’interactions verbales

La compétence & communiquer oralement exige la capacité d’adapter le maniement
linguistique a des situations de communication et a I’intention de communication. Il
existe une trés grande variété de genres oraux : expressif, incitatif, informatif,
poétique, injonctif et ludique (Tarrab, 1982 ; Colletta, 1998). Il existe également une
trés grande variété de types d’interactions verbales. La compétence 4 communiquer
oralement présuppose donc la connaissance des normes réglant les conduites
communicatives dans la culture de 1’autre, 1a possession d’une compétence culturelle
de communication permettant d’éviter certains blocages interactifs (Gschwind-
Holtzer, 1981). En effet, toute communauté culturelle repose sur un jeu de pratiques,

de rites qui organisent I’activité communicative (Lafontaine, 2001).

Comme le souligne Colletta (1998, p. 233), il s’avére difficile d’établir une typologie
exhaustive des interactions verbales. Nous reprendrons les deux axes suivants

proposés par cet auteur :
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« L’axe de I’effectif des participants, qui permet de distinguer les interactions
de proximité (dialogues et plurilogues), et les interactions avec public ou
audience ; L’axe de la distance physique entre les partenaires de 1’échange,
qui permet de distinguer les interactions en face a face, les interactions au
téléphone et les interactions médiatisées. »

L’axe effectif peut produire plusieurs types d’interactions. Par exemple, un échange
transactionnel (au guichet), & la conversation informelle, en passant par I’échange en
classe, ’interview, etc. L’axe de la distance physique entre les partenaires de 1’échange
peut produire plusieurs types d’échanges, tels qu’un cours dans un amphithéatre, un
entretien radiophonique, un enseignement a distance, etc. La prochaine figure illustre

cing types d’interactions verbales émergeant de ces deux seuls axes.

Figure 1 : Les deux axes des interactions verbales

PRESENCE
A
¢ Bureau du ® Amphithéatre
médecin
PRIVE < L > PUBLIC
Vidéocommunication

®T¢léphone v ®T¢lévision

DISTANCE

Par exemple, a I’extréme de 1’axe du privé et de 1’axe de présence se trouve la
consultation chez le médecin, puisqu’il s’agit d’une interaction verbale privée qui a
généralement lieu en présence de la personne concernée. A I’extréme de I’axe du
public et de I’axe de présence se trouve la conférence dans un amphithéatre, car elle

consiste & parler devant un public présent physiquement. A I’autre extréme de I’axe
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du privé et de I’axe de la distance se situe Ientretien téléphonique. L’entretien
téléphonique permet des interactions verbales privées entre partenaires distants
physiquement. A I’extréme de ’axe du public et de I’axe de la distance se trouvent
les émissions télévisées. De fait, la télévision permet une communication médiatisée
devant un public qui est distant physiquement. A P’intersection des deux axes se
trouve le type d’interactions verbales que nous analyserons dans le cadre de cette
étude. Dans le cadre de cette ¢tude, nous analyserons des interactions verbales
dialogales médiatisées échangées dans une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication devant un public présent physiquement et devant un public
distant physiquement. De fait, les interactions verbales analysées impliquent plusieurs
¢changes entre deux participants. Ces échanges se font devant un public puisque les
deux groupes-classes participent 4 la communication. C’est pourquoi nous situons
ces interactions verbales au centre de ’axe du privé et du public. De plus, les éléves
interagissent devant un public qui est distant physiquement. Or, méme si le public est
distant physiquement, il peut interagir et comme nous I’avons mentionné
anterieurement, les recherches sur P'intégration de la vidéocommunication indiquent
que ce média est un dispositif technique favorisant le sentiment de présence sociale.
Des lors, nous situons ces interactions verbales au centre de I’axe de la présence et de

la distance.

Comme nous 1’avons vu, I’interaction verbale est dialogale (Kerbrat-Orecchioni,
1990). Elle se présente comme une succession de tours de parole. Elle est donc régie
par des régles de cohérence : I’interaction constitue une chaine directionnelle (Allen
et Guy, 1978, p. 207), elle met en relation de «dépendance conditionnelle »
(Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 193), c’est-a-dire que toute intervention crée sur la
suite un certain nombre de contraintes et un systéme d’attentes. Cette relation de
dépendance entre les échanges peut, au cours de son déroulement, subir des ruptures
(Kerbrat-Orecchioni, 1990). Ces ruptures dans la dynamique interactionnelle des
interactions verbales supposent une difficulté de la part des interlocuteurs 2

poursuivre les échanges. Dans le cadre de cette etude, nous définissons la difficulté
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comme un « obstacle & la communication » (Petit Larousse illustré, 1997, p. 341).
Nous considérons que les éléves rencontrent des difficultés lorsque la dynamique
interactionnelle est interrompue. Conséquemment, la difficulté provoque une rupture
de la communication. Cette rupture survient lorsque les énoncés produits au cours
des interactions verbales ne permettent pas a Iinterlocuteur d’interagir avec

pertinence (Kerbrat-Orecchioni, 1990).

De ce parcours rapide de nos connaissances actuelles sur la communication orale et
sur ces compeétences, il importe de retenir en quoi consiste la compétence a
communiquer oralement. C’est d’abord I’habileté 4 structurer une phrase et 3 utiliser
un vocabulaire adéquat. C’est I’aptitude & exprimer sa pensée, a construire un
echange tout en faisant conjuguer des mots, de la voix et des gestes. C’est 1’aptitude
a adapter ses discours oraux aux circonstances, au contexte et au public. C’est la
connaissance des genres oraux dialogaux (i.e. conversation) et aptitude a agir
conjointement avec autrui dans I’interaction, & organiser ou & gérer son déroulement,
a prendre la parole au moment opportun. C’est la connaissance des genres oraux
monologaux (i.e. conférence) et 1’aptitude a produire un discours cohérent. C’est
enfin I’aptitude & manier 1’implicite en production (i.e. savoir peser ses mots) comme
en réception (i.e. savoir chercher le sens; intention d’autrui). Finalement, la
compétence 4 communiquer oralement consiste en 1’élaboration d’un discours dans
une situation d’interactions verbales. C’est une activité créatrice par laquelle le
locuteur construit des significations a I’aide des outils linguistiques dont il dispose et
par laquelle I’interlocuteur interpréte le sens du message, & 1’aide des mémes outils
(Sarrasin, 1982). La compétence 2 communiquer oralement est donc liée a I’ensemble

des €léments qui définissent la situation de communication (Mucchielli, 1991).

2.3.2.3 Compétence transversale et apprentissage disciplinaire

En premier lieu, il parait essentiel d’expliciter comment se développe la compétence
a communiquer oralement. Conséquemment, nous distinguerons les caractéristiques

d’une compétence transversale et d’un apprentissage disciplinaire. Ces distinctions
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trés générales vont permettre, en second lieu, d’entrevoir la complexité des situations
d’apprentissage pour favoriser le développement de la compétence a communiquer
oralement. La compétence a communiquer oralement peut se développer dans des
situations de communication ot I'objet d’apprentissage est le savoir-faire langagier
ainsi que dans des situations pédagogiques ou la compétence a communiquer
oralement est un moyen d’apprentissage d’autres matiéres scolaires. Nous aborderons
donc, en dernier lieu, les caractéristiques d’une situation d’apprentissage en

communication.

Le développement de la compétence a communiquer oralement est un processus
évolutif qui se poursuit tant a I’intérieur qu’a extérieur de I’école et bien au-dela du
primaire, car il n’est jamais complétement achevé (Ministére de 1’Education du
Québec, 2001). C’est pourquoi, le programme de frangais du MEQ retient la
compétence 4 communiquer oralement comme une compétence transversale d’ordre
de la communication (Ministére de 1’Education du Québec, 2001, p. 13). La
compétence & communiquer oralement est une competence transversale parce qu’elle
dépasse les frontiéres des savoirs disciplinaires. Dans la perspective du programme
de frangais du MEQ (2001), la pratique de 1’oral peut étre transversale 3 toutes les
disciplines et a toutes les situations, elle est partout, dans 1’école et hors de I’école,
dans la classe et dans la cour de récréation (Garcia-Debanc, 2001-2002). Elle est
complémentaire, car toute situation complexe fait nécessairement appel a cette
compeétence. Expliquer son interprétation d’une expérience, commenter un schéma
requicrent des compétences langagiéres orales. Les sciences, I’histoire, la technologie
permettent de créer des situations ou 1’oral a toute sa place. Selon Tochon (1997,

p. 15), cette position forte s’explique par deux facteurs importants :

« La compétence & communiquer oralement détermine le développement de
Penfant; P’échange oral et la réflexion parlée sont des moyens de
développement ; La communication orale contribue 3 la réussite des autres
matiéres [...]. »
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Cette option souligne Pimportance d’une part, de développer, en interrelation, toutes les
habiletés langagiéres et insiste sur le role actif des interactions verbales dans le processus
dynamique de la construction des connaissances et, d’autre part, considére I’oral en tant
que moyen d’apprentissage de I’ensemble des matiéres scolaires. Cependant, la
compétence 3 communiquer oralement reléve auss; d’une approche disciplinaire pour
certains apprentissages spécifiques. C’est précisément le 10le de I’enseignant que
d’assurer [Darticulation et Ia complémentarité entre compétences transversales,
disciplinaires et programmes (Lazure, 1994 ; Groupe Oral-Créteil, 1999). Et cette
complémentarité existe si les éleves sont mis dans des situations d’apprentissage
permettant le développement « de conduites descriptives, explicatives ou argumentatives
mises en ceuvre i I’oral pour que se construisent et se fixent les connaissances

disciplinaires » (Garcia-Debanc, Sanz-Lecina et Margotin, 2001-2002, p. 203).

Il est important de rappeler que méme si la compétence a communiquer oralement peut
etre envisagée comme une compétence transversale, nous faisons référence, dans le
cadre de cette étude, au domaine disciplinaire d’apprentissage des langues. La
compétence & communiquer oralement est vue comme un objet d’étude tandis que pour
Iintégration des Tic, nous faisons référence aux compétences transversales d’ordre

méthodologique comme le suggere le programme de frangais du MEQ (2001).

L’appréciation du développement de la compétence 3 communiquer oralement des
éléves est une tiche difficile, car « apprécier les capacités d’un éléve, c’est identifier
non un « état » de développement, mais les processus dynamiques dans lequel il est
capable de s’engager (cf. la notion vygotskienne de zone de développement
proximal) » (Dolz et Schneuwly, 1998, p. 81). En I'occurrence, « ¢’est identifier les
actions qu’il est apte de réaliser en réponse a une consigne donnée et dans une
situation didactique spécifique » (Dolz, Pasquier et Bronckart, 1993, p. 33). Dans le
méme ordre d’idées, Scallon (2004, p. 20) précise que ce n’est pas la performance

observée qui compte, mais plutdt « la démarche empruntée par 1’individu pour
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répondre 4 une question ou pour résoudre un probléme ». Beaucoup d’informations
sont perdues dans une situation d’observation ou seul compte le produit puisque :

«Rien ne prouve qu’une mauvaise réponse est un signe d’ignorance ou
d’incompétence. Rien ne prouve non plus qu’une bonne réponse est le fruit
d’un savoir et d’un savoir-faire accomplis. D’ou I’intérét, dans le cadre de
I"appréciation d’une performance, de s’intéresser au chemin parcouru par
Iindividu pour arriver 2 la solution du probléme. » (Scallon, 2004, p. 21).

Etant donné que la compétence & communiquer oralement s’acquiert et se construit
progressivement, il parait judicieux de suivre la progression de 1’éléve en observant
non pas le produit mais les processus (Scallon, 2004). Dans le cadre de cette étude,
nous observerons non pas le produit mais les comportements stratégiques mis en
ceuvre par I’éléve pour surmonter ses difficultés dans une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication. Notre intérét portera sur le chemin parcouru par
I’éléve pour tenter d’arriver a la solution du probléme, sans toutefois suivre la
progression de 1’éléve. En effet, c’est a partir des difficultés rencontrées par 1’éleve
que nous identifierons les comportements stratégiques mis en ceuvre par celui-ci
pour surmonter ses difficultés. Autrement dit, nous identifierons les comportements
stratégiques mis en ceuvre par des éléves pour surmonter leurs difficultés. D’ailleurs,
les connaissances sur le frangais parlé et les observations effectives sur le
fonctionnement des genres textuels (Dolz, Pasquier et Bronckart, 1993 ; Dolz et
Schneuwly, 1998) montrent que ce qu’on considére parfois comme une faute
recouvre des phénomenes trés variés, parfois d’usage courant dans certaines situations

et chez toutes sortes de locuteurs.

2.3.2.4  Situations de développement de la compétence a communiquer oralement

Les situations pédagogiques de développement de la compétence a communiquer
oralement devraient d’une part, permettre a 1’éleve de pratiquer «les diverses
conduites discursives (décrire, expliquer, justifier, argumenter, etc.) mobilisées aux
différents moments de la démarche » (Chemla, 2001-2002, p. 258-259) et d’autre
part, permettre a I’éléve de pratiquer les différents genres de discours : ’exposé, le

débat, I'interview, etc. Chaque situation de communication met I’accent sur Ila
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dimension locutoire de 1’oral, elle suppose la maitrise de I’intensité de la voix, du
débit, de la prononciation et plus largement, d’un rapport avec les interlocuteurs. On

constate que maitriser la compétence a communiquer oralement c¢’est :

«[...] pouvoir, en toutes circonstances, en situations scolaires et extra-
scolaires, tenir une conduite discursive adaptée (narrative, argumentative...)
dans une variété de langue attendue, c’est-a-dire en choisissant le lexique et
la syntaxe qui conviennent au type de discours et en fonction de la
situation. » (Groupe Oral-Créteil, 1999, p. 14).

L’expérience acquise dans une variété de situations va permettre au locuteur de tenir
compte de [I’ensemble des contraintes discursives, psycholinguistiques,
interactionnelles et sociales dans I’élaboration de son message a I’interlocuteur puis

dans D’interprétation de ce message, pour que I’acte de communication soit réussi.

Le développement de la compétence a communiquer oralement est trés sensible 3 la
variable culturelle (Colletta, 1998). De fait, la compétence & communiquer oralement
se developpe chez I’enfant dés son plus jeune age, au fur et 2 mesure de ses échanges
avec autrui et en relation avec son développement intellectuel et social. C’est dans
Iinteraction avec autrui que 1’enfant intériorise les roles sociaux, qu’il construit ses
relations interpersonnelles. La classe est un lieu de socialisation de I’enfant et les
pratiques communicatives sont en méme temps des pratiques socialisantes. En effet,
pendant la période scolaire, « le langage de I’éléve se construit par stimulation
culturelle » (Lafontaine, 2001, p. 91). Il ne s’agit pas de confondre la classe de
frangais avec 1’animation culturelle (Gschwind-Holtzer, 1981), mais encore une fois,
c’est par le moyen d’une structuration linguistique du message que ces valeurs
sociales sont véhiculées (Gschwind-Holtzer, 1981). Enfin, le sens de la communication
s’actualise dans une situation. Il importe donc de privilégier autant que possible des

« situations authentiques » (Tochon, 1997, p. 11) et donc significatives.

Pour développer sa compétence a communiquer oralement, le locuteur doit &tre

engagé dans les échanges d’idées. La classe est un lieu propice aux échanges, un lieu



70

ou I’éléve peut s’exercer a participer a un débat, ou il peut apprendre a écouter ses
pairs, bref, un lieu ou il peut « s’essayer aux roles socio-communicatifs » (Colletta,
1998, p. 272). Les différentes situations d’interactions sont donc importantes pour « se
décentrer, respecter l’interlocuteur et prendre conscience de nos attitudes
personnelles » (Doutreloux, 1983, p. 73). C’est au cours d’interactions multipliées que
les éleves vont explorer le plus grand nombre de registres langagiers oraux et
simultanément chacun pourra acquérir aussi des compétences adaptatives dans des
registres plus « éloignés de sa personnalité» (Groupe Oral-Créteil, 1999, p. 6).
Ladmiral et Lipiansky (1991, p. 142) démontrent ’intérét d’expérimenter une grande
variété de situations de communication orale. Ces situations pédagogiques

favoriseraient un mouvement de décentration de 1’éléve :

« Vivre des situations pédagogiques permet au locuteur de reconnaitre 1’autre
comme différent, c’est admettre qu’il puisse y avoir d’autres motivations,
d’autres références, d’autres habitudes que les siennes; c’est éviter
d’interpréter les comportements de 1’autre dans son propre langage pour
tenter de comprendre la signification qu’ils revétent pour lui-méme. »

Ces qualités reposent sur un niveau de développement, une prise de conscience et un
engagement motivé, autant que sur une connaissance des normes et des gestes a
poser ou a ne pas poser (Doutreloux, 1983). Il faut donc exposer 1’éléve a des situations
pédagogiques nouvelles lui permettant d’apprendre «a s’exprimer, de rompre avec le
type traditionnel de circulation de la parole» (Delabarre et Treignier, 2001-2002,
p. 190). En somme, la pertinence de la situation de communication, la richesse, la
complexite, la variété des référents favorisent le développement de la compétence a

communiquer oralement (Boisseau et Raffestin, 1986).

2.3.2.5 Caractéristiques d 'une situation d apprentissage en communication

La compétence a communiquer oralement peut se développer dans des situations
complexes permettant ’apprentissage de diverses matiéres scolaires. Doyon (1983)
propose un découpage chronologique des critéres a respecter pour faire vivre aux

éleves une situation d’apprentissage en communication. Ces critéres pourront servir
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d’¢éléments & considérer afin de dégager des recommandations pédagogiques pour les
enseignants désireux de créer une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence a
communiquer oralement d’éléves du primaire. La figure suivante présente les critéres
d’apprentissage en communication a respecter pour vivre une situation d’apprentissage

en communication.

Figure 2 : Schéma des critéres a respecter pour vivre une situation
d’apprentissage en communication
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Source : Doyon, G. 1983. «Apprentissages par la communication. Démarche
méthodologique ». Liaisons, vol. 8, no 5, p. 3-29. Sherbrooke.
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Avant méme que I’éléve soit mis devant une activité i réaliser, I’enseignant doit
s’assurer que cette activité part d’un vécu et s’appuie sur du connu pour I’éleve.
L’activité peut alors devenir signifiante pour les éléves car elle se réfere 3 leurs
expériences, a leurs connaissances qui rendent possibles les interactions verbales
(Doyon, 1983). Cet objectif rejoint les propositions du MEQ (2001) mentionnées
dans notre problématique (voir p- 12), quand il propose de faciliter ’apprentissage
par la création de situations pedagogiques réelles et significatives en reliant les
apprentissages disciplinaires aux domaines généraux de formation. Deux autres
critéres sont a respecter avant que I’éléve ne commence a vivre la situation de
communication orale. L’enjeu de la situation doit &tre adapté aux intéréts du groupe
d’¢éléves auquel il s’adresse. L’intention de communication qui s’y rattache a-t-elle
un sens et est-elle claire pour tous ? La motivation de 1’éléve dépend de la pertinence
de la tache a réaliser. Par ailleurs, comme nous 1’avons mentionné plus haut, le
conflit sociocognitif est également fonction de la conception que les éléves se font de
la thche. En fonction de I’importance que I’éléve accorde ou non i la tiche et au
groupe d’¢leves dans lequel il se trouve, il acceptera ou non de s’engager dans cette
tache. Sans engagement réel de la part des €leves, iln’y aura pas de conflit sociocognitif
(Jonnaert et Vander Borght, 1999). Enfin, les recherches en didactique de 1’oral font
valoir I'importance de faire vivre des situations d’interactions significatives qui
fournissent a4 I’éléve des raisons personnelles de s’impliquer (Doutreloux, 1983,
1985 ; Tochon, 1997 ; Dolz et Schneuwly, 1998 ; Plessis-Bélair, 2000).

Durant le déroulement de la situation, les différentes activités qui permettent de la
réaliser doivent laisser la possibilité a 1’éléve de faire des essais et des erreurs. Le
respect de ce critére favorise I’autonomie de I’éléve face a la tiche a accomplir ; ceci

en assure davantage I’intégration (Doyon, 1983).

Apres que I’ensemble de la situation a été vécu, la séance d’objectivation occupe une
place importante dans le processus d’apprentissage. Selon Doyon (1983, p. 30), c’est

’objectivation :
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«[...] qui peut rendre conscients différents apprentissages réalisés au niveau

des connaissances utilisées, des stratégies employées de fagon efficace, des
effets obtenus a tel ou tel moment, des curiosités nouvellement éveillées, des
difficultés surmontées et de celles qu’il reste a vaincre, etc. »

Tous ces aspects peuvent étre pergus de fagon tres différente selon le point de vue de
chaque enfant, celui de I’ensemble des participants et de I’enseignant (Doyon, 1983).
L’enseignant doit aider 1’éléve a prendre conscience du changement que le nouvel
apprentissage produit. Enfin, il ne suffit pas de parler pour développer la compétence
a communiquer oralement. Comme le souligne Brien (1997), I’enseignant doit
permettre le « rodage » de la compétence. Il doit offrir I’occasion a 1’éléve d’utiliser
ses connaissances dans des situations ou les pratiques langagiéres ’aménent a
développer de nouvelles compétences et, éventuellement, dans le but de résoudre des

problémes plus complexes.

La premiére partie de cette section présente les résultats d’études sur les pistes
pédagogiques favorables a I’intégration de la vidéocommunication aupres de
participants adultes. Les recherches portant sur I’usage de la vidéocommunication en
enseignement a distance aupres d’adultes fournissent des pistes pédagogiques pour
Pintégration pédagogique de la vidéocommunication. Ces pistes pédagogiques
peuvent fournir des indices susceptibles de soutenir 1’éléve dans une situation

d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.

2.4 Intégration pédagogique de la vidéocommunication

Comme nous I’avons mentionné antérieurement, dans le cadre de cette étude, la
vidéocommunication est le média utilisé pour le développement de la compétence a
communiquer oralement. Elle peut se définir comme un dispositif technique de
communication. L’Office québécois de la langue frangaise'® (2001) définit le
systéme de vidéocommunication comme suit : « Téléconférence qui, par 1’utilisation

de caméras et d’écrans, permet la transmission de I’image des participants lesquels,

'% [En ligne] http://www.granddictionnaire.com/BTML/FRA/r_Motclef/index1024 _1.asp. Avril 2001.
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en plus de pouvoir s’échanger des données ou des documents graphiques et discuter
oralement, peuvent aussi se voir réciproquement». Ainsi, le systtme de
vidéocommunication se caractérise par la transmission synchrone, bidirectionnelle et
dynamique i la fois de I’image, du son et d’autres données entre deux ou plusieurs

endroits géographiquement séparés.

La vidéocommunication peut aussi se définir comme une forme possible du
téléapprentissage (Marchand, Loisier et Bernatchez, 1999), c’est-d-dire d’un
apprentissage soutenu par des principes, des méthodes, des techniques et des moyens
incluant les télécommunications (Centre interuniversitaire de recherche en
téléapprentissage, 2000). Le téléapprentissage est vu comme un substitut ou comme
un complément 4 ’apprentissage scolaire (Conseil supérieur de 1’éducation, 2000).
L’application d’un design pédagogique & une situation intégrant la
vidéocommunication pour le développement de la compétence a communiquer
oralement va permettre d’intégrer ce média 4 une démarche pédagogique de maniére

a en faire un « outil cognitif ».

L’application de principes pédagogiques se concrétise par la conception d’un
scénario pédagogique. Le scénario pédagogique est une démarche pour atteindre les
objectifs pédagogiques et I’acquisition des compétences. La littérature sur 1’intégration
de la vidéocommunication mentionne certaines conditions a respecter lors de la
scénarisation d’une activité intégrant la vidéocommunication auprés de participants

adultes. La prochaine partie résume ces conditions.

2.4.1 Construire un scénario pédagogique

Les pistes pédagogiques que nous fournissent les recherches portant sur ’intégration
de la vidéocommunication auprés de participants adultes s’orientent autour des
aspects logistique, pédagogique et organisationnel. Ces résultats d’études vont nous
permettre de comprendre les difficultés et les comportements stratégiques afin de

dégager des recommandations pédagogiques adaptées 4 un contexte scolaire. La
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prochaine partie expose ces pistes de desi gn pedagogique pour construire un scénario
pedagogique favorisant la réussite de 'intégration pédagogique de 1la

vidéocommunication.

2.4.1.1 Contenu

I1 faut ajuster le contenu du cours. La dimension logistique de I’enseignement dans
une situation pédagogique intégrant la vidéocommunication requiert davantage de
temps que lors d’un enseignement dans une classe traditionnelle (Massicotte et
Marquis, 1999 ; Coventry, 2001). C’est pourquoi certains chercheurs conseillent de
diminuer la quantité de matiére (Reed et Woodruff, 1995), et ce, méme si certains
etudiants se plaignent (Treagust, Bruce et Horley, 1994). 11 appert également essentiel

de réserver du temps pour les interactions.

2.4.1.2 Favoriser la variété des méthodes et des activités pédagogiques

Il faut diversifier et inclure de fagon progressive différentes activités a Iintérieur de
la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication afin d’éviter les longs
dialogues. La vidéocommunication ne serait pas le médium idéal pour
I’enseignement magistral & moins que celui-ci ne soit de courte durée chaque fois. En
revanche, Marchand, Loisier et Bernatchez, (1999, p. 4) conseillent des activités
« faisant appel 4 I’interaction et 4 Ia collaboration », car elles seraient particuliérement
adaptées a ce type de situation. D’ailleurs, les étudiants mentionnent qu’ils n’aiment
pas les conférences longues méme si ce sont des pairs qui parlent (Coventry, 2001).
En outre, les recherches mentionnent que les étudiants souffriraient plus rapidement
de fatigue lors d’une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication que
lors d’une classe traditionnelle (Holcombe et Stein, 1990; Beaulieu et Jackson,
1996 ; Coventry, 2001). La plupart des étudiants en situation d’apprentissage intégrant
la vidéocommunication ne pourraient demeurer concentrés plus de six minutes, il
serait donc préférable de ne pas s’adresser 3 eux plus de dix minutes. Conséquemment,

Schiller et Mitchell (1992) invitent les enseignants & favoriser la variété des activités
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et des méthodes pédagogiques afin de maintenir attention des étudiants. Leur
attention dépendra dans une large mesure de la fagon dont la matiére sera présentée
(Reed et Woodruff, 1995). Pour ce faire, Reed et Woodruff (1995) suggérent
d’alterner, au minimum, toutes les trente minutes d’activités et d’allouer entre vingt
et quarante minutes (30 4 65% du temps) a des activités sollicitant la participation
des étudiants. Quant & Marchand, Loisier et Bernatchez (1999, p. 3), ils proposent
des classes d’une durée maximale d’une heure trente. Pour rendre la situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication la plus dynamique et la plus
interactive possible, Reed et Woodruff (1995) incitent les enseignants a choisir des
thémes de discussions qui portent sur les expériences personnelles des groupes. Pour
sa part, Coventry (2001) privilégie les débats, les discussions de classe, les jeux de

roles, les démonstrations et les discussions plut6t que les conférences.

2.4.1.3 Preparer les participants

Il est important non seulement pour I’enseignant mais aussi pour les étudiants
d’apprendre a utiliser adéquatement 1’équipement de vidéocommunication pour ne
pas détourner I’attention des groupes-classes. Le but visé est que le dispositif
technique devienne le plus transparent possible, c’est-a-dire que les aspects
techniques de 1’échange passent inapergus. Cet apprentissage est primordial, car
selon Reed et Woodruff, (1995), la communication sera annihilée jusqu’a ce que les
¢tudiants deviennent familiers avec le dispositif technique. D’autres auteurs
(Marchand, Loisier et Bernatchez, 1999) suggérent que la manipulation du dispositif
technique devienne une seconde nature pour les usagers. Une période de familiarisation
d’environ trente minutes entre les groupes-classes permettrait vraisemblablement aux
¢tudiants de se familiariser avec les principales fonctions, les lignes directrices, les
régles a respecter ainsi que le rdle et les responsabilités des techniciens et du
personnel de soutien (Reed et Woodruff, 1995). De plus, les étudiants devraient &tre
préparés & réagir lorsque survient un probléme technique. Advenant un probléme
technique, I’enseignant doit mettre 1’accent sur la difficulté technique et non pas

critiquer les étudiants. Enfin, cette situation d’apprentissage préparatoire devrait aider
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les étudiants & mieux gérer leur timidité et leur peur d’interagir. De fait, les étudiants
disent étre anxieux a 1’idée d’utiliser la technologie pour interagir et affirment avoir
besoin de pratique avant de manipuler la caméra. Ce facteur est important, car la maitrise

du dispositiftechnique a un effet sine gua non sur la communication (Coventry, 2001).

2.4.1.4 Nombre d’étudiants et de sites recommandés

Reed et Woodruff (1995) considérent préférable de commencer les situations
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication par un nombre d’étudiants et de sites
restreints. Il semblerait que e nombre de sites interconnectés lors d’une méme situation
d’apprentissage ne devrait pas excéder sept, et le nombre total d’étudiants inscrits dans
un méme cours ne devrait pas excéder trente, soit quinze étudiants présents a chaque
site ; ce nombre diminuant en fonction du nombre de sites. Concretement, Marchand,
Loisier et Bernatchez, (1999, p. 9) résument les normes mises en place par certains
établissements. Ces normes tiennent compte a la fois du nombre de sites et du nombre

d’étudiants présents au cours. Les normes sont présentées au tableau suivant.

Tableau 1 : Normes pour le nombre de sites et d’étudiants par sites

Nombre de Nombre moyen Nombre total
sites d'étudiants par site d'étudiants inscrits
2 15+ maximum 30
3 8+ maximum 24
4 RES maximum 20
5 4= maximum 20
6 3+ maximum 18
7 2+ maximum 14

Source : Marchand, L., Loisier, J. et P.A. Bernatchez. 1999. L enseignement supérieur
par vidéoconférence et support télématique en francais au Canada :

développement d'une approche pédagogique pour les professeurs.
Université de Montréal, p. 9.
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La communication avec la vidéocommunication est dépendante non seulement du
nombre de sites et d’étudiants, mais également de la distance géographique qui
sépare ceux-ci (Reed et Woodruff, 1995 ; Coventry, 2001). Notamment, le décalage
horaire et la différence des horaires sont des facteurs qui pourraient créer des
difficultés a organiser des rencontres. Evidemment, plusil y a de sites et d’étudiants, plusil

yaderisques d’avoir des problémes de gestion de la communication (Coventry, 2001).

Plusieurs auteurs suggérent des stratégies pédagogiques afin de favoriser
’apprentissage en vidéocommunication. La prochaine partie présente différentes

facettes pour appliquer des stratégies pédagogiques adaptées.

2.4.1.5 Assigner des réles aux participants

Selon Coventry (2001), les enseignants devraient assigner des réles aux étudiants
afin de les impliquer. Par exemple, un étudiant pourrait étre responsable de signifier
au(x) groupe(s) en correspondance, par des comportements non-verbaux, un éventuel
bris technique, ou encore, un participant pourrait faciliter et stimuler les interactions
lorsque certains membres du groupe hésitent 4 poser des questions ou a participer.
En d’autres termes, ce facilitateur pourrait étre les yeux et les oreilles de I’enseignant
(Reed et Woodruff, 1995).

2.4.1.6 Encourager les interactions sociales

L’enseignant devrait initier les interactions dans les cinq premiéres minutes, ce qui
aurait pour conséquence de motiver les étudiants 3 participer plutdt que de les mettre
dans un état psychologique passif. Des études (Bélanger, 1994 ; Phaneuf, 1996)
reévelent que ’expérience avec la télévision peut faire en sorte que les étudiants
s’attendent a étre divertis et risquent d’adopter un comportement passif durant la
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. L’intégration des
étudiants des le début de la situation d’apprentissage susciterait mieux leur intérét. Il

faudrait donc que 1’enseignant mette ’accent sur la participation des étudiants, qu’il
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favorise les interactions verbales (Reed et Woodruff, 1995) en énumérant quelques
comportements actifs. Enfin, Treagust, Bruce et Horley (1994) suggérent d’augmenter

le nombre de microphones afin de favoriser la spontanéité dans les interactions.

2.4.1.7 Garder le contact visuel et démontrer de l’intérét pour chacun

Il faut garder a Iesprit que si I’on ne regarde pas les interlocuteurs, ceux-ci vont se
sentir non pas comme des correspondants actifs mais plutét comme des spectateurs.
Plusieurs personnes se sentent génées de parler devant une caméra et tombent
facilement dans une attitude passive lorsqu’elles ne sont pas personnellement
sollicitées. L’enseignant peut avoir une liste des prénoms afin d’interpeller le locuteur
par son prénom tout en décourageant les conversations entre pairs. Un autre moyen d’y

parvenir est de considérer la caméra comme un participant (Reed et Woodruff, 1995).

2.4.1.8 Humaniser la classe

L’enseignant devrait humaniser la classe en focalisant Iattention non pas sur le
dispositif technique mais sur les étudiants. Or, il semblerait préférable « d’éviter de
prendre les étudiants individuellement en gros plan lors de leurs interventions,
surtout les jeunes étudiants » (Marchand, Loisier et Bernatchez, 1999, p. 3). Les
résultats de recherches (Patrick, 1999 ; Coventry, 2001) mentionnent I’importance de
créer une synergie entre les groupes. Pour ce faire, I’enseignant pourrait interpréter la
communication non-verbale. Par exemple, I’enseignant pourrait expliciter la

provenance des rires et les raisons des va-et-vient qui se produisent dans Ia classe.

2.4.1.9 Utiliser les supports médiatiques

L’utilisation de supports visuels est primordiale pour conserver I’intérét et ’attention
des étudiants tout au long de la situation pedagogique intégrant 1la
vidéocommunication, surtout si 1’on désire étre attentif aux différents styles
d’apprentissage. Reed et Woodruff (1995) conseillent de faire apparaitre les

questions A I’écran afin que les étudiants puissent voir et entendre celles-ci, ce qui
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favoriserait la rétention des apprentissages. Toutefois, ’ajout d’indices visuels, telle
une image présentée a partir d’une caméra fixe de transmission de documents,
pourrait empécher de voir le locuteur. Les résultats d’études ne permettent pas
d’identifier lequel de ces deux attributs est le plus important, le locuteur ou le
document. Cependant, I’essentiel serait de présenter des documents de bonne qualité

car ceux-ci influenceraient la communication (Coventry, 2001).

2.4.1.10 Faire un retour sur la situation pédagogique

Reed et Woodruff ( 1995) proposent de faire visionner Penregistrement de la
situation pédagogique intégrant la vidéocommunication avec des pairs, afin d’aider
les étudiants a améliorer leurs presentations ainsi que leurs interventions. De plus, le
visionnement est idéal pour recueillir I"opinion des étudiants quant aux forces et aux

faiblesses du matériel utilisé et des méthodes pedagogiques employées par enseignant.

2.4.2  Utiliser adéquatement le dispositif technique pour communiquer

La réussite de la situation pédagogique intégrant la vidéocommunication serait
tributaire des habiletés des étudiants a manipuler le dispositif technique et du
développement de leur compétence & communiquer oralement. La prochaine partie
souligne les éléments importants & considérer pour minimiser les difficultés 2

communiquer que pourraient rencontrer les étudiants.

2.4.2.1 Familiariser les participants avec les caractéristiques de la communication

Il faut familiariser les participants avec les nouvelles maniéres de communiquer.
Certaines études (Holmberg, 1995 ; ; Coventry, 2001) soutiennent qu’il est important
de parler a haute voix et de fagon intelligible, et ce, le plus naturellement possible,
Egalement il faut inviter les participants 4 faire des interventions claires et bréves
puis a poser des questions directes tout en prévoyant un temps de réponse différé. Le
transfert de la communication 4 travers les divers canaux de communication pourrait

provoquer un délai dans la transmission sonore et visuelle. II faudrait donc doubler Ie
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temps d’attente aprés avoir sollicité un commentaire ou avoir posé une question
(Reed et Woodruff, 1995 ; Patrick, 1999). De plus, lorsqu’un locuteur commence
une phrase, il serait essentiel de la terminer sans s’arréter, étant donné le délai dans
la transmission du son. 11 est ¢galement souhaitable de répéter les commentaires ou
les questions provenant du ou des interlocuteurs afin de s’assurer de la

comprehension des étudiants et ainsi favoriser les interactions.

La plupart des dispositifs techniques de vidéocommunication ne peuvent
actuellement transmettre des mouvements rapides sans perdre une qualité de I’image
envoyée : il serait donc préférable que les mouvements soient fluides pour ne pas
distraire les interlocuteurs. Par conséquent, Reed et Woodruff (1995) proposent de
bouger et de gesticuler normalement et d’éviter de se balancer, d’arpenter la classe,
de minimiser les allers et retours ainsi que le bruit superflu. Enfin, il convient

d’établir des régles de politesse importantes a discuter avec les interlocuteurs,

Il serait également approprié de parler directement aux interlocuteurs en regardant
tout droit dans la caméra. Ainsi, les interlocuteurs verront les expressions faciales du
locuteur. La encore, la caméra étant sensible aux mouvements, elle pourrait exagérer
le clignotement des yeux, le mouvement des mains ainsi que les changements de
place. Finalement, il faudrait s’assurer que personne n’obstrue la caméra lorsqu’une

image de la classe est envoyée aux interlocuteurs,



3. METHODOLOGIE

A des fins de clarification, il est important de rappeler les objectifs de 1’étude :
identifier la nature et la source des difficultés & communiquer rencontrées par des
€leves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication ;
identifier les comportements stratégiques mis en ceuvre par ces éléves pour surmonter
leurs difficultés a communiquer dans cette situation d’apprentissage. Ce chapitre
clarifie d’abord le choix de la méthodologie qualitative. Nous présentons également les
parametres méthodologiques, la méthode et la collecte de données. Puis des indications
sont données sur la méthode d’analyse des interactions verbales que nous avons
choisies. Finalement, le scénario pédagogique, la grille de transcription et les unités

d’énonciation analysées sont presentés dans les différents appendices.

3.1 Type de recherche : la recherche qualitative

Plusieurs chercheurs ont défini la recherche qualitative. Bogdan et Biklen (1982) la
voient comme une recherche qui produit et analyse des données descriptives telles
que les paroles écrites ou dites, suivant le courant d’idées centré sur I’individu. Notre
recherche rejoint les propos de ces chercheurs, car nous avons étudié une situation
pedagogique a partir, entre autres, des paroles dites des éleéves. Van Maanen (1983)
parle de la recherche qualitative en tant que méthode intéressée par 1’observation d’un
phénomene social en milieu naturel. Notre recherche rejoint également les propos de
Van Maanen car nous avons analysé des interactions verbales dans une situation
d’apprentissage en classe du primaire. Dans le méme ordre d’idées, Savoie-Zajc et
Karsenti (2004) désignent I’approche qualitative comme une recherche qui tient
compte de I’environnement i 1’intérieur duquel interagit un ensemble de facteurs.
Notre recherche rejoint également les propos de ces chercheurs, car nous avons
analysé les interactions verbales des éléves en tenant compte de 1’ensemble des
facteurs impliqués dans la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.
Van der Maren (1995) et Savoie-Zajc (1989) affirment qu’en recherche qualitative, le

chercheur doit tendre a I’objectivité, c’est-a-dire par I’explication transparente des
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démarches. Nous pouvons constater ici le lien étroit entre ces propos et notre
recherche. En effet, notre méthode d’analyse des interactions verbales, nous a permis
d’étudier, de maniére objective, les comportements stratégiques mis en ceuvre par des
€leves du primaire pour surmonter leurs difficultés 3 communiquer dans une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Cette méthode d’analyse s’appuie
sur des manifestations observables et tous les critéres d’interprétation ainsi que les
étapes de I’analyse ont été clairement définies. Par ailleurs, nous avons d’une part,
elaboré une grille de description des unités d’énonciation afin de s’assurer du respect
de chacune des étapes de la description et d’autre part, nous avons formulé des
critéres de catégorisation afin de décrire en manifestations observables les ¢éléments
de la situation. Nous avons également tenté, tel qu’expliqué par nos objectifs de
recherche, d’étudier les comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du
primaire pour surmonter leurs difficultés 2 communiquer dans une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication en faisant ressortir, par des
observations directes et par une analyse des interactions verbales échangées entre des
€leves, la nature et la source des difficultés a communiquer rencontrées et leurs
comportements stratégiques mis en ceuvre. Nous avons repris ces résultats dans le but
de les discuter et de les interpréter i la lumiére de notre cadre théorique de recherche.
Cette analyse nous a permis de comprendre les difficultés et les comportements
stratégiques mis en ceuvre afin de dégager des recommandations pédagogiques pour
les enseignants désireux de créer une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence 2

communiquer oralement.

3.2 Paramétres méthodologiques

Dans les prochaines sections, nous exposons d’abord la source des données utilisées
dans le cadre de cette étude. Ensuite, nous justifions les raisons scientifiques qui ont
guidé la sélection des données et enfin, nous décrivons la situation d’apprentissage

intégrant la vidéocommunication qui a été analysée.
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3.2.1 Constitution du corpus de données

Nous avons eu recours a des données invoquées. Ces données proviennent du projet
de recherche IPEMA (voir p. 3). Quelques raisons scientifiques ont justifié ce choix.
D’abord, la présente étude s’inscrit dans un contexte d’intégration de la
vidéocommunication auprés d’éléves quebécois du primaire. 11 fallait donc que les
données permettent I’accés & une situation d’apprentissage intégrant 1la
vidéocommunication auprés de deux groupes d’éléves du primaire dont 1’un est
quebecois. Nous voulions également identifier les comportements stratégiques mis en
ceuvre par des éléves du primaire pour surmonter leurs difficultés i communiquer
dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Nous avons
mentionné, dans notre cadre théorique, que le conflit sociocognitif peut &tre considéré
comme une source potentielle de progrés cognitif. Rappelons que Carugati et Mugny
(1991) considérent Pinteraction sociale et conflictuelle comme structurante et
génératrice de nouvelles connaissances. Les progres cognitifs relévent de ’extension
des schémes plus élémentaires & des situations de plus en plus variées et de la
confrontation de ces schémes a d’autres de nature différente. Mais, pour qu’il y ait
progres cognitif, il est indispensable que les éléves disposent des schémes qui devront
étre etendus & de nouvelles situations. C’est 13 une premiére condition pour que le
conflit sociocognitif soit source de progrés cognitif pour 1’éléve. Cela signifie que
dans ’organisation de la classe, Penseignant regroupera des éléves qui ont des
conceptions différentes & propos de I’objet de savoir. Dans la situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication que nous avons etudiée, I’objet de savoir est le
savoir-faire langagier. Nous croyons qu’une fagon pour ’enseignant de s’assurer des
conflits sociocognitifs dans ce type de situation est de metire en place une situation de
communication interculturelle. En effet, nous avons mentionné antérieurement que la
culture d’une communauté s’inscrit dans la langue qui propose un découpage
culturellement signifiant de la réalité et qui transmet les valeurs symboliques de cette
culture. Le langage représente toute Porganisation culturelle. Par conséquent, les

cleves de deux cultures différentes vont nécessairement vivre des conflits sociocognitifs
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puisque le langage va traduire leur expérience sociale différente ; ils auront donc
’opportunité de confronter leurs schémes a d’autres pairs. Nous pensons qu’une
situation de communication interculturelle intégrant la vidéocommunication pourrait
permetire aux €leves de constater certaines divergences dans la fagon de parler, de
nommer et méme de vivre. Les éléves devront ajuster leur vocabulaire afin de se
coordonner en vue de parvenir & se comprendre. C’est, selon Doise et Mugny (1981,
p.- 96), par « I'intériorisation de coordinations sociales que se mettront en place de
nouvelles coordinations intra-individuelles ». Nous avons donc opté pour 1’étude des
difficultés & communiquer rencontrées par des éléves dans une situation d’apprentissage
interculturelle de maniére a s’assurer d’identifier les comportements stratégiques mis
en ceuvre par ceux-ci. Ces comportements stratégiques mis en ceuvre représentent
autant les actions verbales et non-verbales que le locuteur utilise pour surmonter une
difficulté 4 communiquer dans ce contexte et avec ses interlocuteurs. Justement, le
projet de jumelage électronique IPEMA a permis a des éléves québécois de 9-10 ans
d’une école primaire du Saguenay-Lac-St-Jean d’échanger en vidéocommunication

avec des pairs frangais de 9-10 ans d’une école en Bretagne.

Cette étude s’inscrit également dans un contexte de réforme des programmes d’études
dans les classes québécoises primaires. Nécessairement, le design pédagogique de
cette situation d’apprentissage devait appliquer le programme de frangais du MEQ
(2001). Les situations d’apprentissage du projet IPEMA ont été scénarisées selon les
exigences de ce programme. Concrétement, I’analyse du probléme, 1a formulation des
objectifs, le choix des méthodes d’enseignement, la mise & I’essai du prototype ont été
réalisés. Les scénarios pédagogiques présentent la planification et I’organisation des
eveénements susceptibles de supporter le développement de la compétence a
communiquer oralement selon le programme de frangais du MEQ (2001). Les
scénarios pédagogiques visaient le développement de la compétence & communiquer
oralement (voir p. xv). Les scénarios pédagogiques indiquent la date, le titre de
Iactivité, le préambule et I’introduction, ’apergu général des visées du programme

de frangais du MEQ (2001), le matériel pédagogique requis pour I’activité, la durée et
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le déroulement du scénario pedagogique, la description, la réalisation et Ie retour sur
les activités pédagogiques. Enfin, le scénario pedagogique comprend également un
plan de rechange, les notes des auteurs ainsi que le schéma illustrant I’aménagement
de la classe et les équipements de vidéocommunication. L’enseignant et le groupe de
recherche IPEMA planifiaient et organisaient les situations d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication : durée et déroulement, matériel pédagogique, description des
activités pédagogiques, planification d’un plan de secours en cas d’annulation ou de

bris technique. L’organisation physique était également prévue : schéma de la classe.

L’oral ne laisse pas de trace et nécessite, pour son étude, des enregistrements
techniquement exigeants. Les productions orales ne pouvaient étre sérieusement
analysées que si ’on pouvait réécouter plusieurs fois. L’oral nécessite donc
I’enregistrement audio et vidéo (Dolz et Schneuwly, 1998 ; Nonnon, 2001-2002).
Incidemment, les données devaient representer des interactions verbales sur le « Vvif »
tout en permettant une analyse a posteriori. De fait, le format audiovisuel des
données du projet de recherche IPEMA permettait I’analyse des interactions verbales.
Les données de ce projet de recherche contenaient Ienregistrement des situations
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication sur cassettes VHS'!. Ce format
d’enregistrement contient une bande magneétique qui sert A enregistrer des images
vidéo sonorisées pouvant é&tre visualisées sur un téléviseur a 1’aide d’un
magnétoscope. Ces enregistrements audiovisuels ont permis l’accés a la trame
dynamique des interactions sonores et visuelles des situations d’apprentissage intégrant
la vidéocommunication. La nature audiovisuelle de ces données nous a donc permis
de les utiliser dans le cadre de la présente étude. Pour chacune des situations
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication, nous avions trois enregistrements
audiovisuels sur cassettes VHS. Ces données ont été enregistrées A partir de trois

caméras différentes :

" Vs : Video home system.
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* L’enregistrement de transmission comprend les images et le son du
groupe-classe québécois et un gros plan sur le locuteur québécois ;

* L’enregistrement de réception comprend les images et le son du
groupe-classe frangais et un gros plan sur le locuteur frangais ;

® L’enregistrement d’observation comprend les images et le son du
groupe-classe québécois pendant la situation pédagogique intégrant la
vidéocommunication.

Pour les fins de cette recherche, nous avions besoin de I’enregistrement des images,
des mouvements, des bruits et des interactions verbales échangées entre deux
groupes-classes primaires participant 3 une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication. Ces enregistrements ont donc permis de voir et d’entendre le

déroulement des situations d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.

Finalement, d’autres raisons utilitaires ont justifié notre choix de recourir 4 ces
données invoquées. Cette recherche ne pouvait avoir lieu que dans le contexte d’une
étude subventionnée étant donné la complexité et les cofits associés a la mise en place
de ce type de classe. En somme, pour toutes ces raisons, nous avons eu recours a des
données invoquées dont la complétude permettra de répondre i la question de
recherche. Toutefois, ce type de données pose deux limites : la premiére est d’y avoir
acces et la seconde est la nécessité de les recueillir le plus complétement et le plus
intégralement possible (Van der Maren, 1999). Notre collaboration avec la responsable
du projet de recherche IPEMA'? nous assure de la complétude des données

audiovisuelles de ’année 2001.

2 Professeure Jacqueline Bourdeau de I’Université du Québec a Chicoutimi
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3.2.2 Sélection des données

Nous avons sélectionné les données pour notre étude A travers les données
disponibles du projet IPEMA. Les cinq paramétres qui ont présidé a la sélection des
données sont les suivants : premiérement, nous voulions connaitre la nature et la
source des difficultés a communiquer rencontrées par des éléves dans une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Il fallait donc que le scénario
pédagogique favorise les interactions verbales. C’est justement 1’un des objectifs du
scénario pédagogique de Ia situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication
du 5 juin 2001. Dans cette situation d’apprentissage, les éléves quebécois sont placés
en €quipe et doivent faire deviner aux eléves frangais un objet lié & leur culture. Par
exemple, les éléves québécois ont apporté un peigne a bleuets. Un locuteur québécois
de cette équipe donne des indices sur le peigne & bleuets tandis que les éléves frangais
voient I’objet & 1’écran. Les éleves frangais posent des questions pour réussir a
deviner 1’objet. A tour de 1dle, les membres de 1’équipe québécoise répondent aux
questions posées par les éleéves frangais. Ensuite, c’est une equipe frangaise qui fait
deviner un objet 1ié¢ 3 leur culture aux équipes québécoises. Ce type de scénario
pedagogique favorise davantage les interactions verbales qu’un scénario o les éléves
doivent se présenter & tour de rdle, ce qui vise davantage & exposer de I’information
qu’a interagir avec un autre groupe. Deuxiémement, il importait que les éléves se
connaissent afin de favoriser les interactions verbales. C’est pourquoi nous croyions
que I’analyse de la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du 5
juin 2001 était plus Justifiée, car les éléves avaient déja fait connaissance 3 travers
deux premiéres situations d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.
Troisiemement, nous voulions identifier les difficultés a communiquer rencontrées
par des €léves dans une situation d’apprentissage favorisant 1utilisation des TIC. Cette
situation d’apprentissage exigeait des éleves qu’ils sachent manipuler le dispositif
technique. Il s’avérait donc important que les éléves aient une expeérience avec le
dispositif technique de vidéocommunication afin que les caractéristiques d’une

communication avec ce systéme ne représentent pas d’emblée une difficulté pour ces
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eleves. Conséquemment, il fallait analyser une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication ol les éléves avaient déja de Pexpérience a manipuler le
dispositif technique. La situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du
5 juin 2001 est la derniére d’une série de trois si bien que les éléves avaient acquis
une certaine expérience. Quatriémement, I’analyse des interactions verbales que nous
nous proposions d’utiliser exigeait 1’accés aux données audiovisuelles. La collecte de
données de la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du 5 juin
2001 permettait I’accés aux enregistrements audiovisuels puisque la collecte de
données n’a pas subi de bris technique. Cinquidmement, le scénario pédagogique
devait favoriser le développement de la compétence a communiquer oralement selon
le programme de frangais du MEQ (2001). Incidemment, la différence culturelle ne
devait pas représenter un obstacle & la communication, mais plutdt une possibilité
d’utiliser des moyens linguistiques pour adapter son vocabulaire au contexte et aux
interlocuteurs et de choisir un registre de langue approprié. Le scénario pédagogique
du 5 juin 2001 était orienté vers le développement de cette compétence de

communication.

3.2.3 Description de la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication
du 5 juin 2001

La prochaine partie décrit les équipements de vidéocommunication, les personnes
presentes ainsi que les participants québécois, puis la préparation et I’aménagement
de la classe. Cette partie se termine sur 1’explication du déroulement de la situation

d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du 5 juin 2001.

3.2.3.1 Equipements de vidéocommunication

Le dispositif technique comprenait plusieurs appareils dont un ordinateur, un
microphone sans fil, une caméra vidéo et une caméra de transmission des documents
fixes, un écran de visualisation, un projecteur multimédia, des haut-parleurs ainsi que
des cébles de branchement. Cette technologie assurait une transmission en direct de

I'image et du son numérisés et compressés entre les deux classes distantes par réseau
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téléphonique numérique RNIS.”’ Ce type de connexion garantissait une pleine
interactivité en temps réel ; elle transmettait I’image fixe et animée, la parole des
locuteurs et le son des documents. Le projecteur multimédia projetait les informations
visuelles et sonores sur un écran de visualisation. Des bris techniques peuvent
survenir, principalement au niveau du canal audio : perte du son, écho et délai puis au

niveau du canal vidéo : perte de I’image, image floue et délai.

3.2.3.2 Personnes présentes

La situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication réunissait deux

groupes-classes : '*

vingt-cinq éléves québécois de deuxiéme année du deuxiéme
cycle du primaire (9-10 ans) d’une école primaire du Saguenay-Lac-St-Jean puis dix-
neuf éléves frangais en cm2" (9-10 ans) d’une école primaire en Bretagne. Les
classes présentaient une composition démographique relativement similaire quant au
milieu social et au sexe. En outre, ces deux classes comprenaient des enseignants, des
aides pédagogiques en plus du groupe de recherche. Ce demnier était composeé :
1) d’un enseignant d’une école primaire du Saguenay-Lac-St-Jean et d’un enseignant
d’une école primaire en Bretagne; 2) d’un technicien d’une école primaire du
Saguenay-Lac-St-Jean et d’un technicien pour 1’école en Bretagne, et; 3) des
membres du groupe de ’équipe de recherche, plus spécifiquement d’un enseignant
chercheur d’une école primaire du Saguenay-Lac-St-Jean, d’un soutien informatique, d’un

7

caméraman et de trois observateurs pour I’école primaire du Saguenay-Lac-St-Jean.

A I’école primaire du Saguenay-Lac-St-Jean, trente-deux personnes (dont vingt-huit
participants) étaient réunies physiquement dans une classe et communiquant avec

vingt et une personnes (dont vingt participants) réunies virtuellement dans une classe.

"> RNIS : Réseau numerique 2 intégration des services. Définition : Réseau de transmission entiérement
numeérique, qui est capable de fournir ou de supporter une vaste gamme de services de
télécommunication. Office de la langue francaise, 2001. [En ligne] http ://www.granddictionnaire.com
" Tous les participants impliqués dans le projet ont signé une feuille de consentement afin de procéder
a la collecte de données (voir p. Ixiii).

1 cM2 est ’équivalent francais d’un niveau de cinqui€me année du primaire correspondant au méme
groupe d’age que les éléves québécois de la deuxieme année du deuxitme cycle du primaire(9-10 ans).
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L’école en Bretagne réunissait a son tour, vingt et une personnes (dont vingt
participants) réunies physiquement et communiquant avec trente-deux personnes
(dont vingt-huit participants) réunies virtuellement dans une classe. En somme, les
participants des deux classes communiquaient avec des participants en téléprésence.
Soulignons que la collecte de données a été effectuée & partir de la classe du

Saguenay-Lac-St-Jean.

3.2.3.3 Roles des personnes québécoises

L’enseignant animait la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication :
1) en contrélant les tours de parole; 2) en s’occupant de la gestion du microphone ;
3) en assurant une discipline, et 4) en désignant de fagon aléatoire un éléve pour
manipuler la caméra de transmission. L’enseignant chercheur soutenait I’enseignant
dans ces rdles. Les techniciens informatiques s’occupaient de la manipulation du
dispositif technique. Particuliérement, le technicien du Saguenay-Lac-St-Jean installait
et désinstallait le dispositif technique de vidéocommunication puis aidait I’éléve a
manipuler la caméra de transmission. Le technicien du groupe de recherche
s’occupait du branchement des cables puis intervenait en cas de bris technique. Le
scénario pédagogique décrit le role des participants pour la situation d’apprentissage

intégrant la vidéocommunication du 5 Jjuin 2001.

3.2.3.4 Préparation de la classe québécoise

La situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du 5 juin 2001 a
impliqué une préparation des éléves 3 la manipulation du microphone. De fait, tous
les éléves ont déja manipulé le microphone avant cette vidéocommunication. L’éleve
sait qu’il doit attendre Ie microphone avant de parler, le positionner devant sa bouche
et regarder en direction de I’écran de visualisation de manicre a voir le visage de son
interlocuteur. Pendant la semaine précédant la situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication du 5 juin 2001, I’enseignant titulaire a fait des exercices pour
préparer ses éléves. Ceux-ci doivent répondre aux questions de Penseignant titulaire

en tenant le microphone a un empan de la bouche. Le microphone est fermé. Pour la
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situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du 5 juin 2001, cing
¢leves ont manipulé la caméra de transmission. Le scénario pédagogique présente la
préparation des éléves. Au préalable, les informaticiens et les techniciens des deux
classes ont ajusté le dispositif technique afin de s’assurer que tous les équipements

fonctionnent.

3.2.3.5 Aménagement de la classe québécoise

La classe a été aménagée de maniére permettre aux six équipes québécoises
(5 équipes composées de 4 éléves et 1 eéquipe composée de 5 éleves) de former deux
rangees de demi-cercle. Le dispositif technique se trouvait 4 proximité du bureau de
'enseignant. L’écran de visualisation se trouvait devant le tableau. Le projecteur
multimédia faisait également face 4 1’écran de visualisation. La caméra de transmission
se trouvait a droite de I’écran de visualisation. Cette disposition a permis au locuteur
queébécois de regarder son interlocuteur 3 travers ’écran de visualisation plutét que de
parler devant une caméra. La caméra d’observation a été positionnée de maniére 3
filmer le groupe-classe sans étre trop intrusive. Le scénario pédagogique présente
I’aménagement de la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du
5 juin 2001.

3.2.3.6 Déroulement de la situation d ‘apprentissage  intégrant la
vidéocommunication
Etant donné le décalage horaire, la situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication s’est déroulée pendant la premiére période de 1’avant-midi pour
la classe québécoise et en aprés-midi pour la classe frangaise. La durée approximative
est d’une heure trente minutes sans interruption volontaire. Avant I’arrivée en classe
des €éléves, une premiére connexion entre les deux classes a été établie afin de tester
le dispositif technique. Les enseignants titulaires ont ouvert et cloturé la situation
pédagogique intégrant la vidéocommunication. Plusieurs réunions d’équipes,

d’échanges en courriels, de rencontres teléphoniques et en vidéocommunication entre
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Ienseignant frangais et les membres de I’équipe de recherche ont été réalisés dans le

but d’organiser la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication,

3.2.3.7 Activités pratiquées lors de la situation d ‘apprentissage du 5 juin 2001

Le scénario pédagogique s’intitulait « les objets qui nous caractérisent ». L’objectif
etait de favoriser les interactions sociales et visait le développement de la compétence
a communiquer oralement, I"utilisation des TIC et ’ouverture aux cultures, Les éléves
du Saguenay-Lac-Saint-Jean et de la Bretagne ont choisi des objets qui caractérisaient
leur région. Les éléves québécois ont choisi : un peigne 4 bleuets, des gourganes, de
’alumine et de la bauxite (ou ferralite), du fromage en grain, de la pulpe (papier
recyclé) et un instrument pour la traite des vaches (gobelet a bain de trayons). Les
éléves frangais ont choisi: une ardoise, un crabe et un coquillage d’ormeau, du
granite, un artichaut, des instruments pour cuisiner des crépes bretonnes et dy cidre
de pommes et une bombarde. Les €léves québécois et francais sont placés en €quipe.
L’objet était placé devant eux. Les €leves devaient a tour de role présenter leur objet
et ensuite les correspondants posaient des questions afin de trouver e nom de 1’objet.
Les correspondants voyaient 'objet & I’écran. Tous les &leves québécois ont parlé.
Les éleves frangais ont fait une démonstration de crépes bretonnes tandis qu’un autre

a joué de la bombarde.

3.3 Méthode et instruments de collecte de données

Plusieurs méthodes et instruments de collecte de données ainsi que certaines
méthodes d’analyse de données sont appropriés pour la recherche qualitative. Nous
avons choisi une méthode de collecte de données : I’observation directe, Les
prochaines sections abordent Pobservation directe ainsi que le processus de collecte

de données réalisés dans le cadre de cette étude,
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3.3.1 Observation directe

L’observation directe a été 1’outil de collecte de données privilégié tout au long de
Pexpérimentation. Elle s’est effectuée en deux temps. La premieére étape de la
recherche visait la constitution du corpus de données. L’observation directe a permis
de s’assurer de la fidélité de notre corpus de données. La deuxiéme étape de la
recherche consistait 4 appliquer la méthode d’analyse des interactions verbales.
L’observation directe a permis de définir 1’acte de langage et d’élaborer la grille

d’analyse des interactions verbales.

Nous avons opté pour I’observation directe parce qu’elle permet d’appliquer une
méthode d’analyse des interactions verbales. Cette méthode de collecte de données
offre la possibilité au chercheur de « faire un grand tour » (Laperriére, 2003, p. 281)
de la situation a I’étude. L’observation reléve alors systématiquement les grands traits
relativement aux lieux et aux objets, aux événements, aux actions et aux activités
visées et a leur durée. Si I’on observe, c’est pour obtenir une trace stable, analysable
et communicable de cet événement composé de nombreux éléments qui entretiennent
des relations dynamiques et dont certains sont simultanés (Van der Maren, 1995).
L’observation directe nous aura permis de regrouper les éléments de la situation en
plusieurs catégories en émergence pour construire une grille d’analyse des interactions
verbales qui sera appliquée a des segments pendant lesquels 1’éléve rencontre des
difficultés & communiquer et pour analyser les comportements stratégiques mis en
ceuvre par ces €léves. L’analyse des comportements stratégiques mis en ceuvre par des
éléves du primaire pour surmonter leurs difficultés a communiquer dans une situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication nous a permis de réunir I’information
de maniére & comprendre leurs difficultés a communiquer et leurs comportements
stratégiques afin de dégager des recommandations pédagogiques pour les enseignants
désireux de créer une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour
favoriser le développement de la compétence a communiquer oralement d’éléves du

primaire.
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3.3.2  Constitution définitive du corpus de données

Nous disposions d’une série de trois enregistrements audiovisuels en format VHS pour
la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du S juin 2001, ce qui
rendait difficile ’analyse de la situation d’ensemble. La préparation matérielle du
corpus de données a donc nécessité une transcription, une numérisation et une
postsynchronisation des données sonores et visuelles'S des trois enregistrements
audiovisuels de cette situation d’apprentissage. L observation directe a été la méthode

de collecte de données choisie.

3.3.2.1 Transcription

La transcription a nécessité 1’observation des trois vidéocassettes de la situation
d’apprentissage du 5 juin 2001. Elle a permis aussi de transcrire les gestes des
participants québécois. La transcription comprend donc les paroles de tous les
locuteurs (frangais et québécois) ainsi que leurs gestes (francais et québécois). Elle
comprend aussi les gestes des participants québécois (enseignants, groupe-classe).
Afin de respecter la confidentialité des participants, nous avons donné un code a
chacun des participants québécois et francais. Nous avons noté les éléves par un
nombre et par un code E1, E2, etc. pour les éléves québécois, et EF1, EF2, etc. pour
les €leves frangais. Nous avons également donné un code aux enseignants titulaires,
soit ET pour I’enseignant québécois et ETF pour I’enseignant frangais. De plus, nous
avons identifié le technicien du Saguenay-Lac-St-Jean par le code T et le technicien

en informatique du groupe de recherche par le code TR.

Nous avons élaboré une grille de transcription des enregistrements VHS & partir des
caracteristiques de la situation. L’observation directe s’est faite 4 ’aide d’une grille

de transcription indiquant la date, le théme abordé, le niveau scolaire, la durée de la

' La numérisation a été effectuée de concert avec le technicien informatique du groupe de recherche
IPEMA, M. Robi Guha.
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situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication puis I’heure des paroles
dites ou des gestuelles des éléves. Enfin, la grille inscrit les mouvements de la
cameéra. Elle indique si la caméra était fixe ou bien si elle balayait I’ensemble du
groupe-classe québécois. La ligne « source » de la grille de transcription indique la
provenance de I’enregistrement, soit enregistrement de la caméra de transmission,
de réception ou d’observation (voir p. xix). La transcription des données analysées se

trouve dans les différents appendices (voir p. xxii).

3.3.2.2 Numérisation

La numérisation est I’ensemble des opérations ayant pour but I’enregistrement des
données visuelles et auditives dans un format numérique. La numérisation des
enregistrements VHS a converti les informations analogiques (données vidéo et audio)
en valeurs numériques. Cette transformation d’écriture des données sonores et
visuelles a été réalisée sur un support multimédia, c’est-a-dire le disque optique
compact. La compression des fichiers 4 1’aide d’un codec selon des standards
MPEG4'7 a permis de réunir sur un méme disque optique compact les trois sources

d’enregistrements de chacune des situations intégrant la vidéocommunication.

3.3.2.3 Postsynchronisation

La postsynchronisation est un ensemble d’opérations ayant pour but I’enregistrement
en synchronisme avec les images, les dialogues, les bruits et 1a musique entrant dans
la constitution des situations d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. La
postsynchronisation, ajustée a la milliseconde, a permis de réunir sur une méme ligne
de temps les actions verbales et non-verbales des participants & partir des trois

sources.

La numérisation et la postsynchronisation ont permis de regrouper les éléments de la

situation, de relever les interactions verbales ainsi que les gestes des participants pour

" MPEG4 : Moving Picture Expert Group selon des standards 4 : Multimédia et Web,
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davantage d’exactitude, de précision et de raffinement dans I’analyse de la situation.
Les données numérisées et postsynchronisées comprennent donc I’information
audiovisuelle des trois enregistrements VHS pour la situation d’apprentissage intégrant
la vidéocommunication du 5 juin 2001. Le corpus de données est maintenant constitué
d’un disque optique compact comprenant les trois enregistrements VHS pour la

situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du 5 juin 2001.

3.3.2.4 Fidélité du corpus de données

La fidélité du corpus de données a été assurée par la transcription mot 4 mot des
paroles de tous les participants (frangais et québécois), par la transcription des gestes
de tous les locuteurs québécois et francais ainsi que des gestuelles des participants
québécois. La transcription a permis de comparer les données audiovisuelles des trois

enregistrements VHS avec les données audiovisuelles du disque optique compact.

3.4 Méthode d’analyse des interactions verbales

Comme méthode pour identifier la nature et Ia source des difficultés & communiquer
rencontrées et pour identifier les comportements stratégiques mis en ceuvre par des
€léves du primaire, nous avons opté pour une analyse objective qui s’appuie sur des
observables et non sur la perception des éléves. Nous avons opté pour une méthode
d’analyse du discours : la méthode d’analyse des interactions verbales. Cette méthode
développée, entre autres, par Roulet (1999), Moeschler (1986) et Kerbrat-Orecchioni
(1990) met I’accent sur les aspects linguistiques et sur 1’organisation séquentielle des
énoncés produits au cours des interactions verbales. Comme nous I’avons
précédemment mentionné, I’interaction nécessite de parler a quelqu’un; elle est donc
dialogale (Kerbrat-Orecchioni, 1990). Elle se présente comme une succession de
tours de parole. Elle est donc régie par des régles de cohérence : I’interaction constitue
une chaine directionnelle (Allen et Guy, 1978, p. 207), elle met en relation de
«dépendance conditionnelle » (Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 193), c’est-a-dire que

toute intervention crée sur la suite un certain nombre de contraintes et un systéme
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d’attentes. L’interaction a une organisation spécifique. La méthode d’analyse des
interactions verbales doit donc tenjr compte de la structure organisationnelle
hiérarchique des interactions. Nous devons respecter la séquence conversationnelle et
la dynamique interactionnelle afin de comprendre 1’interaction verbale (Armengaud,
1985; Moeschler, 1985 . Kerbrat-Orecchioni, 1990; Mucchielli, Corbolan et
Ferrandez, 1998). Comme nous 1’avons mentionné, cette relation de dépendance entre
les échanges peut, au cours de son déroulement, subir des ruptures (Kerbrat-
Orecchioni, 1990). Ces ruptures dans la dynamique interactionnelle des interactions
verbales supposent une difficulté de 1la part des interlocuteurs a poursuivre les
échanges. Dans le cadre de cette étude, nous définissons la difficulté comme « un
obstacle a la communication » (Petit Larousse illustré, 1997, p. 341). Nous considérons
que les €leéves rencontrent des difficultés a communiquer lorsque la dynamique
interactionnelle est interrompue. Conséquemment, la difficulté provoque une rupture
de la communication. Cette rupture survient lorsque les énoncés produits au cours des
interactions verbales ne permettent pas a I’interlocuteur d’interagir avec pertinence
(Kerbrat-Orecchioni, 1990). L’éléve va donc ordonner des comportements stratégiques
dans le but de surmonter ses difficultés a communiquer. Ce qui caractérise le
comportement stratégique est un ensemble d’actions verbales ou non-verbales choisies

par I’éléve et ordonnées dans le but de réaliser une tache.

Cette méthode repose sur la conception du langage tel que défini par la linguistique
pragmatique. La linguistique pragmatique traite de la syntaxe (étude des relations
entre les signes), de la semantique (qui traite de la signification) et de la pragmatique
(qui traite des relations entre les signes et leurs utilisateurs) (Reboul et Moeschler,
1998). Selon la linguistique pragmatique, la communication orale est un processus
mixte impliquant a la fois du code (la langue) et de I’inférence. C’est un processus
qui permet une description du sens particulier que véhicule un message a partir des
observables. Selon cette théorie, les discours sont des actes de communication orale
comme nous 1’avons mentionné dans notre cadre théorique. La communication orale

est basée sur un code linguistique mais appartient 4 un mode général de
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communication. La linguistique pragmatique a pour objet I’énoncé et non la phrase.
La phrase a une ou plusieurs significations. L’énoncé est I’occurrence d’une phrase
par un locuteur dans une situation particuliére. L’énoncé a donc un sens dans un
contexte (Moeschler, 1985). La linguistique pragmatique intervient pour expliquer
comment les inférences fonctionnent dans Pinterprétation des énoncés. L’analyse du
discours, selon la linguistique pragmatique, est une méthode pour tenir compte du
sens des énoncés. Nous avons clairement indiqué dans notre cadre théorique que
Iaction et le contexte sont au cceur de la communication orale. Conséquemment, on
ne peut étudier la communication orale dans la situation d’apprentissage qu’en
rapport aux actions et au contexte qui la constituent. C’est pourquoi nous avons opté
pour la méthode d’analyse des interactions verbales selon I’approche de la

linguistique pragmatique.

L’examen d’un certain nombre d’études empiriques portant sur I’intégration de la
vidéocommunication tant aux niveaux universitaire, secondaire que primaire indique
que la plupart de ces recherches privilégient des instruments de collecte de données
qualitatives, tels que des témoignages de personnes qui ont vécu une classe
d’enseignement & distance en vidéocommunication et des documents écrits ou
archivés qui ont été produits pendant le déroulement de ce type de classe ou des
documents personnels tels les journaux de bord, rapports d’équipe, observations
participantes, courriels, questionnaires, ou tout autre document de méme nature. Pour
ces raisons, les résultats de recherches sont fondés sur la perception des participants.
Ces résultats posent des problémes puisque rien ne permet d’affirmer que les
participants ont un acces direct et non ambigu 2 leurs représentations initiales et au
processus (Caron-Pargue et Caron, 1989). En bref, nous pouvons conclure, avec Ross
et Morrison (1996), que c’est le croisement des méthodologies et de leur utilisation
conjointe sur un méme objectif qui peut entrainer les résultats les plus pertinents.
L’appel a des recherches de différents types mais complémentaires s’impose en

raison de la nature méme de notre objet. Les méthodologies développées devraient
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donc permettre de savoir de maniére objective ce qu’affirment les recherches

subjectives. Nous partageons donc I’avis de Hearnshaw (2000, p. 210) :

« L’évaluation des environnements d’apprentissage  incorporant la
vidéocommunication s’est fiée exclusivement aux méthodes basées sur des
données subjectives. L’utilisation de ces méthodes peut créer un doute quant a
la pertinence des résultats. Il est donc important d’adopter une approche plus
objective. » [Traduction libre].

D’ailleurs, Hearnshaw (2000) propose la méthode d’analyse du discours pour les
futures recherches sur I’intégration de la vidéocommunication tout comme 1’analyse
de contenu est utilisée pour les technologies écrites (Henri, 1992). Justement, 1’analyse
du discours est une méthode pour analyser les échanges langagiers tout en prenant en
compte les facteurs impliqués dans la situation d’apprentissage. Elle est un processus
qui permet essentiellement de décrire, de fagon systématique, les sens que véhicule
un message a partir des observables. Elle permet de définir le sens de 1’énoncé en
fonction du contexte, il n’est pas considéré de fagon isolée mais bien comme la trace
du contexte, des circonstances dans lesquelles il est émis, les conditions dans
lesquelles il est produit (de Bonville, 2000 ; Saint-Pierre, 1989). L’application de cette
méthode d’analyse du discours nous a donc permis d’appliquer une approche plus
objective tout en respectant la nature orale de la communication en

vidéocommunication.

Dans cette partie, nous décrivons les étapes de I’analyse des interactions verbales.
L’analyse des interactions verbales a exigé d’élaborer un instrument méthodologique.
Nous verrons comment la grille d’analyse des interactions verbales a été construite et
comment elle a été appliquée aux données. La technique d’analyse a également
nécessité 1’élaboration d’un instrument méthodologique. Nous verrons comment le
canevas de description et d’analyse des unités d’énonciation a été appliqué pour
I’analyse des interactions verbales. Enfin, nous verrons la technique d’analyse et le

processus d’interprétation des résultats.
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3.4.1 Etapes de ’analyse des interactions verbales

La premiére étape consistait a faire le choix des unités & analyser. Pour faire le choix
des unités 2 analyser, il fallait d’abord faire des observations afin de repérer un acte
de langage. La deuxiéme étape consistait 3 délimiter les unités d’énonciation. Pour
ensuite décrire les unités d’énonciation retenues, il a fallu d’abord élaborer une grille
d’analyse des interactions verbales et ensuite décrire nos observations. La troisiéme
ctape consistait & coder chacune des unités d’énonciation & partir de la grille
d’analyse des interactions verbales. Ensuite, pour analyser les unités d’énonciation, il
fallait élaborer un canevas de description et d’analyse des interactions verbales. Cette
¢tape nous a permis d’identifier la nature et la source des difficultés a communiquer
rencontrées ainsi que les comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du

primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.

3.4.1.1 Choix des unités d'analyse

Cette étape consistait & découper la situation en unités linguistiques signifiantes.
L’unité qui a servi & découper le contenu en segments est I’acte de langage. L’acte de
langage a permis de repérer chaque intervention exprimant une difficulté a
communiquer. La chercheure ainsi que la professeure spécialiste en linguistique
pragmatique Madeleine Saint-Pierre ont procédé a des observations sur la situation
d’apprentissage du 5 juin 2001. Les observations ont porté sur les enregistrements des
échanges afin de définir les actes de langage qui permettraient d’identifier les
segments dans lesquels la communication est rompue. L’acte de langage au centre de
notre ¢tude est : Tout énoncé verbal qui exprime une difficulté @ communiquer, a
savoir : une demande d’explication, de reformulation, de précision, de spécification,
de répétition ou un constat de bris technique. 11 s’agit ensuite d’associer I’acte de
langage a une catégorie d’acte de langage, soit les directifs et les assertifs
respectivement comme nous ’avons défini dans notre cadre théorique (voir p. 56).
Toutefois, 1’analyse révéle que les éléves n’ont utilisé que deux types d’actes de

langage, soit les directifs et les assertifs.
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3.4.1.2  Description des unités d’énonciation

La deuxiéme étape consistait a décrire les unités d’énonciation. L unité d’énonciation,
c’est 'unité immédiatement plus grande que I’acte de langage qui inclut I’acte dans
son contexte. Tous les attributs linguistiques et prosodiques de I’énoncé, les faits et
les gestes des participants ainsi que les caractéristiques de la situation pertinentes a la
compréhension de I’acte de langage sont décrits, L’unité d’énonciation a donc permis

d’interpréter avec plus de précision la signification des unités linguistiques.

3.4.1.3 Analyse des unités d’énonciation

L’analyse des unités d’énonciation a nécessité I’élaboration d’une grille d’analyse des
interactions verbales, L’analyse des unités d’énonciation s’est faite via la grille
d’analyse des interactions verbales. La grille d’analyse des interactions verbales est Ie
support sur lequel est écrit le résultat de la categorisation. Elle contient toutes les

données prévues par le systéme catégoriel et les critéres de catégorisation.

3.4.2 Elaboration de la grille d’analyse des interactions verbales

La grille d’analyse des interactions verbales devait réunir I’ensemble des
caractéristiques de la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Celle-
ci a permis de coder les attributs linguistiques et les éléments prosodiques de I’énoncé
ainsi que les caractéristiques pertinentes de la situation. La grille a donc été le support
au codage des unités d’énonciation. Coder consiste 3 accoler une marque 3 un
matériel. Le but de ce codage était de repérer et d’ordonner I’information pour ensuite
la condenser, la commenter et Pinterpréter (Van der Maren, 1999). Nous verrons

d’abord comment a été élaborée cette grille d’analyse pour ensuite la présenter.

3.4.2.1 Structure catégorielle de la grille d’analyse des interactions verbales

Tout d’abord, nous avons établi une liste de concepts spécifiques dont la somme décrit

I’ensemble des propriétés du concept : ce sont les catégories. Toutes ces catégories forment
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le systéme catégoriel. Mais puisqu’une catégorie « ne vient jamais seule » (de Bonville,
2000, p. 146), elle s’ accompagne toujours d’une ou de plusieurs autres catégories de
méme famille et de méme forme. Ces variations forment une structure catégorielle. Un
exemple : la catégorie modalités de communication avec le dispositif technique se divise
en deux sous-catégories. La sous-catégorie manipulation de la caméra de transmission
comprend délai dans la transmission et mauvaise transmission. La structure catégorielle
présentée dans la grille d’analyse des interactions verbales s’appuie sur: 1) les critéres
d’évaluation de la compétence a communiquer oralement présentés dans le programme
de frangais du MEQ (2001) lesquels sont : « Réactions témoignant d’une écoute efficace,
clarté des formulations utilisées, adaptation des Propos au contexte et aux interlocuteurs,
et choix d’un registre de langue approprié, utilisation des éléments prosodiques (rythme,
intonation, débit, volume), efficacité des stratégies utilisées » (Ministére de 1’Education
du Québec, 2001, p. 82); 2) les résultats d’études portant sur les difficultés a
communiquer rencontrées par les participants adultes dans une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication ; 3) les observations €lectroniques de la situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du § j juin 2001. Par conséquent, la grille
d’analyse des interactions verbales comprend I’ensemble des facteurs impliqués dans la

situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.

3.4.2.2 Grille d’analyse des interactions verbales

La grille d’analyse des interactions verbales a été appliquée pour identifier la nature et la
source des difficultés 4 communiquer rencontrées et les comportements stratégiques mis en
ceuvre par des €léves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication. Cette grille d’analyse des interactions verbales a été appliquée a la

situation d’apprentissage du 5 Juin 2001 et est présentée au tableau suivant,
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Tableau 2 : Grille d’analyse des interactions verbales

Difficultés & communiquer

Comportements
stratégiques

COMPETENCE A COMMUNIQUER ORALEMENT

Utilisation des éléments prosodiques

Volume : Locuteur parle faiblement

Volume : Locuteur parle fort

Débit : Locuteur parle rapidement

Débit : Locuteur parle lentement

Prononciation/articulation: Locuteur
a une prononciation peu articulée a
la situation interculturelle

Prononciation/articulation :
Locuteur a une prononciation
articulée a la situation interculturelle

Prononciation/articulation: Locuteur
ne prononce pas correctement toutes
les voyelles a I’intérieur des mots

Prononciation/articulation: Locuteur
prononce correctement toutes les
voyelles a I’intérieur des mots

Prononciation/articulation :
Locuteur ne prononce pas toutes les
syllabes des mots

Prononciation/articulation :
Locuteur prononce toutes
syllabes des mots

les

Intonation/accentuation/hauteur :
Locuteur utilise une intonation
descendante

Intonation/accentuation/hauteur :
Locuteur utilise une intonation
montante

Formulations

utilisées

Lexique (choix du vocabulaire) :
Locuteur utilise un lexique imprécis

Lexique (choix du vocabulaire) :
Locuteur utilise un lexique précis

Syntaxe (cohérence et clarté):
Locuteur utilise une syntaxe
incorrecte

Syntaxe (cohérence et clarté):
Locuteur utilise une syntaxe correcte

Structure de la phrase : Locuteur ne
termine pas son énoncé

Structure de la phrase: Locuteur
termine son énoncé

Adaptation des propos

au contexte et aux
interlocuteurs, et choix

d’un registre de langue

Registre approprié au contexte
(Expression ou mot): Locuteur
n’utilise pas le mot ou ’expression
adaptée aux interlocuteurs

Registre approprié au contexte
(Expression ou mot): Locuteur
utilise le mot ou I’expression
adaptée aux interlocuteurs

Registre approprié au contexte
(Expression ou mot): Locuteur
utilise un mot nouveau pour
présenter un objet nouveau aux
interlocuteurs

Registre approprié au contexte
(Expression ou mot): Locuteur
explicite le sens du mot nouveau
pour présenter un objet nouveau aux
interlocuteurs

Adopter une
posture d’écoute

Locuteur regarde 1’enseignant ou un
responsable

Locuteur regarde en direction de
I"écran de visualisation

Locuteur ne répond pas a la
uestion

Locuteur répond a la question

Locuteur ne réagit pas lorsqu’on luj
fait une demande

Locuteur réagit lorsqu’on lui fait
une demande

Locuteur ne demande pas le tour de
parole

Locuteur léve la main pour
répondre ou poser une question

HABILETE A
MANIPULER LE

DISPOSITIF

TECHNIQUE

Manipulation

caméra

Délai de la transmission visuelle :
Caméraman  ne filme pas
I’événement correspondant  aux
paroles du locuteur

Transmission visuelle : Caméraman
filme I’événement correspondant
aux paroles du locuteur

Mauvaise transmission visuelle
L’image regue est saccadée

: | Transmission visuelle

L’¢leve
francais cesse de bouger la caméra

de transmission




105

Difficultés 2 communiquer

Comportements
stratégiques

Manipulation du

hone

microp

Interférence : Locuteur tient le
microphone trop prés de sa bouche

Locuteur ne met pas le microphone
res de sa bouche pour parler

Interférence : Locuteur tient le
microphone 4 un empan de sa
bouche

Locuteur n’attend  pas le
microphone avant de parler

Locuteur attend
avant de parler

le microphone

Aucune transmission sonore

Locuteur fait des signes
verbaux aux interlocuteurs

non-

MODALITES DU DISPOSITIF TECHNIQUE

Bris technique

(canal audio)

Interruption du signal sonore : Son
envoyé aux interlocuteurs est coupé

-Locuteur québécois fait des signes
non-verbaux aux interlocuteurs
québécois

Interruption du signal sonore : Son
regu des interlocuteurs est coupé

Locuteur francais fait des signes
non-verbaux aux interlocuteurs
québécois

Son médiocre: Son envoyé aux
correspondants est médiocre

Son: Locuteur québécois ajuste la
position de son microphone

Son médiocre: Son regu des
interlocuteurs est médiocre

Son: Locuteur frangais ajuste la
position de son microphone

Echo dérangeant : Retour du son est
trop fort

Le locuteur cesse de parler

Microphone : Microphone est fermé

Microphone : Locuteur ouvre le

microphone

Bris technique

(canal vidéo)

Interruption du signal vidéo : Image
envoyée aux interlocuteurs est
coupeée

Interruption du signal vidéo : Image
regue des interlocuteurs est coupée

Interruption du signal vidéo: Le
locuteur indique aux interlocuteurs
la perte de I’image

Image médiocre: Image envoyée
aux interlocuteurs est floue ou
saccadée

Image : Caméraman (éléve) cesse
de bouger la caméra de transmission

Image médiocre : Image regue des
interlocuteurs est floue ou saccadée

Image : Caméraman (éléve) cesse
de bouger la caméra de transmission

COMMUNICATION NON-

VERBALE

Gestes

Inaudible : Locuteur et enseignant
parlent et ce qu’ils disent est
inaudible pour les interlocuteurs

Inaudible : Locuteur et enseignant
cessent de parler ensemble

Résolution : Locuteur ne manipule
pas I’objet présenté

Résolution : Locuteur pointe ou
bouge I’objet présenté

Silence

Silence : Locuteur cesse de parler

Silence : Locuteur recommence a

parler

Notons que cette grille d’analyse des interactions verbales cible I’analyse des
segments pendant lesquels les éléves rencontrent des difficultés a communiquer. Par

conséquent, puisque le MEQ (2001, p. 82) définit les critéres d’évaluation de la
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compétence 4 communiquer oralement par des qualitatifs supposant une réussite de la
communication, nous les avons enlevés. Ainsi, le critére d’évaluation du programme
de frangais : « Utilisation appropriée des éléments prosodiques » est nommé dans
cette grille d’analyse « Utilisation des éléments prosodiques ». Le critére d’évaluation :
«Clarté des formulations utilisées » est nommé dans cette grille d’analyse
« Formulations utilisées » et le critére d’évaluation « Adaptation des propos au
contexte et aux interlocuteurs et choix d’un registre de langue appropriée » est
nomme dans cette grille d’analyse comme « Adaptation des propos aux interlocuteurs
et au contexte, et choix d’un registre de langue ». De plus, le critére d’évaluation
« Efficacité des stratégies utilisées » est nommé « Comportements stratégiques mis en
ceuvre » et sert a décrire les comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves
pour surmonter leurs difficultés a communiquer. Enfin, le critére d’évaluation
« Réaction témoignant d’une écoute efficace » sera nommé « Adoption d’une posture
d’écoute ». Précisons également que la hauteur de la voix est considérée pour
'ensemble des deux groupes d’éleves et non individuellement. Le groupe d’éléves
québécois a une hauteur de voix plus grave tandis que le groupe d’éléves francais a
une hauteur de voix plus aigug. Cette particularité se constate dans la population en
général. La hauteur de voix aigué est plus facilement captée par le dispositif

technique ce qui peut influencer la communication.

3.4.2.3 Rédaction des critéres de catégorisation

Une analyse doit étre systématique et la qualité de cette analyse repose sur la justesse
et 1a constance des jugements que nous poserons. Un moyen d’assurer le respect de
cette exigence consiste a formuler des critéres de catégorisation. Le critére de

catégorisation est 1’énumération en manifestations observables de son contenu.

Les prochaines lignes définissent les concepts décrits en manifestations observables
dans la grille d’analyse des interactions verbales. I est donc pertinent de préciser le
sens de certains concepts afin de s’assurer que nous suivrons les mémes régles de

catégorisation pour chaque unité d’énonciation. Tout d’abord, les concepts relatifs 3
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la compétence & communiquer oralement selon les critéres d’évaluation du MEQ
(2001), les modalités de communication en situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication et la définition du concept de communication non-verbale, tel
qu’entendu dans cette recherche, seront définis. Enfin, nous définirons les
comportements stratégiques mis en ceuvre par les éléves lorsqu’ils rencontrent des

difficultés & communiquer.

Compétence @ communiquer oralement

La compétence & communiquer oralement est définie selon les criteres d’évaluation
du programme de frangais du MEQ (2001), & savoir les compétences linguistiques,
prosodiques ainsi que 1’écoute. La compétence & communiquer oralement comprend,
entre autres, les caractéristiques syntaxique et lexicale de 1’énoncé verbal. Elle
comprend : I’énoncé, la clarté, la précision, la cohérence de celui-ci et le choix de
registre de langue en plus de ’écoute (Girard, 1985 ; Ministere de I’Education du
Québec, 2001). Elle comprend également la communication prosodique et la

communication non-verbale ou kinésique.

Enoncé
L’énoncé est structuré d’éléments et de régles de combinaison de ces éléments dont la
connaissance permet de construire un message. Pour se comprendre, le locuteur et

'interlocuteur doivent partager le méme code.

Clarté, précision et cohérence de I’énoncé

Le mot est clair lorsqu’il est simple, courant, facile a dire et 4 comprendre. Le mot est
precis lorsqu’il est complet, exprimant quelque chose de particulier. Le mot précis
permet d’éliminer le plus possible les mots abstraits (i.e. mot générique : animal) ou
qui n’évoquent pas d’image réelle dans I’esprit. L’énoncé est cohérent lorsque la fagon

d’associer les mots fait sens et qu’elle respecte les régles syntaxiques (Girard, 1985).
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Choix d’un registre de langue appropriée
L’énoncé choisi fait partie d’un registre de langue appropri€ lorsqu’il tient compte
des différences culturelles, des connaissances que I’on a du groupe et du type de

communication.

Ecoute

Savoir écouter, c’est aussi important que savoir se parler, d’ott I’importance du
respect d’un ensemble de normes interactionnelles qui relévent en partie de la
politesse. De nombreuses grilles d’évaluation mettent I’accent sur ces parameétres
communicationnels (Rabatel, 2001-2002, p. 248). Les comportements d’écoute que
nous avons indiqués dans la grille d’analyse des interactions verbales s’appuient sur
les critéres listés dans les travaux consacrés a ’oral, mais sont nécessairement ajustés

a la situation a I’étude.

Communication prosodique

La communication prosodique représente les caractéristiques de la voix et de
I’intonation. Elle comprend le volume, le timbre de la voix et la courbe intonative.
Les caractéristiques des sons produits par la voix différencient les individus. La
communication prosodique c’est aussi I’élocution ou caractéristiques de la
prononciation, le débit. Pour étre comprise, 1’émission sonore doit, en plus d’étre
claire et distincte, suivre des standards stricts édictés par la langue qu’utilise I’orateur
(i.e. frangais, allemand). Un défaut de prononciation risque de créer des ambiguités et

de faire mal comprendre 1’énoncé (Girard, 1985).

Volume

Le volume de la voix peut étre fort ou faible, avec tous les intermédiaires du
continuum. On le compare & celui d’un appareil radio qu’on régle par un bouton. I
dépend de la puissance du souffle, puisque c’est 4 ’expiration que les sons sont
produits. Il est important de savoir ajuster ou méme varier le volume de sa voix

pendant la communication (Girard, 1985).
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Hauteur de voix

La hauteur de la voix est déterminée par la longueur, la tension et la fréquence des
vibrations des cordes vocales. C’est la hauteur qui fait qu’on a des voix aigués,
pergantes, graves, basses ou profondes. I1 est important de varier la hauteur de la voix

afin d’attirer I’attention sur ce qui est dit (Girard, 1985).

Deébit
La notion de débit réfere a celle de mesure et de temps. Le débit se définit sous deux

aspects : la vitesse et la pause (Girard, 1985).

Intonation
L’intonation est I’inflexion que prend la voix. Ce sont les mouvements mélodiques de
la voix qui se caractérisent par des variations de hauteur des voyelles et qui jouent un

r6le important dans 1’organisation de 1’énoncé oral (Petit Larousse illustré, 1997, p. 560).

Communication non-verbale ou kinésie
Le terme de communication non-verbale est appliqué a des communications faisant
référence a des gestes, a des postures, a des orientations du corps, etc. grace auxquels

une information est émise ou pour accompagner le verbal (Girard, 1985).

Pause

La pause peut permettre au destinataire d’assimiler ce que le locuteur vient de dire,
pour mettre ’accent sur ce qui va suivre, pour ponctuer ses énoncés ou tout
simplement pour reprendre son souffle. Quand la pause est trop longue ou mal située,
elle séme la confusion ; trop fréquente et trop régulicre, elle améne la monotonie
(Girard, 1985).

Habileté ¢ manipuler le dispositif technique
Les modalités de communication en situation d’apprentissage intégrant la

vidéocommunication sont lies aux caractéristiques du dispositif technique. Elles
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comprennent les difficultés techniques des informations numérisées, I'utilisation du

microphone pour parler et la manipulation de la caméra de transmission.

Utilisation du microphone
On doit veiller a ne pas trop s’en éloigner et & ne pas s’en approcher plus prés que
d’un empan (la largeur d’une main ouverte), sinon il y a risque qu’il produise

d’affreux sons détruisant tout effort (Girard, 1985).

Manipulation de la caméra

On doit veiller & ne pas trop bouger la caméra afin que I’image projetée ne soit pas
tremblante. Il importe également de suivre le déroulement de la communication afin
de bien saisir ’image & transmettre pour ainsi faciliter Ia compréhension, la lecture

des indices non-verbaux et éviter les délais entre 1’audition et la vision.

Modalités de communication avec le dispositif technique

Le rendement du dispositif technique est tributaire des différents canaux sonore et
visuel qui sont les supports — instruments, appareils, moyens — qui permettent aux
messages de circuler entre le locuteur et Iinterlocuteur. Toutefois, les différents
canaux peuvent occasionner des difficultés 4 communiquer. Nous définissons donc ce

qu’est un bris technique.

Bris technique
Un bris technique est une coupure sonore ou visuelle ne permettant pas la

transmission ou la réception des signaux par les canaux médiatiques.

Comportements stratégiques

Les comportements stratégiques mis en ceuvre par des locuteurs comprennent
’ensemble des actions verbales et non-verbales coordonnées en vue de surmonter
leurs difficultés & communiquer. Ce sont tous les processus dynamiques dans lesquels

les locuteurs peuvent s’engager pour surmonter leurs difficultés a communiquer.
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Répéter ses propres paroles ou celles de ’enseignant
Reépéter ses propres paroles c’est recommencer a dire mot pour mot un énoncé en

utilisant les mémes €léments prosodiques. Répéter les paroles de 1’enseignant c’est

utiliser le mot qu’il vient de dire.

3.4.3 Technique d’analyse des interactions verbales

La technique d’analyse sert a la découverte de réalités qui, autrement, demeureraient
cachées : « Elle aide a établir des faits, a élargir des perspectives ou a corriger des
perceptions » (de Bonville, 2000, p. 10). La technique d’analyse est un processus qui
s’applique a décrire les attributs linguistiques et prosodiques de 1’énoncé. L’énoncé
est la « phrase en usage ». Sa description vise donc  définir non seulement ce qui est
dit mais de la maniére dont c’est dit. Dans le cadre de la présente réflexion, il s’agit
en fait d’un processus d’induction. Cela implique de relier les énoncés a leur contexte
de production ou de réception. Etant donné que rarement les difficultés conduisent &
I’échec dans la communication, nous noterons les succés et les échecs de la
communication apres que 1’¢léve s’est engagé dans un processus pour surmonter ses
difficultés & communiquer. C’est donc a partir des difficultés a communiquer

rencontrées que nous avons identifié les comportements stratégiques mis en ceuvre.

3.4.3.1 Analyse des unités d’énonciation

L’analyse des unités d’énonciation s’est faite dans le canevas de description et d’analyse
des unités d’énonciation. Ce canevas a permis de réunir I’ensemble des caractéristiques
de chaque unité d’énonciation et d’analyser les interactions verbales. Le tableau 3
présente le canevas qui a servi a décrire et a analyser les unités d’énonciation. Chaque
unité d’énonciation a été numérotée selon son ordre d’apparition dans la situation
d’apprentissage du 5 juin 2001. Par exemple, I’unité d’énonciation no. 1 décrit le
premier segment pendant lequel un locuteur éprouve une difficulté. Afin de préserver
I’anonymat des participants, nous avons donné un nombre et un code selon leurs roles

dans I'unité d’énonciation. Par conséquent, la personne qui indique une difficulté a
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communiquer est le locuteur premier. Il porte donc le code et le nombre L1. Le
participant qui intervient par la suite porte le code et le nombre L2, etc. La durée du
segment a également été notée. Aussi, la mise en situation a permis de situer I’unité
d’énonciation afin de pouvoir analyser celui-ci en tenant compte des facteurs
impliqués dans la situation 4 I’étude. La colonne « tours de parole » apermis d’identifier
le ou les locuteurs et le ou les interlocuteurs. La colonne «énoncés» contient la
transcription des paroles des locuteurs et des interlocuteurs impliqués dans les
interactions verbales. La colonne « difficultés a communiquer » comprend une
transcription des €léments linguistiques et prosodiques des interactions verbales, les
faits et les gestes des participants ainsi que les autres facteurs impliqués dans la
situation qui ont occasionné des difficultés & communiquer aux éléves. L’analyse
comprend le codage des unités d’énonciation a partir de la grille d’analyse des

interactions verbales.

La colonne «comportements stratégiques » comprend les moyens linguistiques,
prosodiques et les gestes utilisés par le locuteur lorsqu’il rencontre une difficulté 3
communiquer. En effet, la difficulté témoigne des niveaux de formulation de la
notion travaillée et constitue donc un indice intéressant du degré d’appropriation
d’une notion (Dolz et Schneuwly, 1998). L’analyse des comportements stratégiques
mis en ceuvre par le locuteur au moment ol celui-ci rencontre des difficultés 3
communiquer a permis de traiter la distance entre la formulation de certains locuteurs
et la formulation pertinente (Garcia-Debanc, Sanz-Lecina et Margotin, 2001-2002).
Le savoir-faire langagier est dans le dosage maitrisé de cette distance : « une stricte
répétition ne permet pas les apprentissages, une trop grande distance risque
d’entrainer des malentendus avec les éléves » (Garcia-Debanc, Sanz-Lecina et
Margotin, 2001-2002, p. 220-221). Comme nous 1’avons déja mentionné plus haut,
c’est a partir de ’analyse des difficultés & communiquer rencontrées que nous avons
analys¢ les comportements stratégiques mis en ceuvre par 1’éleve. La partie « codage
des caractéristiques de 1’énoncé et des comportements stratégiques mis en ceuvre »

nous a permis de réunir I’information sur les difficultés 4 communiquer rencontrées et
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les comportements stratégiques mis en ceuvre afin d’interpréter nos données.
Finalement, chaque unité d’énonciation s’est terminée par la mention «succeés ou
échec ». Pour que la communication soit un succes, il faut que les comportements
stratégiques mis en ceuvre par le locuteur permettent a interlocuteur de poursuivre
les échanges de fagon adéquate, c’est-a-dire que les échanges se sont poursuivis de
maniére pertinente. La plupart du temps, la pertinence est utilisée quand on veut
caractériser la relation entre un énoncé et la situation dans laquelle il s’inscrit : est dit
pertinent un énoncé approprié & son contexte (produit par le locuteur qui convient
s’adressant au locuteur qui convient au moment et dans le lien qui conviennent)
(Maingueneau, 1996). Autrement dit, c’est la réponse de I’interlocuteur qui va nous
permettre de porter un jugement sur la réussite ou I’échec de la communication. Par
exemple, si un locuteur demande la couleur de I’objet et que Iinterlocuteur demande
de répéter, il faut que le locuteur nomme une couleur pour qu’il y ait succes. Si le
locuteur répond « demain » par exemple, il y aura échec a la communication. C’est
donc la pertinence entre la requéte et la réponse qui nous permettra de poser un

jugement sur la réussite ou I’échec de la communication.
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3.4.3.2 Fidélité du processus d’analyse

Toutes les unités d’énonciation peuvent étre analysées de la méme maniére : 1) repérer
’acte de langage ; 2) identifier la catégorie d’acte de langage ; 3) coder chacun des
attributs linguistiques et prosodiques des unités de segmentation, les faits et les gestes des
participants et les facteurs impliqués dans la situation a partir de la grille d’analyse des
interactions verbales : 4) décrire et analyser les unités d’énonciation dans le canevas de
description et d’analyse des unités d’énonciation. La qualité des analyses sera assurée par
laprofesseure spécialiste de la linguistique pragmatique, madame Madeleine Saint-Pierre.
Les unités d’énonciation posant le plus de difficultés 3 communiquer seront supervisées par

cette professeure.

3.4.3.3 Mise a l’essai

Cette étape consiste & expérimenter la structure catégorielle, la définition de 1’acte de
langage, les unités d’énonciation et les critéres de catégorisation. Il s’agit de : 1) visionner
une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication ; 2) repérer ’acte de
langage ; 3) identifier la catégorie d’acte de langage ; 4) coder chaque unité de segmentation
de I'unité d’énonciation a partir de la grille d’analyse des interactions verbales ; 5) décrire
et analyser les unités d’énonciation dans le canevas de description et d’analyse des unités
d’énonciation. La mise & I’essai a été réalisée sur une partie de la situation pédagogique
intégrant la vidéocommunication du 5 juin 2001. Cette étape a permis d’apporter certaines

modifications, notamment 4 I’identification et 4 la classification des actes de langage.

3.4.3.4 Interprétation des résultats

L’interprétation des résultats a été faite & partir du canevas de description et d’analyse des
unités d’énonciation. Nous avons compté la fréquence d’apparition des difficultés a
communiquer rencontrées et des comportements stratégiques mis en ceuvre pour chaque
catégorie. Ce bilan chiffré des occurrences nous a permis de déterminer la nature et la
source des difficultés & communiquer rencontrées et les comportements stratégiques mis
en ceuvre par des éléves du primaire. Nous avons repris ces résultats dans le but de les

discuter et de les interpréter 4 la lumiére de notre cadre théorique de recherche. Cette
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analyse nous a permis de comprendre les difficultés a communiquer rencontrées et les
comportements stratégiques mis en ceuvre puis de dégager des recommandations
pedagogiques pour les enseignants désireux de créer une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence 3

communiquer oralement d’éléves du primaire.



4. PRESENTATION DES RESULTATS

Dans ce chapitre, nous présentons 1’ensemble des résultats de notre recherche. Dans un
premier temps, il importe de rappeler le processus d’analyse des interactions verbales.
Dans un deuxiéme temps, nous abordons les résultats des données sur les difficultés a
communiquer rencontrées par des éléves du primaire dans une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication. Ces résultats sont compilés et présentés sous la forme
de tableaux et de figures spécifiant les pourcentages obtenus pour chaque difficulté a
communiquer rencontrée. Ces résultats nous permettent de faire ressortir la nature des
difficultés & communiquer rencontrées par des €éléves québécois et francais du primaire.
Par la suite, nous distinguons les difficultés communiquer rencontrées par des éléves
francais de celles des éléves québécois. Cette analyse nous permet d’identifier la source
des difficultés 3 communiquer rencontrées. Enfin, nous présentons le nombre de difficultés
a communiquer rencontrées pour chaque unité d’énonciation. Cette étape de 1’analyse
nous permet de savoir si les éléves du primaire rencontrent plusieurs difficultés a
communiquer lors d’une rupture de la communication. Dans un troisiéme temps d’analyse,
nous abordons les résultats des données sur les comportements stratégiques mis en ceuvre
par des éléves du primaire pour surmonter leurs difficultés a communiquer. Ces résultats
sont compilés et présentés sous la forme de tableaux et de figures spécifiant les
pourcentages obtenus pour chaque comportement stratégique utilisé. Ces résultats nous
permettent de mettre en paraliéle les difficultés a communiquer rencontrées avec les
comportements stratégiques mis en ceuvre. Par la suite, nous distinguons les comportements
stratégiques mis en ceuvre par des éléves francais de ceux des éléves québécois. Cette
analyse nous permet de mettre en parallele les difficultés a communiquer rencontrées et les
comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves frangais avec les difficultés &
communiquer rencontrées et les comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves
québécois. Enfin, nous présentons le nombre de comportements stratégiques mis en ceuvre
pour chaque unité d’énonciation. Cette étape de P’analyse nous permet de savoir si des
¢leves du primaire utilisent plusieurs comportements stratégiques pour surmonter leurs
difficultés & communiquer. Ces résultats sont ¢galement présentés sous la forme de

tableaux et de figures.
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Enfin, nous reprendrons ces résultats dans le but de les discuter et de les interpréter & la
lumiere de notre cadre théorique de recherche. Cette analyse va nous permettre de
comprendre les difficultés 4 communiquer et les comportements stratégiques afin de
deégager des recommandations pédagogiques pour les enseignants désireux de créer une
situation  d’apprentissage ingérant la vidéocommunication pour favoriser le
développement de la compétence & communiquer oralement d’éléves du primaire. Ces

résultats seront présentés dans le prochain chapitre.

A des fins de clarification, il est important de rappeler que les questions de recherche se
résument comme suit : Quelles sont les difficultés & communiquer rencontrées par des
€léves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication ?
Quels sont les comportements stratégiques mis en ceuvre pour surmonter leurs difficultés
a communiquer dans cette situation d’apprentissage ? Rappelons également les objectifs
de I’étude : identifier la nature et la source des difficultés & communiquer rencontrées par
des ¢éleves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication ; identifier les comportements stratégiques mis en ceuvre par ces

éleves pour surmonter leurs difficultés 4 communiquer.

4.1 Processus d’analyse des interactions verbales

La premiére étape pour identifier les difficultés & communiquer rencontrées par des
éleves du primaire dans la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication du
5 juin 2001 consistait & découper celle-ci en unités linguistiques signifiantes. Selon
'objectif de la recherche et la nature des catégories, des unités linguistiques de
segmentation plus ou moins fines ont été retenues. L’unité qui a servi a découper le
contenu en segments est un acte de langage. Rappelons que dans le cadre de cette étude,
I'acte de langage a été défini comme : Tout énoncé verbal qui exprime une difficulté a
communiquer, a savoir : une demande d’explication, de reformulation, de précision, de
spécification, de répétition ou un constat de bris technique. Nous avons donc découpé
notre situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication en trente unités

linguistiques signifiantes.
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La deuxi¢me étape consistait a identifier et a décrire ces trente unités d’énonciation.
Comme nous ’avons déja vu, I'unité d’énonciation c’est I’unité immédiatement plus
grande que l'acte de langage. Elle décrit tous les attributs linguistiques et non
linguistiques de I’énoncé ainsi que les caractéristiques de la situation pertinentes a la
compréhension de I’unité de segmentation. L unité d’énonciation permet donc d’interpréter
avec plus de précision la signification des unités de segmentations linguistiques. Nous
avons donc décrit les trente unités d’énonciation pour la situation d’apprentissage intégrant

la vidéocommunication du 5 juin 2001.

La troisiéme étape consistait & coder ces trente unités d’énonciation a partir de la grille
d’analyse des interactions verbales. La quatriéme étape consistait 4 décrire et 4 analyser
ces trente unités d’énonciation dans le canevas de description et d’analyse des unités
d’énonciation. Les unités d’énonciation nos 15 et 17 ont été rejetées car aucun élément ne
nous permettait de se prononcer sur la nature et la source de la difficulté 4 communiquer
rencontrée. Les unités d’énonciation rejetées ont d’abord été analysées & partir du disque
optique compact réunissant les données audio et visuelle des trois enregistrements VHS et
a partir du disque optique compact puis a partir de la transcription. Ce procédé a permis
de s’assurer de la décision. Il visait a confirmer qu’aucun facteur impliqué dans 1’unité
d’énonciation responsable de la difficultét & communiquer n’avait été omis.
Conséquemment, les vingt-huit unités d’énonciation ont été codées a partir de la grille
d’analyse des interactions verbales. Soulignons que la grille d’analyse des interactions
verbales est le support sur lequel est écrit le résultat de la catégorisation. Elle contient
toutes les données prévues par le systéme catégoriel et les critéres de catégorisation. Les
vingt-huit unités d’énonciation ont été analysées de la méme maniére. L’acte de langage a
été repéré et identifié & une catégorie d’acte de langage. Ensuite, chacun des attributs
linguistiques et non linguistiques des unités d’énonciation et les caractéristiques de la
situation ont été décrits et analysés dans le canevas de description et d’analyse des unités
d’énonciation. Les analyses ont été conduites en collaboration avec une professeure
spécialiste de la linguistique pragmatique, madame Madeleine Saint-Pierre. Un bilan
chiffré des occurrences pour chaque catégorie a été fait a partir des vingt-huit canevas de

description et d’analyse des unités d’énonciation, ce qui nous a permis de répondre a nos
p
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objectifs de recherche. La prochaine partie présente d’abord les difficultés 3 communiquer
rencontrées par des €léves du primaire. Ensuite, elle présente la nature et la source de ces
difficultés & communiquer. Ces résultats sont regroupes sous la forme de figures et de
tableaux. Enfin, la prochaine partie propose un bilan des difficultés a communiquer

rencontrees pour chaque groupe d’éléves.

4.2 Difficultés communiquer rencontrées par des éléves du primaire

Les résultats révélent que les éléves du primaire dans une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication rencontrent des difficultés & communiquer liées & leur
compétence a4 communiquer oralement, a leur habileté 3 manipuler le dispositif
technique, aux modalités du dispositif technique ainsi qu’a d’autres comportements
verbaux et non-verbaux. Le prochain tableau illustre ces résultats. Chaque rangée
comprend les catégories et les sous-catégories retenues dans la grille d’analyse des
interactions verbales. Rappelons que nous avons retenu ces catégories et sous-catégories,
car ce sont celles qui indiquent une ou plusieurs difficultés 3 communiquer rencontrées
par des éléves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant 1la
vidéocommunication. Toutes les catégories et sous-catégories de la grille d’analyse des
interactions verbales qui n’ont pas été codées ont eté éliminées afin d’identifier les

difficultés 4 communiquer rencontrées par des éléves.
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Tableau 4 : Difficultés 4 communiquer rencontrées
par des éléves du primaire

“Oowdia Utilisation  des  éléments | volume 1212845
prosodiques d%bit 3
articulation 3
intonation/ 7
accentuation/
hauteur
Formulations utilisées lexique 41 9
! syntaxe 5
/| Adaptation de leur propos | expression inappropriée 4| 8
jan contexte et aux
mterlocu.teurs, et choix lexique (mot nouveau) 4
| d’un registre de langue
*“| Manipulation de la caméra | délai ou mauvaise 31 3| 4
5 de transmission transmission visuelle
Manipulation du interférence 1|1
| microphone
| Bris technique canal audio 2) 2| 2
1% i | Inaudible paroles simultanées 11 2| 2
& Silence le locuteur cesse de parlera | 1
cause d’une intervention de
I’enseignant

Les résultats indiquent que les éléves du primaire ont rencontré 53 difficultés a
communiquer. Ils ont rencontré quarante-cinq difficultés & communiquer liées a leur
compétence & communiquer oralement dont vingt-huit sont liées & 1’utilisation des
¢léments prosodiques. Plus spécifiquement, le nombre de difficultés & communiquer liées
a 'utilisation d’un volume de voix faible est de douze, d’un débit rapide est de six, d’une

prononciation peu articulée est de trois tandis que le nombre de difficultés a
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communiquer liées & I’utilisation d’une intonation descendante est de sept. De surcroft,
les €éléves du primaire ont rencontré 9 difficultés & communiquer liées au choix des
formulations utilisées, & savoir quatre difficultés 4 communiquer liges & I'utilisation d’un
lexique imprécis et cing lides & Iutilisation d’une syntaxe incorrecte. Les éléves ont
¢galement rencontré 8 difficultés lides a I’adaptation de leur propos au contexte et aux
interlocuteurs, et au choix d’un registre de langue. Les éleves ont rencontré quatre
difficultés & communiquer liées 3 I’utilisation d’une expression inappropriée au contexte et
aux interlocuteurs, et au choix d’un registre de langue et quatre difficultés 3
communiquer liées a I’utilisation d’un lexique nouveau pour les interlocuteurs. Aussi, les
eleves ont rencontré 4 difficultés a communiquer liées a leur habileté 3 manipuler le
dispositif technique dont trois liées 4 un délai ou a une mauvaise transmission visuelle et
seulement une liée a de I’interférence due 2 un microphone trop prés de la bouche. De
surcroit, les éléves ont rencontré 2 difficultés a communiquer liées aux modalités du
dispositif technique, soit deux pertes du son. Enfin, les éléves ont rencontré 2 difficultés a
communiquer liées 4 d’autres comportements verbaux et non-verbaux inappropriés. Plus
particuliérement, ils ont rencontré une difficulté 3 communiquer liée aux paroles dites

simultanément par deux locuteurs et une difficulté liée & un arrét de la parole du locuteur.

Ces résultats concordent avec les résultats d’études portant sur intégration de la
vidéocommunication en enseignement a distance auprés de participants adultes (Jamieson
et al., 1996 ; Reed et Woodruff, 1995 ; Bourdeau, 1999 ; Lasica Schraeder, 1999 ;
Massicotte et Marquis, 1999 ; Patrick, 1999). Rappelons que les résultats de recherches
portant sur [I'intégration pédagogique de la vidéocommunication révelent que les
participants adultes ont rencontré des difficultés & communiquer liées 4 leur compétence 3
communiquer oralement, 4 leur habileté i manipuler le dispositif technique ainsi qu’aux
modalités du dispositif technique. Par contre, a la différence des participants adultes, les
¢léves du primaire ont rencontré des difficultés A communiquer liées a certains autres

comportements verbaux et non-verbaux inappropriés.
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4.2.1 Nature des difficultés 8 communiquer rencontrées par des éleves du primaire

Pour déterminer la nature des difficultés a communiquer rencontrées par des éléves du
primaire, nous avons fait un bilan chiffré de celles-ci pour chacune des catégories et des
sous-catégories répertoriées dans le canevas de description et d’analyse des unités
d’énonciation. Les prochaines figures reprennent les résultats du tableau 4 et illustrent

ceux-ci en pourcentage. Nous avons arrondi a 1’unité preés.

Figure 3 : Nature des difficultés 3 communiquer rencontrées
par des €léves du primaire

Compétence a
communiquer oralement

l Habileté a manipuler le
dispositif technique

O Modalités du dispositif
technique

@ Autres comportements
verbaux, non-verbaux

La nature des difficultés & communiquer rencontrées par des éléves du primaire en
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication est la compétence a
communiquer oralement de ceux-ci. De fait, 84% (45/53) des difficultés a communiquer
rencontrées sont liées a la compétence 3 communiquer oralement des éléves du primaire.
Un faible 8% (4/53) des difficultés & communiquer rencontrées sont liées a leur habileté &
manipuler le dispositif technique tandis que seulement 4% (2/53) des difficultés a
communiquer rencontrées sont liées aux modalités du dispositif technique et a certains
autres comportements verbaux et non-verbaux inappropriés. La prochaine figure spécifie
les différentes origines des difficultés & communiquer rencontrées liées a la compétence a

communiquer oralement des éleves du primaire.
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Figure 4 : Difficultés 2 communiquer liées a la compétence 3 communiquer
oralement

B Utilisation des éléments
prosodiques

B Formulations utilisées

52% [ Adaptation de leur propos
aux contexte/interlocuteurs,
choix d'un registre de langue

Les éléves du primaire en situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication
rencontrent des difficultés liées & leur compétence & communiquer oralement.
L’utilisation des ¢éléments prosodiques comprend 52% (28/53) des difficultés a
communiquer rencontrées. Seulement 17% (9/53) des difficultés & communiquer
rencontrées sont liées au choix des formulations utilisées tandis qu’un faible 15% (8/53)
des difficultés & communiquer rencontrées par des éléves sont liées & leur capacité a

adapter leurs propos au contexte et aux interlocuteurs, et au choix d’un registre de langue.

Figure S : Difficultés 2 communiquer liées a I’utilisation des éléments prosodiques

220, @ Volume
B Débit

[ Articulation

M Intonation/accentuation/
hauteur
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Les résultats indiquent que certaines difficultés & communiquer rencontrées par des
éléves du primaire sont liées a I’utilisation des éléments prosodiques. L’utilisation d’un
volume de voix faible représente 22% (12/53) tandis que I’utilisation d’un débit rapide
représente 11% (6/53) et d’une prononciation peu articulée ne représentent que 6% (3/53)
des difficultés a communiquer rencontrées des €leves. Enfin,
’intonation/accentuation/hauteur représentent 13% (7/53) des difficultés & communiquer

rencontrées par des éléves.

Figure 6 Difficultés a communiquer liées au choix des formulations utilisées

ELexique

B Syntaxe

8%

Les résultats indiquent que certaines difficultés 3 communiquer rencontrées par des
éleves du primaire sont liées au choix des formulations utilisées. L’utilisation d’un
lexique imprécis représente 9% (4/53) et I'utilisation d’une syntaxe incorrecte représente

8% (5/53) des difficultés & communiquer rencontrées.

Figure 7 : Difficultés 2 communiquer liées a I’adaptation de leur propos au contexte
et aux interlocuteurs, et choix d’un registre de langue

Expression
inappropriée

Lexique (mot
nouveau)
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Les résultats indiquent que des éléves du primaire rencontrent des difficultés a
communiquer liées a 1’adaptation leur propos au contexte et aux interlocuteurs, et au choix
d’un registre de langue. L utilisation d’un lexique nouveau li¢ a la présentation d’un objet
culturel représente 8% (4/53) des difficultés & communiquer rencontrées tandis que
I’utilisation d’une expression inappropriée aux interlocuteurs représente 8% (4/53) des

difficultés & communiquer rencontrées par des éléves.

Figure 8 : Difficultés 2 communiquer liées a leur habileté 2 manipuler
le dispositif technique

B Manipulation du
microphone

B Manipulation de la caméra
de transmission

Les résultats indiquent que des éléves du primaire rencontrent des difficultés a manipuler
le dispositif technique de vidéocommunication. La manipulation de la caméra de
transmission représente 6% (3/53) des difficultés & communiquer rencontrées tandis que
la manipulation du microphone représente seulement 2% (1/53) des difficultés a
communiquer rencontrées par des éléves. Il semble donc que les éléves du primaire
maitrisent la compétence transversale d’ordre méthodologique qui vise a utiliser des TIC,

plus spécifiquement dans le cadre de cette étude, la vidéocommunication pour apprendre.
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Figure 9 : Difficultés 3 communiquer liées aux modalités du dispositif technique

OBris techniques
(canal audio)

Les résultats indiquent que certaines difficultés & communiquer rencontrées par des €léves
du primaire en situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication sont liées aux
modalités du dispositif technique. Les résultats indiquent que seulement 4% (2/53) des
difficultés a communiquer rencontrées par des éléves du primaire sont liées a une perte du
son. Ce résultat appuie les recherches expérimentales sur les difficultés a communiquer que
peuvent occasionner les différents canaux médiatiques (Isaac et Tang, 1992 ; O’Malley,
Bruce et Langton, 1994 ; Jamieson et al., 1996). Les études révelent que le canal audio
serait le médium causant le plus de difficultés & communiquer (Jamieson et al., 1996). C’est
justement le canal audio et non le canal vidéo qui a posé des difficultés & communiquer aux

éléves, plus spécifiquement c’est la perte du son qui a interrompu la communication.

Figure 10 : Difficultés a communiquer liées a d’autres comportements
verbaux et non-verbaux

B Verbaux

O Non-verbaux
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Les résultats indiquent que seulement 2% (2/53) des difficultés a communiquer
rencontrées par des éléves du primaire en situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication sont lides a d’autres comportements verbaux et non-verbaux. Les
difficultés a communiquer rencontrées provenant d’autres comportements verbaux et non-
verbaux sont d’une part, la conseéquence de paroles échangées simultanément entre un
locuteur québécois et un locuteur frangais (1/53) et d’autre part, la conséquence d’un silence
de la part d’un locuteur québécois (1/53) 4 cause d’une intervention de la part de

Penseignant.

A la lumiere des résultats qui précedent, nous pouvons affirmer que la nature des
difficultés 3 communiquer rencontrées par des éléves du primaire en situation
d’apprentissage intégrant la vidéocommunication est leur compétence & communiquer
oralement puisqu’elle représente 84% des difficultés a communiquer rencontrées. De fait,
les éléves du primaire rencontrent des difficultés 3 communiquer liées a I’utilisation des
¢léments prosodiques (52%) et plus spécifiquement, ils utilisent un volume de voix faible
(22%). Nous pensons que ces résultats peuvent s’expliquer par le fait que nous avons
considéré la hauteur de la voix pour I’ensemble des deux groupes d’éléves et non
individuellement. Le groupe d’éléves frangais a une hauteur de voix plus aigué. Cette
particularité se constate dans la population en général. La hauteur de voix aigué est plus
facilement captée par le dispositif technique ce qui peut influencer la communication. La
hauteur de la voix peut donc avoir influencé I’audition de I’énoncé. Les éléves du
primaire ont rencontré des difficultés i communiquer provenant de ’utilisation d’un
volume de voix faible. Nous croyons que les éléves du primaire peuvent avoir utilisé un
volume de voix faible par crainte de provoquer de I’interférence avec le microphone. Les
€léves québécois étaient conscients qu’un microphone trop prés de la bouche et un
volume de voix trop élevé peuvent occasionner de Iinterférence. D’ailleurs ce n’est pas
un locuteur québécois, mais un locuteur frangais qui a occasionné une difficulté a
communiquer due a de [interférence, Enfin, bien que les dispositifs de
vidéocommunication soient ¢quivalents, la collecte de données a été réalisée 4 partir de la
classe québécoise si bien que nous n’avions pas acceés aux données audio ni au niveau

sonore du bruit ambiant dans la classe francaise.
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4.2.2 Source des difficultés & communiquer rencontrées par des éléves du primaire

Les résultats indiquent que deux groupes de personnes ont signalé des difficultés :
1) I’enseignant et les éléves francais et ; 2) ’enseignant et les éléves québécois. 1l y eut 8
unités d’énonciation faisant mention d’une difficult¢é & communiquer provenant des
correspondants québécois. Parmi celles-ci, six provenaient des éléves québécois et deux de
I’enseignant québécois. 11 y eut 19 unités d’énonciation faisant mention d’une difficulté
provenant des correspondants frangais dont dix-huit provenant des éléves frangais et une
provenant de I’enseignant francais. Lors de 1’'unité d’énonciation no 29, les éléves du primaire
ont échangé des paroles simultanément si bien que ces calculs ont été réalisés sur 27 unités
d’énonciation plutdt que sur 28. En fin de compte, la plupart du temps (70%) ce sont les
éleves frangais qui font mention d’une difficulté & communiquer aux éléves québécois. Il va
de soi que la source des difficultés a communiquer provient des €léves québécois puisque ce
sont les éleves frangais qui rencontrent une difficulté a interagir aprés les paroles des
Québécois. Nous pensons qu’une partie de ces résultats peut s’expliquer par le fait que les

éleves québécois (25) étaient plus nombreux que les éleves frangais (19).

Le prochain tableau fait le bilan de chacune des difficultés & communiquer rencontrées pour
les vingt-huit unités d’énonciation codées et analysées. Le tableau 5 illustre les résultats des
vingt-huit unités d’énonciation analysées. La ligne « locuteurs AL » indique quel locuteur a
fait I’acte de langage pour chaque unité d’énonciation. La ligne «U. énonciation» indique
I’ordre d’apparition de I’'unité d’énonciation. Les autres lignes indiquent les catégories et
sous-catégories de la grille d’analyse des interactions verbales. Chacune des unités
d’énonciation comprend un ou plusieurs «x» selon les difficultés & communiquer
rencontrées par des éléves. Prenons pour exemple I'unité¢ d’énonciation no 1. Le tableau
indique que c’est I’enseignant frangais qui a fait I’acte de langage, c’est-a-dire qu’il a fait
mention d’une difficulté & communiquer. L’analyse révele que la difficulté était liée a «un
délai ou une mauvaise transmission visuelle». La ligne « T » indique le nombre total de
difficultés & communiquer rencontrées pour chacune des sous-catégories. La ligne « T unité
d’énon.» indique le nombre total de difficultés & communiquer rencontrées par unité
d’énonciation. La ligne « Total » indique le nombre total des difficultés & communiquer

rencontrées pour chaque catégorie.
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Ce tableau nous permet de distinguer les difficultés a communiquer rencontrées par des
€leves frangais de celles des éleves québécois. Les éléves francais et québécois ont utilisé
un volume de voix faible ce qui leur a respectivement occasionné des difficultés a
communiquer. Seuls les éleves queébécois ont utilisé un débit rapide, une prononciation
peu articulée, une intonation descendante, un lexique imprécis et une syntaxe incorrecte
ce qui leur a occasionné des difficultés a communiquer. Les éléves frangais et québécois
ont utilisé des mots nouveaux pour nommer leur objet culturel présenté. Deux nouveaux
mots ont occasionné des difficultés a communiquer aux éléves frangais. Deux mots

nouveaux ont occasionné des difficultés 3 communiquer aux éléves québécois.

Le délai dans la transmission visuelle a occasionné des difficultés a communiquer aux
€leves québécois. Les éleves frangais ont placé le microphone trop prés de leur bouche ce

qui a occasionné une difficulté aux Québécois.

Le dispositif technique de vidéocommunication de la classe québécoise a occasionné des
difficultés 4 communiquer aux éleves québécois. Rappelons que les deux dispositifs
techniques de vidéocommunication sont de qualité similaire et que certains tests
techniques ont été réalisés avant le début de la situation d’apprentissage intégrant la

vidéocommunication.

Les éléves frangais et québécois ont échangé simultanément des paroles ce qui leur a
occasionné une difficulté a communiquer. Les éléves québécois ont fait une longue pause
ce qui a occasionné un silence et conséquemment, une difficulté 3 communiquer. Le
prochain tableau schématise le nombre de difficultés 3 communiquer rencontrées par

unité d’énonciation.

Tableau 6 : Nombre de difficultés a communiquer rencontrées par unité d’énonciation

Nombre Nombre d’unités
de difficultés d’énonciation
1 13
2 9
3 4
4 1
6 1
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I'y a 13 unités d’énonciation indiquant une seule difficulté. I y a 9 unités d’énonciation
indiquant deux difficultés & communiquer et 4 autres unités d’énonciation indiquant trois
difficultés & communiquer. De plus, il y a 1 unité d’énonciation indiquant quatre
difficultés & communiquer. Il y a 1 seule unité d’énonciation indiquant six difficultés a
communiquer. Tout compte fait, ces résultats révélent que parmi les 28 unités d’énonciation
analysées, la majorité ne comporte qu’une seule difficulté. Egalement, ces résultats
indiquent une seule unité d’énonciation présentant un nombre de six difficultés a
communiquer, ce qui nous permet de croire que les difficultés a communiquer rencontrées
dans cette unité d’énonciation sont davantage liées aux compétences individuelles du

locuteur. Le locuteur de cette unité d’énonciation est québécois.

Pour résumer, les résultats indiquent que les éléves du primaire rencontrent plusieurs types
de difficultés & communiquer. IIs rencontrent des difficultés a communiquer liées & leur
compétence a communiquer oralement, 4 leur habileté 2 manipuler le dispositif technique,
aux modalités du dispositif technique ainsi qu’a certains autres comportements verbaux et
non-verbaux. Les résultats indiquent également que la nature des difficultés 3 communiquer
rencontrées par des éléves du primaire dans une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication référe 4 la compétence a communiquer oralement des éléves plus
specifiquement, & I’utilisation des éléments prosodiques. Notamment, 1’utilisation d’un
volume de voix faible. Les résultats indiquent également que les éléves québécois sont la
source de ces difficultés & communiquer. Enfin, les éléves du primaire ont rencontré trés
peu de difficultés a communiquer avec le dispositif technique de vidéocommunication. La
prochaine partie expose d’abord les comportements stratégiques mis en ceuvre par des
€leves du primaire pour surmonter leurs difficultés a communiquer. Elle présente ensuite
les résultats de maniére a différencier les comportements stratégiques des éléves frangais
de ceux des éléves québécois. Enfin, nous présentons le nombre de comportements
stratégiques mis en ceuvre pour chaque unité d’énonciation. Ces résultats sont regroupés

sous la forme de figures et de tableaux.
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4.3 Comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire

Pour identifier les comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire
pour surmonter leurs difficultés & communiquer, nous avons fait un bilan chiffré de ceux-ci
pour chacune des catégories et des sous-catégories répertoriées dans le canevas de
description et d’analyse des unités d’énonciation. Comme nous ’avons déja vu, nous
avons analysé les comportements stratégiques mis en ceuvre par des €léves & partir des
difficultés 3 communiquer rencontrées par ceux-ci. La prochaine figure illustre les

comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire.
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Tableau 7 : Comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves

- Utilisation des éléments volume 14132 47
§ prosodiques aoit 5
E articulation/prononciation 2
E £ intonation/ 11
) E accentuation/
= h
< = auteur
3] 3 Formulations utilisées lexique 915
% O syntaxe 6
~E Adaptation de leur propos | expression appropriée 0] 0
b au contexte et aux
S interlocut t choi -
) Interlocuteurs, et choix lexique (mot nouveau) 0
d’un registre de langue
= | Manipulation de la caméra | transmission visuelle 314, 4
3 = E 2 de transmission correspondant aux paroles du
E8529 locuteur
JEEE -
A E A g Manipulation du €loigne microphone de 1
E = H microphone bouche
& = = Bris canal audio éleve touche bouton 1] 1 1
E Zd microphone
iz
§ 23
= A H
Répétition répete les paroles de 2| 4] 10
& X ’enseignant ou de
E: < Iinterlocuteur
é g répéte exactement le méme 2
g : énoncé
E % Résolution bouge ou pointe I’objet 4| 5
o) £l attend commentaires de 1
8 E I’interlocuteur avant
) 5 d’interagir
5 & Evitement donne le microphone a un 1 1
~ pair
TOTAL| 62

Les résultats indiquent que les éléves du primaire en situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication mettent en ceuvre leur compétence a communiquer oralement, leur
habileté & manipuler le dispositif technique, les modalités du dispositif technique ainsi
que certains comportements stratégiques de répétition, de résolution et d’évitement pour

surmonter leurs difficultés 4 communiquer.
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Les €leves du primaire ont mis en ceuvre leur compétence a communiquer oralement
quarante-sept fois pour surmonter leurs difficultés & communiquer. Plus spécifiquement,
ils ont mis en ceuvre trente-deux fois les éléments prosodiques dont 14 fois un volume de
voix élevé, 5 fois un débit rapide, 2 fois une prononciation articulée et 11 fois une
intonation/accentuation/hauteur montante. Les éléves du primaire ont modifié quinze fois
leurs formulations pour surmonter leurs difficultés a communiquer. Plus spécifiquement,
ils ont mis en ceuvre, 4 9 reprises, un lexique précis et 3 6 reprises une syntaxe correcte.
Par contre, les éléves du primaire n’ont pas adapté leur expression aux interlocuteurs pour

surmonter ce type de difficultés 8 communiquer.

Les €léves du primaire ont mis en ceuvre quatre fois leur habileté 4 manipuler le dispositif
technique pour surmonter leurs difficultés 4 communiquer. A 3 reprises, ils ont modifié
I'image envoyée par la caméra de transmission. De plus, ils ont modifié la position du

microphone 1 fois afin de réduire I’interférence.

Les €léves du primaire ont utilisé le dispositif technique pour surmonter I’'une des deux
des difficultés 4 communiquer liées aux pertes du son. Les éléves du primaire ont ouvert

et fermé le bouton du microphone & seulement 1 reprise.

Les ¢€leves du primaire ont mis en ceuvre, a dix reprises, d’autres comportements verbaux
et non-verbaux pour surmonter leurs difficultés & communiquer. A 2 reprises, ils ont
répete les paroles de I’enseignant tandis qu’a 2 reprises, ils ont répété leurs propres
paroles. Les éléves ont mis en ceuvre des comportements stratégiques de résolution. Ils
ont, & 4 reprises, bougé ou pointé I’objet présenté. Iis ont également, 2 1 reprise, attendu
le commentaire de I'interlocuteur avant d’interagir afin d’éviter de parler simultanément.
Enfin, les éléves ont mis en ceuvre des comportements stratégiques d’évitement. Iis ont, a

1 reprise, donné le microphone 4 un pair. Les prochaines figures reprennent les résultats

du tableau 6 et illustrent ceux-ci en pourcentage. Nous avons arrondi a I’unité pres.



136

Figure 11 : Comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire

Compétence a communiquer
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Les éléves du primaire ont utilisé leur compétence a communiquer oralement, leur
habileté a manipuler le dispositif technique, les modalités du dispositif technique ainsi
que d’autres comportements verbaux et non-verbaux pour surmonter leurs difficultés a
communiquer. Les compétences & communiquer oralement représentent 76% (47/62) des
comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves tandis que leur habileté a
manipuler le dispositif technique n’en représentent que 6% (4/62). L’utilisation des
modalités du dispositif technique représente 2% (1/62) des comportements stratégiques
mis en ceuvre par des éléves du primaire pour surmonter leurs difficultés & communiquer.
Enfin, les autres comportements verbaux et non-verbaux représentent 16% (10/62) des
comportements stratégiques mis en ceuvre par des €leves du primaire pour surmonter

leurs difficultés a communiquer.
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Figure 12 : Utilisation de la compétence 2 communiquer oralement

@ Utilisation des éléments
prosodiques

52% H Formulations utilisées

Les éléves du primaire ont utilisé leur compétence & communiquer oralement pour
surmonter leurs difficultés. L utilisation des éléments prosodiques représente 52% (32/62)
des comportements stratégiques mis en ceuvre tandis que I’utilisation d’une formulation

nouvelle (reformulation) n’en représente que 24% (15/62).

Figure 13 : Utilisation des éléments prosodiques

@ Volume
B Débit

Articulation/prononciation

B Intonation/accentuation/
hauteur

18% 3% 8%
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Les éleves du primaire ont utilisé des éléments prosodiques pour surmonter leurs
difficultés & communiquer. L’utilisation d’un volume de voix élevé représente 23%
(14/62) des comportements stratégiques mis en ceuvre. L’utilisation d’un débit lent
représente 8% (5/62) des comportements stratégiques mis en ceuvre tandis que
’utilisation d’une prononciation articulée n’en représente que 3% (2/62). Enfin,
’utilisation d’une intonation/accentuation/hauteur montante représente 18% (11/62) des

comportements stratégiques mis en ceuvre par des €leves du primaire pour surmonter

leurs difficultés a communiquer.

Figure 14 : Choix des formulations utilisées

@ Lexique

B Syntaxe

10% 15%

Les éléves du primaire ont modifié leurs formulations (reformulation) pour surmonter
leurs difficultés & communiquer. L’utilisation d’une lexique précis représente 15% (9/62)
des comportements stratégiques mis en ceuvre tandis que l’utilisation d’une syntaxe

correcte représente 10% (6/62).
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Figure 15 : Manipulation du dispositif technique

E Manipulation du
microphone

B Manipulation de la
caméra de transmission

Les éleves du primaire ont manipulé le dispositif technique pour surmonter leurs
difficultés a communiquer. La manipulation du microphone (un empan de la bouche)
représente 2% (1/62) des comportements stratégiques mis en ceuvre tandis que
’ajustement de 1’image envoyée afin de correspondre aux paroles du locuteur représente

5% (3/62). Il semblerait que la préparation a I’utilisation du microphone ait été suffisante.

Figure 16 : Utilisation des modalités du dispositif technique

O Bris canal audio

Les éléves du primaire utilisent des comportements stratégiques pour surmonter les
difficultés & communiquer provenant d’un bris technique. L’ajustement du microphone
(ouvrir/fermer) représente 2% (1/62) des comportements stratégiques mis en ceuvre par des
éléves du primaire pour surmonter leurs difficultés & communiquer lors de la perte du
son. Lors de la deuxiéme perte du son, les éléves du primaire n’ont pas tenté d’ajuster

leur microphone.
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Figure 17 : Utilisation de la répétition, de la résolution et de I’évitement

B Répétition
M Résolution

O Evitement

Les éléves du primaire ont utilisé des comportements de répétition, de résolution et
d’évitement pour surmonter leurs difficultés & communiquer. La répétition représente 6%
(4/62) des comportements stratégiques mis en ceuvre par les éléves du primaire. Les
comportements de résolution représentent 8% (5/62) tandis que 1’évitement ne représente
que 2% (1/62) des comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire

pour surmonter leurs difficultés & communiquer.

Figure 18 : Comportements stratégiques de répétition
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Les ¢léeves du primaire ont utilis€é des comportements stratégiques de répétition pour
surmonter leurs difficultés & communiquer. Répéter les paroles de 1’enseignant (2/62) et le
méme énoncé (2/62) représente 3% des comportements stratégiques mis en ceuvre par des

¢éleves.



141

Figure 19 : Comportements stratégiques de résolution et d’évitement

Bouge ou pointe I'objet
présenté

[0 Attend commentaires
de l'interlocuteur avant
d'interagir

ODonne le microphone a
un pair

Nous avons réuni dans un méme schéma les comportements stratégiques de résolution et
d’évitement car ce sont des comportements non-verbaux. Les éléves du primaire ont utilisé
des comportements stratégiques de résolution et d’évitement pour surmonter leurs
difficultés a2 communiquer. Bouger ou pointer 1’objet représentent 6% (4/62) des
comportements de résolution tandis qu’attendre les commentaires de 1’interlocuteur avant
d’interagir représente 2% (1/62) des comportements utilisés pour surmonter leurs difficultés
a communiquer. Donner le microphone a un pair représente 2% (1/62) des comportements

d’évitement utilisés par des éleves pour surmonter leurs difficultés & communiquer.

4.3.1 Bilan des comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire

Le tableau 8 illustre les résultats des vingt-huit unités d’énonciations analysées. La lignes
« Locuteurs AL » indique quel locuteur a fait I’acte de langage pour chaque unité
d’énonciation. La ligne «U. énonciation » indique 1’ordre d’apparition de [’unité
d’énonciation. Les autres lignes indiquent les catégories et sous-catégories de la grille
d’analyse des interactions verbales. Chacune des unités d’énonciation comprend un ou
plusieurs « x » selon les comportements stratégiques mis en ceuvre par des €leves. La
colonne « T » indique le nombre total de difficultés & communiquer rencontrées pour
chacune des sous-catégories. La ligne « T unité d’énon. » indique le nombre total de
difficultés & communiquer rencontrées par unit¢ d’énonciation. La ligne « Total » indique

le nombre total des difficultés 3 communiquer rencontrées pour chaque catégorie.
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chacune des sous-catégories. La ligne « T unité d’énon. » indique le nombre total de
difficultés & communiquer rencontrées par unité d’énonciation. La ligne « Total » indique

le nombre total des difficultés & communiquer rencontrées pour chaque catégorie.
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Ce tableau nous permet de distinguer les comportements stratégiques des éléves
francais de ceux des éleves québécois. Les éléves du primaire ont utilisé leur
compétence 4 communiquer oralement pour surmonter leurs difficultés. Les éléves
frangais et québécois ont utilisé un volume de voix élevé pour surmonter leurs
difficultés & communiquer. Seuls les éleves québécois ont utilisé un débit lent, une
prononciation articulée, une intonation montante et un lexique précis et une syntaxe

correcte pour surmonter leurs difficultés & communiquer.

Les éléves du primaire ont utilisé leur habileté 2 manipuler le dispositif technique
pour surmonter leurs difficultés & communiquer. Les ¢éléves frangais ont €loigné le
microphone a un empan de leur bouche et les éléves québécois ont modifié I’image
envoyée et ils ont ouvert et fermé le microphone pour surmonter leurs difficultés a

communiquer.

Les éléves frangais et québécois ont utilisé d’autres comportements verbaux et non-
verbaux pour surmonter leurs difficultés & communiquer. Les é€leéves frangais et
québécois ont attendu avant d’interagir afin de ne pas parler simultanément. Seuls les
éléves frangais ont répété leurs propres paroles pour surmonter leurs difficultés a
communiquer. Pour leur part, les éléves québécois ont répété les paroles de
I’enseignant ou de ’interlocuteur pour surmonter leurs difficultés & communiquer.
Seuls les éléves québécois ont bougé ou pointé 1’objet présenté pour surmonter leurs
difficultés & communiquer. De plus, seuls les éléves québécois ont utilis€é une

stratégie d’évitement en donnant le microphone a un pair.

Il semble que les comportements stratégiques mis en ceuvre aient été efficaces car
seulement les unités d’énonciation nos 19 et 21 se sont terminées par un échec a la
communication ¢’est-a-dire que I’interlocuteur n’a pas poursuivi les échanges avec
pertinence. Le prochain tableau schématise le nombre de difficultés 8 communiquer

rencontrées par unités d’énonciation.
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Tableau 9: Nombre de comportements stratégiques mis en ceuvre
par unité d’énonciation

Nombre de comportements Nombre d’unités
stratégiques d’énonciation
1 10
2 8
3 6
4 3
6 1

Il'y a dix unités d’énonciation indiquant que les éléves du primaire ont mis en ceuvre
1 seul comportement stratégique pour surmonter leurs difficultés 4 communiquer. Tl ya
huit unités d’énonciation indiquant 2 comportements strategiques tandis qu’il y a six
unités d’énonciation indiquant 3 comportements stratégiques mis en ceuvre par des
€léves pour surmonter leurs difficultés 2 communiquer. De plus, il y a trois unités
d’énonciation indiquant 4 comportements stratégiques et une seule indiquant 6
comportements stratégiques mis en ceuvre pour surmonter leurs difficultés a
communiquer. Tout compte fait, ces résultats révélent que parmi les vingt-huit unités
d’énonciation analysées, la majorité ne comporte qu’une seule stratégie utilisée. Ces
résultats sont similaires aux résultats sur les difficultés a communiquer rencontrées
par des éléves, car la plupart des unités d’énonciation présentent au moins un
comportement stratégique tout comme I’indique le tableau 6 sur les difficultés a
communiquer rencontrées par des éléves du primaire. L’unité d’énonciation qui
indique 6 comportements stratégiques mis en ceuvre est la méme unité d’énonciation

qui comportait 6 difficultés a communiquer.

Pour résumer, I’analyse des comportements stratégiques indique que les éleves du
primaire mettent en ceuvre leur competence & communiquer oralement, leur habileté &
manipuler le dispositif technique, les modalités du dispositif technique ainsi que
certains autres comportements verbaux et non-verbaux pour surmonter leurs
difficultés & communiquer. Il semblerait que ces comportements stratégiques
permettent la poursuite des échanges, car seulement deux unités d’énonciation se sont

terminées par un échec i la communication.



5. DISCUSSION

Le chapitre précédent a été consacre a la présentation et a I’analyse de nos données de
recherche. Les résultats de ’analyse des interactions verbales révelent que la nature
des difficultés a communiquer rencontrées par des éléves du primaire réfere a la
compétence a communiquer oralement des éléves, plus spécifiquement a I'utilisation
des éléments prosodiques. Les résultats indiquent aussi que ce sont les élcves
québécois qui sont la source de ces difficultés a communiquer. Les résultats sur les
comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire pour surmonter
leurs difficultés & communiquer démontrent qu’ils utilisent des comportements
stratégiques efficaces puisque la majorité des interactions verbales ayant subi une
rupture de la communication se sont terminées par une poursuite cohérente des
échanges. Comment s’expliquent les échecs a la communication ? Les résultats
signalent que parfois les comportements stratégiques mis en ceuvre ne correspondent
pas aux difficultés & communiquer rencontrées. En effet, les éleves du primaire ont
rencontré des difficultés a adapter leur expression au contexte et aux interlocuteurs, et
au choix d’un registre de langue, mais ils n’ont pas utilisé ce type de comportements
stratégiques pour surmonter ces difficultés & communiquer. Dés lors, comment les
éléves du primaire ont-ils réussi a surmonter ces difficultés & communiquer ? Y-a-t-il
une différence entre les comportements stratégiques mis en ceuvre par les éleves
québécois et les éleves frangais du primaire ? Enfin, les résultats révelent que les
éleéves du primaire ont rencontré deux bris techniques provenant de la perte du son et
que le seul comportement stratégique utilisé par ceux-ci a été d’ouvrir et de fermer le
microphone. Comment expliciter la poursuite des échanges ? Dans le présent chapitre,
nous reprendrons ces résultats dans le but de les discuter et de les interpréter a la
lumiére de notre cadre théorique de recherche. Cette analyse nous permettra de
comprendre les difficultés & communiquer et les comportements stratégiques des
éleves. Nous présenterons par la suite les limites de la recherche et afin nous
dégagerons des recommandations pédagogiques pour les enseignants désireux de
créer une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour favoriser le

développement de la compétence & communiquer oralement d’éleves du primaire.
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5.1 Difficultés 2 communiquer rencontrées et comportements stratégiques mis
en ceuvre

L’analyse des résultats laisse penser que certains comportements stratégiques ont été

inefficaces, car deux éléves québécois n’ont pas réussi a poursuivre les échanges de

maniére cohérente. Dans le prochain exemple, le locuteur québécois utilise un volume

de voix faible pour décrire le fonctionnement d’un gobelet a bain de trayons :

Locuteur québécois : Ben euh ¢a sert euh dans c’que vous voyez la la
le genre de bebelle on met un liquide rouge okay
pis la on ferme ¢a comme ¢a pis quand tu péses
la le liquide rouge y s 'rend euh comme on dirait
y s 'rend dans ¢a.

Interlocuteur frangais : On n’entend pas trés bien.

Locuteur québécois : C’que vous voyez la la |'affaire blanche la.

Enseignant québécois : Le contenant. Montre-le plus proche. Qu’est-ce
que ¢a fait ? Ca sert a quoi ? Tu l’as pas dit.

Locuteur québécois : Le contenant c’est comme genre euh on met un

liquide rouge dedans la pis quand euh on pese
on fait comme genre euh pomper le liquide
rouge. On fait genre pour pomper le liquide
rouge la pis la ¢a ¢a monte ici pis on met ¢a sur
le trayon des vaches. Ben pour pas qui euh aille
de bactéries qui rentent dans [’trayon des
vaches.

Selon nous, cet exemple refléte une difficulté a maitriser le discours descriptif et
explicatif lors d’une communication & distance. Méme si I’objet de référence était
présent dans I’environnement, le locuteur québécois devait faire appel a ses habiletés
cognitives de représentations abstraites puisqu’il devait décrire les caractéristiques de
I’objet et faire le lien avec son fonctionnement. Concretement, il devait décrire et
expliquer comment s’utilise 1’objet pour traire les vaches. Le contexte immédiat ne
lui donnait pas accés a une démonstration du fonctionnement de cet objet et par
conséquent, il devait seulement compter sur les mots pour le décrire et expliquer son
fonctionnement (Nonnon, 2001-2002 ; Burns, Espinosa et Snow 2003). Le locuteur
québécois n’a donc pas réussi a se faire comprendre puisque d’une part, il a utilisé
des termes imprécis (bébelle, genre, affaire) et d’autre part, parce qu’il a utilisé des

pronoms qui sont réservés a la communication face a face (i.e. ¢a, 13). Dans ces cas de
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communication a distance, les termes décrivant ’objet et son fonctionnement doivent
étre utilisés. Parallélement, il n’a pas réussi a se faire entendre car méme si
I’interlocuteur frangais affirme ne pas entendre, le locuteur québécois n’utilise pas un
volume de voix élevé comme comportement stratégique pour surmonter cette difficulté.
De plus, I’enseignant québécois est intervenu non pas pour demander au locuteur
québécois de parler plus fort, mais pour suggérer des pistes d’intervention a celui-ci. Ces
comportements stratégiques se sont toutefois révélés inefficaces, car 1’interlocuteur

frangais n’a pas poursuivi les échanges avec cohérence.

Dans le second exemple, le locuteur québécois tente d’expliquer les caractéristiques
de son objet a I’interlocuteur frangais. Tout comme 1’exemple précédent, le locuteur

québécois utilise un volume de voix faible pour décrire des graines de mais et

d’avoine :

Locuteur québécois : Euh c’é doux quand qu’on I'prend c’é comme
euh dé p'tites roches la. (Ca s’échappe
facilement d’nos mains. C’é comme du sable.
Sauf sauf c’é plus fin pis plus p 'tit.

Interlocuteur frangais : Est-ce que vous pourriez répéter ?

Locuteur québécois : Ca/ Attends un peu, ¢a c’fait avec euh c’tait
’autre produit ben I’aute produit ben qu’on ben
qu’on vient d’montrer ben qu’'on vient de
rajouter. J'vas vous pdsser X pis a vd ¢a va
peut-étre vous aider a savoir c'é quoi.

[Donne le microphone a un pair].

Locuteur québécois : Ben euh c’é deux produits la mélanges
ensemble.

Interlocuteur frangais : Est-ce que c’est une broche ?

Selon nous, cet exemple refléte une difficulté & maitriser le registre de langue appropriée
a des interlocuteurs de culture frangaise. Le locuteur québécois devait décrire les
caractéristiques des graines de mais et d’avoine & des interlocuteurs de culture différente.
D’abord, ces objets sont particuliérement difficiles & décrire d’autant plus que les
interlocuteurs frangais les voyaient a I’écran. De plus, un autre locuteur québécois venait
de répondre a une série de questions portant sur les graines de mais et d’avoine si bien

que plusieurs caractéristiques avaient déja été nommeées (i.e. golt). Par contre, I’éleve
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utilise une structure de phrase qui ne correspond pas aux normes phonétiques régissant le
parler correct pour des interlocuteurs frangais (Girard, 1985 ; Dolz et Schneuwly, 1998).
Nous pensons donc que le locuteur québécois était incapable d’utiliser un registre de

langue plus soutenu en construisant des phrases plus appropriées sur le plan phonétique
(Groupe Oral-Créteil, 1999).

Nous pensons que les locuteurs québécois des deux exemples précédents ont utilisé
un volume de voix faible pour éviter d’étre entendu. Notamment, le premier locuteur
québécois a utilisé une stratégie d’évitement en donnant le microphone a un pair.
Nous émettons cette hypothése car les éléves du primaire ont fait la preuve qu’ils sont
capables d’utiliser un volume de voix élevé comme stratégie efficace pour se faire

entendre.

L’analyse des résultats suppose que « voir » un objet faisant référence a une culture
différente et « entendre » le nom de cet objet ne suffiraient pas a 1’apprentissage d’un
lexique nouveau. En effet, certains éléves québécois et francais ont rencontré des
difficultés & communiquer lorsque le locuteur utilisait des termes précis désignant des
objets inconnus. Les noms d’objets qui ont occasionné des difficultés & communiquer
aux éleves québécois sont : la gourgane et le fromage cheddar. Les noms d’objets qui
ont occasionné des difficultés & communiquer aux éléves frangais sont : le coquillage

d’ormeau et la bombarde. Prenons I’exemple suivant :

Locuteur frangais : Est-ce que vous avez des questions a poser ?
Interlocuteur québécois : Ben euh, est-ce, c’est c’qu’on appelle des clams?
Enseignant québécois : Demande de répéter le nom.

Interlocuteur québécois : Est-ce que vous pourriez répéter le nom?
Locuteur frangais : C’est un ormeau. La on voit la différence entre

un clams et la c’est un ormeau.

Cet exemple refléte bien les difficultés & communiquer rencontrées par les éléves du
primaire lors de ’utilisation d’un lexique nouveau pour désigner un objet culturel a
des interlocuteurs ayant des référents culturels différents. Les éléves « voyaient » a

I’écran I’objet présenté pendant que le locuteur « désignait verbalement » le nom de
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I’objet. Les éléves du primaire pouvaient donc s’appuyer sur des indices verbaux et
visuels pour saisir le nom de 1’objet. Pourtant, ces indices n’ont pas permis aux éleves
du primaire d’inférer le nom des objets. Selon nous, ces difficultés & communiquer
s’expliquent d’une part, par le fait que la transmission des indices verbaux s’est faite
par le canal audio ; lequel peut réduire la qualité sonore (Jamieson et al., 1996) et
d’autre part, par le fait que la caméra fixait I’objet si bien que les éléves ne pouvaient
voir le locuteur et conséquemment, lire sur les lévres de celui-ci, ce qui rendait
difficile I’interprétation du message (Kerbrat-Orecchioni, 1990 ; Périn et Mouchon,

1992 ; Garitte, 1998).

Par ailleurs, certaines recherches portant sur les facteurs humains dans 1’intégration
de la vidéocommunication (Miihlbach, Bécker et Purssog, 1995) ont indiqué un
probléme relativement au contact visuel en vidéocommunication. Parfois, il est
impossible pour le locuteur de regarder simultanément I’interlocuteur (a I’écran) et la
caméra de transmission, ce qui rendrait difficile I’interprétation des signes non-
verbaux. Tout comme les résultats de ces études, notre recherche indique des problemes
avec I’envoi d’images simultanées. Parfois, il est impossible pour I’interlocuteur de

voir simultanément le locuteur et 1’objet présenté.

L’analyse des résultats démontre que les comportements stratégiques mis en ceuvre
par des éléves frangais différent de ceux des éléves québécois lorsque la difficulte
rencontrée est liée 4 I’utilisation d’une expression inappropriée aux interlocuteurs.
Les éléves frangais répétent leurs propres paroles pour surmonter leurs difficultés a
communiquer. Voyons un exemple ou le locuteur francais utilise une expression

inappropriée aux interlocuteurs québécois :

Locuteur frangais : Est-ce que c’est un verre a mesure ?
Interlocuteur québécois : Est-ce que tu peux répéter ?
Locuteur frangais : Est-ce que c’est un verre a mesure ?

Enseignant québécois : Une tasse a mesurer.
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Le locuteur frangais n’adapte pas son expression aux interlocuteurs québécois de
sorte que I’enseignant québécois'® intervient pour le faire. Voyons un exemple ou

c’est le locuteur québécois qui utilise une expression inappropriée aux interlocuteurs

frangais :
Locuteur québécois : Est-ce que c’¢é pesant ?
Interlocuteur frangais : Vous pouvez répéter s il vous plait ?
Enseignant québécois : Lourd.
Locuteur québécois : Est-ce que c’est lourd ?

Tandis que les éléves frangais répétent leurs propres paroles, les locuteurs québécois
répétent les paroles de leur enseignant. Dans le cadre de notre étude, nous
considérons que les interventions de I’enseignant ne sont pas des directives mais
plutdt des suggestions et que la décision revient a 1’éleve d’y recourir ou non. C’est
pourquoi nous avons considéré les comportements stratégiques de répétition comme
des actions verbales choisies et réalisées par les éléves dans le but de surmonter leurs
difficultés & communiquer. Quand les éléves frangais ou québécois rencontrent une
difficulté a adapter une expression aux interlocuteurs, 1’enseignant québécois
intervient méme si les éléves n’ont pas sollicité son aide. Ce type de comportement
illustre bien le role de 1’enseignant québécois en pareil cas. Inversement, les résultats
n’indiquent aucune intervention de la part de 1’enseignant frangais dans pareil cas.
Les comportements stratégiques de répétition ont permis aux €éléves de poursuivre les

échanges de maniére cohérente.

L’analyse des résultats suggére qu’une difficulté a adapter son expression aux
interlocuteurs peut étre surmontée par une utilisation adéquate des éléments
prosodiques, syntaxiques et lexicaux si ’expression utilisée n’est pas nécessaire a la

compréhension du message. Illustrons ces propos par 1’exemple suivant :

'8 Dans la classe québécoise, il y avait deux enseignants : un enseignant titulaire et un enseignant
chercheur. La plupart du temps, c’est I’enseignant titulaire qui intervient aupres des éléves québécois.
Dans ce texte, nous ne distinguons pas lequel des deux enseignants intervient car ’enseignant
chercheur avait pour réle de soutenir ’enseignant titulaire. Dans la classe frangaise, il n’y a qu’un seul
enseignant.
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Locuteur québécois : Euh, est-ce que ¢a se peut que g¢a soye d’la
céramique ?

Interlocuteur frangais : Vous pouvez répéter ?

Locuteur québécois : Est-ce que ¢a se peut que ¢a soye d’la

ceramique ?

L’utilisation du mot « soye » est une prononciation du vieux frangais encore utilisée
par certaines personnes vivant au Saguenay-Lac-Saint-Jean. Elle reléve de la
prononciation de la forme du subjonctif présent. Méme si cette expression est
inappropriée aux interlocuteurs frangais, ils ont quand méme réussi a surmonter cette
difficulté. Selon nous, I’utilisation de I’expression «soye» n’a pas empéché
I’interlocuteur frangais de faire un travail d’interprétation en mettant en relation les
éléments communicationnels de 1’échange avec la situation et en tirer son sens
(Searle, 1972 ; Armengaud, 1985 ; Saint-Pierre, 1989 ; Colletta, 1998 ; Dabe¢ne, 1998)
car celle-ci n’était pas nécessaire a la compréhension du message. Somme toute, le
locuteur québécois n’a pas adapté sa prononciation et ’enseignant québécois n’est
pas intervenu. On peut donc se questionner sur les comportements stratégiques
qu’auraient utilisés les autres éléves québécois si I’enseignant québécois n’était pas

intervenu lors d’autres cas semblables.

L’analyse des résultats laisse croire que les comportements stratégiques mis en ceuvre
par les éleves québécois pour surmonter leurs difficultés & communiquer sont parfois
plus efficaces que les suggestions proposées par 1’enseignant québécois. Quelquefois
I’enseignant québécois donne des indices verbaux a ses éléves, méme si ceux-ci ne

sollicitent pas son aide. Dans 1’exemple suivant, ’interlocuteur québécois présente des

gourganes :
Locuteur frangais : Est-ce que c’est des flageolets ?
Interlocuteur québécois : Non.
Enseignant québécois : C’est des gourganes.
Interlocuteur québécois : C’est des gourganes.
Locuteur frangais : Vous pouvez répéter s’il vous plait ?
Interlocuteur québécois : Le vrai nom c’est la feve des marais. Nous

autres on l’appelle les gourganes...
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Apparemment, la proposition de I’enseignant québécois de désigner 1’objet par son
nom « gourgane » a occasionné une difficulté au locuteur frangais. Etant donné cette
difficulté, ’interlocuteur québécois ajoute de I’information pertinente et compose une
phrase compléte pour surmonter la rupture de communication. Ces comportements
stratégiques ont permis aux €léves de poursuivre les échanges de manicre cohérente.
Ces résultats nous renvoient a I’étude de Lafontaine (2004). Ces résultats signalent
que certains enseignants du primaire occuperaient une grande place lors des
interactions verbales entre les éléves. Ceux-ci interviendraient souvent, parleraient et

reformuleraient pour 1’éléve en plus de compléter ses phrases.

L’analyse des résultats indique que parfois les interventions de 1’enseignant
québécois ne sont pas tout a fait ajustées a une situation d’apprentissage intégrant la

vidéocommunication. Notamment, I’enseignant québécois a interrompu un locuteur

québécois :

Locuteur québécois : Bonjour j'm’appelle X pis euh je vais euh vous
parler, ou c’qu’ ou c’'qui a du fromage du
fromage dans la région.

Enseignant québécois : Ben la attend il fallait les faire deviner avant.
C’est pas grave. Montrez leur I’objet la.

Interlocuteur frangais : Vous pouvez répéter ?

Enseignant québécois : Alors il faut qu’il devine c’est quoi notre objet.

L’enseignant québécois a interrompu le locuteur québécois pour lui donner des
directives, car celui-ci était hors contexte. L’enseignant québécois n’a pas prévenu les
interlocuteurs frangais et comme ceux-ci ne voyaient ni n’entendaient les propos de
I’enseignant québécois, ils ont sans doute pensé ne plus entendre le locuteur
québécois. Cette intervention de 1’enseignant québécois a provoqué un long silence et

conséquemment, une difficulté a communiquer.

En contrepartie, les résultats révélent que 1’enseignant québécois peut intervenir de

maniére adéquate dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication,
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plus précisément, il intervient pour répéter aux éléves québécois un mot familier

utilisé par un locuteur frangais. Prenons 1’exemple suivant :

Locuteur frangais : Est-ce, est qu’on met du sucre avec ?
Interlocuteur québécois : Hen pouvez-vous répéter s’il vous plait ?
Enseignant québécois : Du sucre.

Le canal audio peut dégrader le son et conséquemment rendre plus difficile I’audition
du message (Jamieson et al., 1996). C’est pourquoi I’intervention de 1’enseignant

québécois peut étre efficace pour éviter certaines difficultés d’audition du message.

L’analyse des résultats fait ressortir la capacité des éléves québécois a reformuler
leurs énoncés pour surmonter leurs difficultés a communiquer. Citons les trois

exemples les plus pertinents :

Locuteur québécois : Est-ce que le I’aute chose la que vous avez mis
tantot ¢a tourne ?

Interlocuteur frangais : Est-ce que vous pouvez répéter ? On n’a pas
COMmpYis.

Locuteur québécois : Est-ce que ¢a tourne ?

Locuteur québécois : Est-ce que c’est euh un chose ben euh le biton
euh c’est pour faire voler euh comme la tite
hélice ?

Interlocuteur frangais : Est-ce que vous pouvez répéter s'il vous plait ?

Locuteur québécois : Est-ce que euh le baton euh sert a faire voler la

tite hélice ?

Locuteur québécois : Est-ce qui en a qui n’ont déja vu euh a part
ceuse-la ?

Interlocuteur frangais : Est-ce que vous pouvez répéter ?

Locuteur québécois : Est-ce qui en a déja qui euh n’ont vu avant

qu ‘on vous les montre ?

Ces exemples sont seulement quelques-uns des principaux cas de 1’utilisation de la
reformulation par les éleves québécois pour se faire comprendre. Les éleves québécois
maitrisent donc bien la distance entre une simple répétition et une formulation
adéquate permettant d’éviter les malentendus (Garcia-Debanc, Sanz-Lecina et

Margotin, 2001-2002). En revanche, les résultats ne font pas ressortir cette capacité
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chez les éléves frangais. Ils font plutdt ressortir le comportement stratégique de
répétition des €léves francais. Nous pensons que ces résultats peuvent d’abord
s’expliquer par le fait que les éléves frangais ont rencontré moins de difficultés a
communiquer que les éléves québécois a se faire comprendre par ceux-ci si bien
qu’ils n’ont pas eu autant d’occasions d’utiliser le comportement stratégique de
reformulation. D’ailleurs nous pouvons penser aussi que les éléves québécois ont eu
plus souvent recours a la reformulation car leur formulation initiale était incorrecte
contrairement aux éléves francais qui utilisait une formulation correcte au départ.
Ensuite, ces résultats peuvent s expliquer par le fait que la majorité des difficultés a
communiquer rencontrées par les éléves frangais étaient liées a 1’utilisation d’une
expression inappropriée aux interlocuteurs. Du reste, les éléves québécois ont eux

aussi rencontré de la difficulté a adapter leur propos a leurs interlocuteurs.

Finalement, I’enseignant québécois semble étre davantage intervenu que 1’enseignant
frangais dans cette situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Par
conséquent, rappelons que les données ont €té collectées a partir de la classe québécoise
et qu’il y avait deux enseignants présents physiquement dans cette classe et non

seulement un comme dans la classe francaise.

L’analyse des résultats indique que les éléves québécois sont conscients qu’une
interruption sonore peut étre occasionnée par la fermeture du microphone. Lors de la
premiére perte du son, le locuteur québécois a ouvert et fermé le bouton de son
microphone. Par la suite, le technicien en informatique de la classe québécoise a
ajusté les appareils assurant ainsi le retour du son. Lors de la deuxiéme perte du son,
le locuteur québécois n’a pas utilis¢ de comportements stratégiques pour surmonter la
difficulté. Le soutien technique a permis un retour rapide du son si bien que les
résultats ne nous permettent pas de savoir quels auraient été les comportements
stratégiques mis en ceuvre par les enseignants et les éléves pour poursuivre la
communication. La prochaine section présente les limites de cette étude. Nous

terminerons par la présentation des limites de I’étude.
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5.2 Limites de I’étude

Les limites de cette étude se situent aux niveaux praxéologique et méthodologique.
Au niveau praxéologique, I’étude a fourni des recommandations pédagogiques aux
enseignants désireux de créer une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence &
communiquer oralement d’éléves du primaire. Toutefois, ces recommandations

s’appliqueront & des éléves du primaire dont la langue premiére est le frangais.

Au niveau méthodologique, la collecte de données a permis de prendre en compte les
facteurs impliqués dans la situation d’apprentissage. Or, les données utilisées provenaient
des enregistrements vidéo et sonore de la classe québécoise. Bien que les deux classes
possedent un dispositif technique équivalent et que les situations d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication étaient assistées par des techniciens informatiques, la
collecte de données ne comprend pas le son et les images une fois transmises en classe
frangaise. Concrétement, 1’analyse des données a permis de tenir compte des facteurs
impliqués dans les deux classes a partir des données audiovisuelles envoyées de la classe
québécoise a la classe francaise et des données audiovisuelles transmises de la classe
francaise a la classe québécoise, mais ne permet pas 1’accés aux données audiovisuelles

une fois transférées en classe frangaise (i.e. qualité audio, bruit ambiant).

Dans le prolongement des interprétations des données apportées par notre étude, nous
allons maintenant dégager des recommandations pour les enseignants désireux de
créer une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour favoriser le

développement de la compétence 8 communiquer oralement.

5.3 Recommandations pédagogiques

Comme nous ’avons déja avancé, il existe une trés grande variété de genres oraux :
expressif, incitatif, informatif, poétique, injonctif et ludique (Tarrab, 1982 ; Colletta,
1998). La situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication que nous avons

analysée exigeait des éléves I'utilisation d’un discours explicatif et descriptif dans
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une situation de communication a distance. Les éléves devaient décrire I’objet et
expliquer son fonctionnement sans toutefois le nommer. Ce type de communication
exigeait donc de I’éleve qu’il posséde un vocabulaire lui permettant de décrire et
d’expliquer 1’objet a des pairs absents physiquement. Notamment, 1’éléve devait
d’une part, utiliser un vocabulaire spécifique pour désigner les parties de 1’objet et
expliquer son fonctionnement et d’autre part, éliminer les termes spécifiques a une
communication face a face. Méme si I’analyse nous permet de penser que la majorité
des éléves du primaire posséde un vocabulaire suffisamment €largi pour décrire et
expliquer leur objet, certains éléves ont rencontré des difficultés liés a 1’utilisation
d’un discours descriptif et explicatif. C’est pourquoi nous invitons les enseignants a
sensibiliser les €éléves a I’emploi d’un vocabulaire précis lors de la mise en place
d’activités de développement de la compétence & communiquer oralement exigeant

I’utilisation d’un discours explicatif et descriptif.

La situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication que nous avons analysée
voulait permettre aux éléves frangais et québécois d’acquérir un registre de mots
nouveaux associés a des objets représentant la culture de 1’autre. L’apprentissage du
lexique nouveau reposait sur les indices donnés verbalement par les éléves et sur les
indices visuels envoyés par la caméra. L’image envoyée correspondait a 1’objet
présenté et non au locuteur si bien que la plupart des éleves du primaire ne pouvaient
lire sur les lévres du locuteur. Conséquemment, les €léves n’av aient pas acces a
certains indices non-verbaux assurant une partie de la compréhension du message
(Bruce, 1994 ; O’Malley, Bruce et Langton, 1994 ; Bourdeau, 1999 ; Patrick, 1999).
De plus, cette situation d’apprentissage ne permettait pas a I’¢léve de faire appel a ses
référents culturels pour discerner le lexique nouveau. Comme nous 1’avons mentionné
antérieurement, la vidéocommunication est un dispositif multimédia qui se caractérise
par la transmission synchrone, bidirectionnelle et dynamique a la fois de ’image et
du son et d’autres données. Conséquemment, la vidéocommunication permet
’utilisation de supports visuels pour s’échanger des données ou des documents

graphiques. Les caractéristiques de la vidéocommunication permettent non seulement
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de voir I’écriture du nom désignant ’objet mais aussi I’objet lui-méme. D’ailleurs,
Reed et Woodruff (1995) conseillent de faire apparaitre les questions a 1’écran afin
que les étudiants puissent voir et entendre celles-ci, ce qui favoriserait la rétention des
apprentissages. C’est pourquoi nous suggérons aux enseignants d’utiliser toutes les
modalités du dispositif technique de vidéocommunication pour favoriser le
développement de la compétence a communiquer oralement. Notamment, 1’utilisation
de la caméra de transmission des documents fixes pourrait servir a envoyer une image
sur laquelle apparaitrait le lexique nouveau afin de favoriser son apprentissage et sa
rétention et permettre a 1’enseignant d’étre attentif aux différents styles d’apprentissage.
Meéme si les recherches ne permettent pas d’identifier s’il est plus important de voir le
locuteur ou le document (Coventry, 2001), dans cette situation d’apprentissage,

I’image envoyée fixait déja un document, soit I’objet présenté.

Dans cette situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication, quelques
éléves ont rencontré des difficultés a adapter leur expression aux interlocuteurs, et au
choix d’un registre de langue. Ces difficultés & communiquer témoignent d’une part,
d’un manque de savoir culturel (Gschwind-Holtzer, 1981) et d’autre part, d’une
divergence entre les éléves frangais et québécois dans la fagon de parler et de
nommer. Par conséquent, cette situation d’apprentissage offre 1’opportunité¢ aux
éleves de confronter leurs schémes a d’autres pairs (Doise et Mugny, 1981). En
liaison avec notre cadre théorique, la confrontation des différents points de vue est a
la base de la construction des apprentissages (Perret-Clermont, 1980 ; Doise et
Mugny, 1981). La théorie du conflit sociocognitif repose sur I’idée que I’effet
structurant s’accroit lorsqu’il s’accompagne d’un conflit social. Il faut pour cela que
les éléves verbalisent leurs conflits sociocognitifs. Le role de 1’enseignant, dans cette
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication, n’est donc pas de
favoriser la poursuite des interactions verbales, mais plutdt de permettre a I’¢leve de
construire des savoirs culturels et par conséquent, de développer sa compétence a
communiquer oralement en confrontant son expression a celle de son interlocuteur. Il

importe donc pour I’enseignant non pas de transmettre les connaissances mais
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davantage de travailler a leur intégration (Savenye et Robinson, 1996). C’est pourquoi
nous proposons aux enseignants d’amener les éléves a confronter leur fagon de
nommer et de parler en verbalisant leurs différents points de vue afin de favoriser le
développement de la composante a adapter leur expression aux interlocuteurs, et au

choix d’un registre de langue appropriée.

De méme dans cette situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication,
I’enseignant intervient, entre autres choses, pour résoudre certaines difficultés a
communiquer rencontrées par ’éleéve. En d’autres termes, ’enseignant intervient
souvent pour favoriser la poursuite des échanges et non pour proposer aux éléves des
moyens leur permettant de résoudre leurs difficultés a communiquer. Par le fait
méme, nous pensons que 1’enseignant québécois adopte, parfois, encore un role
d’expert et non celui de guide. Comme nous ’avons dit dans notre cadre théorique,
dans le courant de la pédagogie socioconstructiviste, le role de 1’enseignant est
d’aider I’éléve en train d’apprendre a construire par lui-méme son savoir, a se
I’approprier (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Par conséquent, le rdle de
I’enseignant est de tenir compte non seulement de la logique de 1’éléve, mais
également de ses démarches d’apprentissage. Il doit lui offrir une aide modulable,
c’est-a-dire lui proposer des moyens pour résoudre ses difficultés a communiquer
(Colletta, 1998 ; Minier, 1999 ; Lasnier, 2000 ; Lafortune et Deaudelin, 2001).
Parallélement, nous suggérons aux enseignants de favoriser le développement de la
compétence & communiquer oralement en guidant 1’éléve dans ses démarches pour

surmonter ses difficultés 8 communiquer.

De plus, dans cette situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication,
I’enseignant québécois a interrompu un locuteur de sa classe provoquant ainsi un
silence et de ce fait, une difficulté & communiquer. Cette situation d’apprentissage
favorisait les interactions verbales entre éléves de communauté culturelle différente.
Cette particularité de la situation exige de considérer les normes réglant les conduites
communicatives qui forment les rituels sociaux dans la culture de 1’autre (Lafontaine,

2001), c’est-a-dire de leur acceptabilité en référence a une situation sociale donnée.
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Conformément & notre cadre théorique, les recherches sur I’intégration pédagogique
de la vidéocommunication suggeérent d’expliciter aux correspondants les événements
qui se passent dans la classe afin de créer une synergie (Patrick, 1999 ; Coventry,
2001). Par voie de corollaire, nous proposons aux enseignants de créer une synergie
entre les groupes d’éléves en interprétant les événements au groupe en

correspondance afin de respecter les rituels sociaux des deux groupes d’éleves.

Egalement, dans cette situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication,
I’enseignant québécois intervient parfois pour répéter un mot familier aux éleves. A
I’opposé de certaines de ses autres interventions, celui-ci intervient sur le processus
de compréhension du message. Tout d’abord parce que les éléves connaissent la
signification du mot familier et parce que pour comprendre le message, il faut
d’abord I’entendre. En pareil cas, il est hors de tout doute que c’est le fait d’entendre
un mot familier qui va permettre aux éléves de bien comprendre le message. Selon
certaines recherches portant sur ’intégration pédagogique de la vidéocommunication
en enseignement a distance auprés de participants adultes, cette stratégie serait
souhaitable afin de s’assurer de la compréhension des participants et ainsi de
favoriser les interactions (Reed et Woodruff, 1995 ; Patrick, 1999). En rapport avec
cela, nous conseillons aux enseignants d’encourager les interactions verbales si le
moyen utilisé n’entrave pas le développement de la compétence & communiquer

oralement.

Ensuite, dans cette situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication, le
dispositif technique a provoqué des interruptions sonores. La présence du technicien
en informatique et le retour rapide du son ne nous permet pas de connaitre les
comportements des enseignants et des éléves pour signaler un bris technique aux
correspondants ni de connaitre leurs comportements stratégiques pour surmonter cette
difficulté. Toutefois, nous savons que les éléves du primaire peuvent rencontrer des
difficultés 3 communiquer techniques dans une situation d’apprentissage intégrant la

vidéocommunication. Les résultats d’études portant sur I’intégration de la
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vidéocommunication en enseignement a distance auprés de participants adultes
suggerent de les préparer a réagir lors d’un bris technique et proposent d’assigner un
participant pour signifier par des comportements non-verbaux un éventuel bris
technique aux correspondants (Reed et Woodruff, 1995). Conformément a ces études,
nous incitons les enseignants a préparer les éléves a d’éventuels bris techniques en

leur assignant des roles.

Ajoutons que dans cette situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication,
I’utilisation des éléments prosodiques a occasionné plusieurs difficultés a
communiquer aux éléves québécois. Comme nous I’avons dit précédemment, le
groupe d’éléves frangais a une hauteur de voix plus aigu€¢ tandis que le groupe
d’éléves québécois a une hauteur de voix plus grave. Cette particularité se constate
dans la population en général. La hauteur de voix aigué est plus facilement captée par
le dispositif technique que la hauteur de voix grave, ce qui pourrait expliquer en
partie ces résultats. En revanche, les éléves québécois utilisent efficacement les
éléments prosodiques pour surmonter ces difficultés & communiquer. Tout compte
fait, si les éléves rencontrent des difficultés a communiquer li€es a 1’utilisation des
éléments prosodiques, ce n’est pas parce qu’ils sont incapables de les utiliser
efficacement. A notre sens, certaines ruptures de la communication pourraient étre
évitées si les éléves étaient davantage sensibilisés a 1’importance des éléments
prosodiques dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Ace
propos, les recherches portant sur [Dintégration pédagogique de 1la
vidéocommunication indiquent que la voix est un des éléments clés dans la
compréhension. Ainsi plusieurs chercheurs (Reed et Woodruff, 1995; Lasica
Schraeder, 1999 ; Massicotte et Marquis, 1999; Patrick, 1999; Coventry, 2001)
conseillent de parler A haute voix et de fagon intelligible avec un débit modéré et de
prononcer clairement chaque mot et sa finale. C’est pourquoi nous invitons les
enseignants a attirer I’attention des éléves sur I’importance des éléments prosodiques
dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication d’autant plus que

nous savons que la hauteur de voix peut influencer la réception du message.
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Enfin, dans cette situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication, les
¢éleves ont rencontré certaines difficultés 3 manipuler la caméra de transmission. La
caméra de transmission envoie plusieurs indices non-verbaux dont la lecture sur les
levres, le regard, les mouvements du corps et le contact visuel (Bruce, 1994;
O’Malley, Bruce et Langton, 1994 ; Bourdeau, 1999 ; Patrick, 1999). Relativement a
notre cadre théorique, ces comportements posturo-mimo-gestuels (Cosnier et
Brossard, 1984) sont généralement utilisés pour régulariser, maintenir et faire
progresser les interactions verbales. La qualité visuelle assure donc une partie de la
fluidit¢é des interactions. D’ailleurs, les recherches portant sur [’intégration
pédagogique de la vidéocommunication insistent sur la nécessité d’apprendre a
utiliser adéquatement 1’équipement de vidéocommunication pour ne pas détourner
I’attention des groupes-classes. Le but visé est que les aspects techniques de I’échange
passent inapergus (Marchand, Loisier et Bernatchez, 1999). Or, dans la situation
d’apprentissage que nous avons analysée, 1’une des conditions a la réussite de la
transmission visuelle était la manipulation de la caméra de transmission par un éléve
autre que le locuteur. Cette particularité de la situation exigeait non seulement que
I’éléve utilise adéquatement la caméra de transmission, mais aussi qu’il écoute le
locuteur afin d’envoyer, aux interlocuteurs, 1’image correspondant a ses paroles. En
ce sens, nous invitons les enseignants & développer ’écoute des éléves afin que

I’image envoyée corresponde aux paroles du locuteur.

Compte-tenu de ce qui précéde, nous pouvons affirmer que les éléves québécois tout
comme les éléves francais utilisent certains comportements stratégiques ne permettant
pas D’apprentissage, mais favorisant plutét la poursuite des interactions verbales
lorsque d’une part, ils rencontrent une difficulté et d’autre part, lorsque celle-ci est
liée aux savoirs culturels. L’analyse des résultats indique que les éléves du primaire
ont rencontré des difficultés a interagir dans des contextes situationnels différents, a
communiquer des connaissances qui ne sont pas partagées par les interlocuteurs, a
comprendre un nom désignant un objet reli€ & la culture de I’autre et & adapter leur

expression aux interlocuteurs. Les analyses indiquent que les deux groupes d’éléves
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utilisent des comportements stratégiques de répétition ce qui favorise la poursuite des
interactions verbales, mais ne permet pas l’apprentissage d’un savoir-langagier
(Garcia-Debanc, Sanz-Lecina et Margotin, 2001-2002). En réalité, lorsque les éléves
du primaire rencontrent des difficultés a communiquer liées aux savoirs culturels,
I’enseignant québécois intervient pour favoriser la poursuite des interactions verbales
et non pour permettre aux éléves de confronter leur fagon de nommer et de parler et

par conséquent, développer leur compétence a communiquer oralement.

La prochaine figure résume les recommandations pédagogiques qui découlent de
I’analyse de nos résultats d’étude. Ces recommandations pédagogiques s’adressent
aux enseignants désireux de créer une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication pour favoriser le développement de la compétence a

communiquer oralement d’éléves dont la langue premicre est le frangais.
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Figure 20 : Recommandations pédagogiques

1. Sensibiliser les éleves a ’emploi d’un vocabulaire précis lors de la
mise en place d’activités de développement de la compétence a
communiquer oralement exigeant 1’utilisation d’un discours explicatif
et descriptif dans une situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication.

2. Amener les éléves a confronter leur fagon de nommer et de parler en
verbalisant leurs différents points de vue afin de favoriser le
développement de la composante a adapter leur expression aux
interlocuteurs, et au choix d’un registre de langue appropriée.

3. Favoriser le développement de la compétence a communiquer
oralement des éleves en guidant leurs démarches pour surmonter leurs
difficultés & communiquer.

4. Encourager les interactions verbales si le moyen utilisé n’entrave pas
le développement de la compétence & communiquer oralement.

5. Attirer [Dattention des éléves sur I’importance des éléments
prosodiques.

6. Utiliser toutes les modalités du dispositif technique de
vidéocommunication qui peuvent favoriser le développement de la
compétence a communiquer oralement.

7. Transmettre une image sur laquelle apparait le lexique nouveau afin de
favoriser son apprentissage et sa rétention et pour étre attentif aux
différents styles d’apprentissage.

8. Créer une synergie entre les groupes d’éléves en interprétant les
événements au groupe en correspondance.

9. Préparer les éleves a d’éventuels bris techniques en leur assignant des
roles.

10. Développer 1’écoute des éléves afin que ’image envoyée corresponde
aux paroles du locuteur.

Au surplus, nous examinons quelques pistes de design pédagogique proposées dans la
littérature portant sur l’intégration de la vidéocommunication en enseignement a
distance auprés de participants adultes pour les exprimer a certaines de nos

observations.
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La recherches portant sur 1’intégration pédagogique de la vidéocommunication aupres
de participants adultes proposent des classes d’une durée maximale d’une heure
trente minutes afin d’éviter la fatigue et le manque d’attention (Marchand, Loisier et
Bernatchez, 1999). Pourtant, la situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication aupreés d’éléves du primaire que nous avons analysée a duré
approximativement une heure trente minutes sans que cela n’occasionne de difficultés
4 communiquer aux éléves. A la lumiére de notre cadre théorique, nous pensons que
I’enjeu de la situation de communication était adapté aux intéréts des groupes
d’éléves (Doyon, 1983 ; Brien, 1997), que les activités proposées maintenaient
I’attention (Schiller et Mitchell, 1992) et que ’absence de longues communications a
permis d’éviter aux éléves de souffrir rapidement de la fatigue (Holcombe et Stein,
1990 ; Beaulieu et Jackson, 1996 ; Coventry, 2001).

De surcroit, Marchand, Loisier et Bernatchez (1999) conseillent un nombre moyen de
plus ou moins quinze étudiants adultes si la situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication réunit deux sites. Concrétement, ces auteurs proposent un nombre
total de trente étudiants adultes inscrits pour les deux classes afin de diminuer les
risques d’avoir des problémes de gestion de la communication (Coventry, 2001). Ces
résultats nous intéressent dans la mesure ot il est plus difficile pour un enseignant du
primaire de limiter le nombre d’éléves participant & une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication. Néanmoins, la situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication que nous avons analysée, réunissait quarante-quatre éléves du
primaire sur deux sites, sans que nous ayons rencontré de difficultés de gestion de la
communication. Il est certes plus difficile pour un enseignant au primaire de tenir
compte de cet avis, car le nombre d’éléves n’est pas fixé pour un enseignement a
distance intégrant la vidéocommunication. Nous pensons que cela peut s’expliquer par
le fait qu’un enseignant était présent physiquement dans chacune des deux classes
primaires pour s’occuper de la gestion de la communication, contrairement & un
enseignement a distance intégrant la vidéocommunication ol généralement seulement

un enseignant est présent physiquement dans I’une des classes.
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Enfin, les résultats d’études portant sur les facteurs humains dans 1’intégration de la
vidéocommunication indiquent des problémes relativement au contact visuel
provenant de I’'impossibilit¢ pour le locuteur de regarder simultanément son
interlocuteur (& I’écran) et la caméra de transmission. Dans le cadre de la situation
intégrant la vidéocommunication que nous avons analysée, la caméra de transmission
se trouvait a droite de I’écran de visualisation permettant ainsi au locuteur de regarder
son interlocuteur a travers I’écran de visualisation plutét que de parler devant la
caméra de transmission. Cette disposition des appareils techniques permettait au

locuteur de regarder I’interlocuteur et au caméraman de filmer le locuteur.
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CONCLUSION

L’objet de cette étude était les difficultés a communiquer rencontrées et les
comportements stratégiques mis en ceuvre par des éléves du primaire dans une
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication. Nous voulions d’abord
savoir quelles étaient la nature et la source des difficultés & communiquer rencontrées
par des éléves du primaire dont la langue premiére est le frangais. Nous voulions
é¢galement savoir quels étaient les comportements stratégiques mis en ceuvre par
ceux-ci pour surmonter leurs difficultés & communiquer dans cette situation
d’apprentissage. Considérant le courant socioconstructiviste de 1’apprentissage qui
accorde de I'importance aux interactions sociales dans la construction des
connaissances et 1’approche par compétences qui favorise la création de situations
d’apprentissage réelles et significatives, nous avons analysé les interactions verbales
échangées entre des éléves de culture québécoise et des éleves de culture frangaise

dans une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.

L’une des premiéres conclusions & laquelle cette étude nous permet d’aboutir est que
des éléves québécois et frangais du primaire dans une situation d’apprentissage
intégrant la vidéocommunication rencontrent des difficultés & communiquer liées a
leur compétence & communiquer oralement, a leur habileté & manipuler le dispositif
technique de vidéocommunication, aux modalités du dispositif technique ainsi qu’a
certains autres comportements verbaux et non-verbaux. D’abord, I’analyse des
résultats indique que la nature des difficultés & communiquer rencontrées réfere a la
compétence a communiquer oralement, plus spécifiquement 1’utilisation des ¢léments
prosodiques dont I’utilisation d’un volume de voix faible. Ensuite, 1’analyse des
résultats révéle que ce sont les éléves québécois qui sont la source de ces difficultés a
communiquer. Nous pensons que ces résultats peuvent s'expliquer d’une part, par le
fait que les éleves québécois (25) étaient plus nombreux que les éleéves frangais (19)
et d’autre part, par le fait que le dispositif technique capte mieux la hauteur de voix
aigu€ que la hauteur de voix grave et que les éléves francais ont généralement une
hauteur de voix plus aigu€ contrairement aux €léves québécois qui ont généralement
une hauteur de voix plus grave. Par ailleurs, nous croyons que ces résultats peuvent

également s’expliquer par le fait que la collecte de données a été réalisée a partir de la
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classe québécoise si bien que nous n’avons pas eu acces aux données audio une fois
transférées dans la classe frangaise. Bien que les deux classes possédent un dispositif
technique équivalent, nous ne pouvons pas nous prononcer sur la qualité audio des
données une fois transmises et sur le niveau sonore du bruit ambiant de la classe
frangaise. Enfin, malgré certaines difficultés 8 communiquer liées a la manipulation
et aux modalités du dispositif technique, il appert que généralement les éléves

maitrisent bien cette TIC pour échanger.

Une deuxiéme conclusion & laquelle cette étude nous permet d’aboutir est que les
éléeves québécois et frangais du primaire utilisent des comportements stratégiques
pour surmonter leurs difficultés a3 communiquer. Ils utilisent leur compétence a
communiquer oralement, leur habileté & manipuler le dispositif technique de
vidéocommunication, les modalités du dispositif technique ainsi que certains autres
comportements verbaux et non-verbaux. Ces comportements stratégiques sont
généralement efficaces, car les éléves du primaire ont réussi a surmonter la grande
majorité de leurs difficultés a communiquer de maniére a poursuivre de fagon

cohérente les échanges.

Une troisieme conclusion a laquelle notre analyse des données nous a permis
d’aboutir c’est que les éléves québécois tout comme les éleéves frangais utilisent
certains comportements stratégiques ne permettant pas 1’apprentissage, mais favorisant
la poursuite des interactions verbales lorsque la difficulté rencontrée est liée aux
savoirs culturels de la communication. Cette étude révele que les éléves frangais et
québécois ont rencontré des difficultés a interagir dans des contextes situationnels
différents, & communiquer des connaissances qui ne sont pas partagées par les
interlocuteurs, a comprendre un nom désignant un objet relié a la culture de ’autre et
a adapter leur expression aux interlocuteurs. Les analyses indiquent que les deux
groupes d’éléves utilisent des comportements stratégiques de répétition ne permettant
pas I’apprentissage d’un savoir-langagier (Garcia-Debanc, Sanz-Lecina et Margotin,
2001-2002). En réalité, lorsque les éléves du primaire rencontrent des difficultés a
communiquer liées aux savoirs culturels (Gschwind-Holtzer, 1981), I’enseignant

québécois intervient pour favoriser la poursuite des interactions verbales et non pour
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permettre aux éléves de confronter leur facon de nommer et de parler et par

conséquent, de développer la compétence a communiquer oralement des éléves.

Notre étude met de 1’avant certaines observations qui viennent nuancer les pistes de
design pédagogique proposées dans la littérature portant sur I’intégration de la
vidéocommunication en enseignement a distance auprés de participants adultes.
D’abord, ces recherches proposent une limite du nombre de participants adultes & une
situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication afin d’éviter les difficultés
de gestion de la communication. Ces résultats nous intéressent dans la mesure ou il
est plus difficile pour un enseignant du primaire de limiter le nombre d’éléves
participant a une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication.
Cependant, nous n’avons pas observé ces difficultés & communiquer avec les éléves
du primaire méme si leur nombre était plus élevé que celui recommandé. Nous
pensons que cela peut s’expliquer par le fait qu’un enseignant était présent
physiquement dans chacune des deux classes primaires pour s’occuper de la gestion
de la communication, contrairement & un enseignement & distance ou généralement

seulement un enseignant est présent physiquement dans 1’une des classes.

Ces recherches proposent également une durée maximale de la classe en
vidéocommunication afin d’éviter la fatigue des participants adultes. Cependant, nous
n’avons pas observé ces difficultés a communiquer avec les éleves du primaire méme
si la situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication a duré le temps
maximal suggéré pour un enseignement & distance auprés de participants adultes.
C’est pourquoi nous pensons que la situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication que nous avons analysée était adaptée aux intéréts des groupes
d’éleves, que les activités proposées maintenaient I’attention et que 1’absence de longues

communications a permis d’éviter aux €léves de souffrir rapidement de la fatigue.

Dans le prolongement des interprétations des données apportées par notre étude, nous
avons dégagé des recommandations pédagogiques pour les enseignants désireux de
créer une situation d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour favoriser le
développement de la compétence & communiquer oralement. Nous recommandons

aux enseignants de : 1) sensibiliser les éléves a I’emploi d’un vocabulaire précis lors



170

d’activités de développement de la compétence & communiquer oralement exigeant
I’utilisation d’un discours explicatif et descriptif ; 2) amener les éléves a confronter
leur fagon de nommer et de parler en verbalisant leurs différents points de vue afin de
favoriser le développement de la composante a adapter leur expression aux
interlocuteurs, et au choix d’un registre de langue appropriée ; 3) favoriser le
développement de la compétence 2 communiquer oralement des €léves en guidant
leurs démarches pour surmonter leurs difficultés & communiquer ; 4) encourager les
interactions verbales si le moyen utilis€é n’entrave pas le développement de la
compétence & communiquer oralement ; 5) attirer ’attention des éléves sur
I’importance des éléments prosodiques ; 6) utiliser toutes les modalités du dispositif
technique de vidéocommunication qui peuvent favoriser le développement de la
compétence a communiquer oralement ; 7) transmettre une image sur laquelle
apparait le lexique nouveau afin de favoriser son apprentissage et sa rétention et pour
étre attentif aux différents styles d’apprentissage ; 8) créer une synergie entre les
groupes d’éléves en interprétant les événements au groupe en correspondance;
9) préparer les éléves a d’éventuels bris techniques en leur assignant des roles, et
10) développer 1’écoute des éléves afin que I’image envoyée corresponde aux paroles

du locuteur.

Finalement, compte tenu du programme de frangais du MEQ (2001) qui vise le
développement des compétences disciplinaires et des compétences transversales dans
des situations de communication réelles et significatives, nous pensons que les
recommandations pédagogiques proposées dans cette étude pourraient faciliter la
création de situations d’apprentissage intégrant la vidéocommunication pour favoriser
le développement de la compétence a communiquer oralement d’éléves du primaire
dont la langue premiére est le francais. La situation d’apprentissage intégrant la
vidéocommunication présente des intéréts non seulement pour le développement de la
compétence 4 communiquer oralement, mais pour favoriser 1’engagement actif de
I’éléve dans des situations authentiques d’apprentissage (Laferriére, Breuleux,
Inchauspé, 2004). Conséquemment, nous croyons important que d’autres recherches
orientées vers une meilleure compréhension de cette situation d’apprentissage soient

développées.
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APPENDICE 1
Scénario pédagogique du 5 juin 2001: les objets qui nous caractérisent

1. Préambule et introduction :

Le sceénario cible particuli¢rement les éléves du 2° cycle au niveau primaire. Il vise
I’échange entre des apprenants québécois et frangais sur des thémes particuliers
intéressant les apprenants des deux pays. Comme le titre du scénario I’indique, les
apprenants ont échangé au sujet d’objets caractéristiques de leur région ou pays.

2. Apercu général des visées de la tiche intégratrice selon le Programme de
Jormation de I’école québécoise (Ministére de I’Education, 2001)

Programme des programmes Programmes d’études
Compétences transversales Domaines généraux de | Domaines d’apprentissage et
formation Compétences
Ordre de la communication (- Environnementet | Univers social
- Communiquer de fagon consommation - Lire I’organisation d’une
appropriée - Meédias société sur son territoire.
Ordre intellectuel - S’ouvrir a la diversité des
- Exploiter I'information sociétés et de leur territoire.
- Mettre en ceuvre sa pensée 7.1.1.1 Sciences et
créatrice technologies
Ordre méthodologique
- Se donner des méthodes - Mettre a profit les outils,
efficaces de travail objets et procédés de la
- Exploiter les TIC comme science et de la technologie.
outils méthodologiques - Communiquer & 1’aide des
- langages scientifiques et
1. Ordre personnel et social technologiques.
- Coopérer 7.1.1.2  Frangais
- Lire des textes variés.
- Ecrire des textes variés.
- Communiquer oralement.

3. Matériel pédagogique requis pour activité de vidéocommunication

Matériel de vidéocommunication (un banc titre ou une caméra document sont
particuliérement utiles pour ce scénario pédagogique). Pour cette situation
peédagogique intégrant la vidéocommunication, chaque équipe était associée a un
objet caractéristique de sa région. Les objets choisis par les apprenants du Saguenay—
Lac-Saint-Jean ont été : un peigne a bleuets, des gourganes, de I’alumine et de la
bauxite (ou ferralite), du fromage en grain, de la pulpe (papier recyclé) et un
instrument pour la traite de vaches.
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4. Description des activités pédagogiques :
Préparation de ’activité :

1)

2)

3)

4)

5)
6)
7

Echange de courriels

a) Courriers électroniques €changés entre les deux enseignants. L’enseignant
quebécois présente aux apprenants les courriels pertinents échangés avec
’enseignant frangais.

Choix des thémes

a) Le théme choisi est « Les objets qui nous caractérisent ». C’est un théme
genéral qui répond aux besoins de libertés exprimés par les éleves et qui leur
permettra de s’exprimer. De plus, ce théme s’intégre trés bien au nouveau
programme et a I’ancien programme de sciences humaines'’, i.e. « Notre
région ».
1) Le choix des objets s’est fait en groupe.
ii) Les apprenants étaient responsables de trouver et d’apporter les objets en

classe.

Formation des équipes : Quatre ou cinq apprenants par équipe pour les

présentations et le travail de recherche (préparation).

a) Chaque équipe de travail a été associée a I’un des objets.

Lors de la vidéocommunication, chacune des €quipes présentera (visuellement)

un objet aux apprenants frangais sans leur spécifier de quoi il s’agit. Les équipes

doivent répondre aux questions des correspondants frangais afin de leur permettre

de deviner ce dont il s’agit.

a) Lors dela vidéocommunication, les apprenants québécois auront eux aussi 3
découvrir un objet typique choisi par les apprenants frangais.

b) 1l est souhaité que cette activité soit interactive et spontanée.

Echange de courriels de préparation / coordination entre les enseignants.

Planification du temps de préparation des projets et des présentations.

Activités préalables de préparation.

a) Recherche d’informations au sujet de I’objet (les apprenants doivent bien
connaitre I’objet auquel ils sont associés).
1) Recherche 4 la bibliothéque pour des informations pertinentes.
ii) Recherche sur Internet et sur les disques optiques compacts

disponibles au laboratoire informatique.
iif)  Recherche d’informations en dehors des heures de classes (selon les
besoins).

b) Visualisation de la vidéocommunication précédente et retour sur les objectifs
de cette vidéocommunication (communication orale, qualité du langage).
1) L’abus des interjections (« pis », « euh ») a entre autres été remarqué.

c) Préparation a la présentation et amélioration du langage oral.

" Ce scénario a été écrit et réalisé en période de réforme. Ce théme a instinctivement été rattaché a
P’ancien programme par I’équipe de recherche et I’enseignant, probablement parce que ce programme
de formation était relativement bien connu de tous et qu’il permettait de rattacher cette nouvelle
activité a quelque chose de « connu ». Les compétences identifiées et associées a ce scénario
pédagogique sont cependant celles du nouveau programme,
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i) Un aprés midi est consacré au langage par ’enseignant. Tout au long de
cet aprés-midi, les apprenants doivent utiliser le microphone lorsqu’ils
prennent la parole.

ii) L’accent est placé sur la formulation de questions, I’articulation, le débit
et la qualité du langage (vocabulaire).

5. Réalisation de ’activité de vidéocommunication
Introduction et salutations :

Une fois la communication établie, I’enseignant animateur de la vidéocommunication
salue le site en correspondance et donne la parole aux éléves.

Présentation des objets par les équipes :

Les présentations sont faites en alternance (France-Québec). Chaque équipe présente
visuellement son objet & une équipe de correspondants et les invites ensuite & poser
des questions. Si aprés quelques minutes les correspondants ne devinent pas, I’équipe
« présentatrice » peut donner des indices.

o N = o

— =]

. Durée et déroulement de I’activité de vidéocommunication

La vidéocommunication a eu lieu le 05 juin 2001.

Plus ou moins une heure est prévue pour réaliser Iactivité de
vidéocommunication.

Chaque équipe dispose d’environ cinq (5) minutes pour présenter son objet et
répondre aux questions des apprenants de 1’équipe en correspondance.

La vidéocommunication a lieu a I’entrée du matin (8h45, heure du Québec).

La vidéocommunication se déroule dans la classe des apprenants. Pour ce faire,
les tables et les chaises ont été disposées de fagon a permettre a tous les
participants de voir & I’écran la classe correspondante et de voir les présentations
de leurs camarades de classe. Cette préparation a été faite par les apprenants, a la
fin de la journée précédente.

. Retour (régulation) sur Pactivité réalisée

Une grille d’auto-évaluation est distribuée aux apprenants suite a I’activite de
vidéocommunication (annexe 1).

Une fiche réflexive (annexe 2) au sujet de 1’activité de vidéocommunication et
des activités qui y sont associées est remplie par les éléves quelques jours aprés
I"activité.

Des entrevues avec des questions ouvertes sont aussi réalisées. Lors de ces
entrevues, on recueille, entre autres, les commentaires des éléves afin d’en
apprendre plus sur leurs attentes, leurs expériences, leurs apprentissages et leur
degré de satisfaction (approfondissement des réponses des apprenants a la grille
d’auto-évaluation et a la fiche de réflexion).
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APPENDICE 2
Grille de transcription des paroles et des gestes des participants québécois et francais

Date ;

Théme :
Source : | Caméra
Niveau :
Durée :

Temps Mouv. Fixe | Transcription
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Légende des canevas de description et d’analyse des unités d’énonciation
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APPENDICE 4
Canevas de description et d’analyse des trente unités d’énonciation




XXxiii

"90UOUJ UOS ¢ UOLJBULIOJUI, | 3P J)nofe In9jnoo] o]
211B[NQBI0A NP XIOYD)

anbrxa

$99SI[1N SUOB[NULIO} SIP PUB[D

SIATID US STWI SanbIg9jens SjUatisHodmo,)

JusmIdeso JInbrunwwmod g 2dudjedmo)) : 21105938

TIAND NA STIN SINOIDALVILS SINIWALIOJINOD SAA L3 STTILNOINTY JANOINNIWIWOD V SALTNDIIAIA SId IDVAO)D)

¢, juawirfe
un yno a1no axej mod 353,9 anb 20-1s7 -apofrey) s[jadde, w of “mofuog I1
"suonsanb sap 1asod jnej 1 ‘sed te [ i
‘suopsanb soA yna sosuodai soa
yna puspe uQ 4 ¢, nA eop zaae, | snoa anb,9-1s8 yny 12[qo sj0u 1sjuasgid
+td+1 @M Snoa Jed I90USUILIOD BA UO Yna uag "piae(y 9fjodde, w, [ 1owr mofuog
‘mo 01
*110J snjd sop1ed
9P SpuBwI_( JUIII(T - TV ¢ 1304 S('1d N9d NN ¥ITIVd XNdd N1 300 40-184
*21pu2jul uAIq
sed au QULIYTY JUIASSY : TV ‘NATd SHAL SVd ANHINH.N NO "P102%e.(J 44
¢ 1A 29D ZaAe, | snoa anb 30-353 yna uag 19[qo ajou 19juasaid
' 3 SNOA BA UO Salne snou juswaignuaid yna usq ‘piae(g afjadde, wr, [ ‘mofuog O1
SANOIDILVILS YANOINNWINOD STONONT SHT10dVvd
SINFWILIOdINOD Y SELINOIAAIQ 4a3Nog,

"ue1d3 | ®12[qo, | IaUIA9p 9p UIJR SUONSIND

sap 1os0d g SIBSURL SIAJ[P SI] )1AUI 19 sjonalq g suSiad un juswafjansia sjuasgid as1009ggnb adinby, T “sassejo-sadnoid
XNJP XNB JUSWQUE)[NWIS SIPUUOP JUOS SPHANOR SIP JUSWIINOIPP ne juenb Isjoadsal B S2AI0OANP S9A1Q (] "« O]
snid nad un sopred ap » spuewap sreduely jueudiosus, | anb sipue) « uoq » 352 uos o anb as1o91d s1009q9nb JueUSIOSUL, T
"a10u0s 9)1[enb B[ JUIYLIPA SISSB[O-59dNO0IF XNOp SIP SIUBUSIASUS SO ‘9INQIP UOHEOIUNUILIOIOIPIA B] anbSIOT 'SIAQ[D
$3S B S9)1A10€ S9p nA1d JUSWA[NOIIP I 19 SauBisuod sa] s[[adder JuruBiasud, | ‘UONEOIUNLIIOIOIPIA B SP INGIP 3] UBAY  : NOLLVNLLIS N& ASIIA

STEWOL YV SoIW60 ¢ ad

I *,N NOLLVIONONT, @ F.LIN(}




XXiv

NOLLVOINNIWIWOD VI 3d $I00NS

"XNEBQISA-UOU 39 XNBQIIA SjualIalIodwon sanny
"UOISSIWSUEY 9p BIUIE) B[ Op uoyendiuey ‘sagsijyn suonejnuLo B

“uoIsSIWISURY 9P BISWED B[ Op uonendruey

HIAND NI SIN SINOIDILVYLS SINFWALIOINOD SAd LA STTALNOINTA SALINDIIAIA SAA ISATVYNY

“Mainoo] np sajoed xne juepuodsaiios JUSWAUIAY, | SWI[l UBWEIIWED o]

SI[2NSIA 32 210UOS UOISSIWSUE ©] SuEp e[
UOISSIUSURY 9P eIJLIED B[ Op uoyendiuepy
9IATID U3 ST SINDIFRIENS STusuIaTodiioT

"IN31n90] np

sojored xne juepuodsarion JuswaupA [ sed awiy au uewersures a1
Sl[eNSIA 15 210U0S UOISSTWISURY B[ Suep 1e[o(q

UOISSIWSUeY 3p BIJWeED ©] op uonendruepy

S99.JUGOUST IINBIUNIIIOS SOITOGTICT

anbruyo9; yyisodsip o I3[ndiuew g 919[iqe : L0338

"P1uasaid 3alqo, [ syurod no 33noq naynao] oy
uonnjosey

$91590)

XNEeqIaA-uou syuauwapioduoy)

SIAND UD SIUT SSNBIS3IENS SUaia}o (iilvg)

XNEQI2A-UOU 33 XNEQIIA S)uaWII0duI0) sanny : ar103938)




XXV

NOILVDINNIWIOD VT 3d STIONS

'$99sun suone[nuuo, ‘sanbrposoid sjuowia| sap uonesi _ "sanbrposoud sjuswa[p sap uonesyy
HIAND NI ST SINOIDILVILS SINIWALIOJINOD STd Ld STTLLNODNAY YANOINNIWINOD Y SALTNDIIAIA SHA ASATYNY
"sa1de 39 jueae asned aun 1ed « s}Eno|q ® augrad » jouw 5] aMyuaddE INSINo0] 2] "JuaWIUd] fIed IM3noo| o
uoneuojuy 1q2a
sanbiposoid sjusta|s sop uonesiy sanbrposod syustuz[a sap uoyesiyn
IATID US STUI S3NDIS3TeTS STusWaiodo,) 9IATD US STW SNDIS3TeTS STUSUIS} 040,y
"311ed [ Juop 39[qo, | JUBLIWIOU US JaI[al Ua Jaid Inanoo[ 9 “Juswoapider o[1ed Inajnoof o7
anbixa] nqq
S3SI[IIN SUOHBINULIO] SIp 9LIB]) sanbiposoid sjustuz]s sop uonesi
9IAND U5 ST SoNbIZTens SIuawa}I0duIo.) $29.JU05USI ISNDIUNITIOD € S9ITONIICT

Juswd[EI0 JINblunwuiod g 3dudzydwo)) : ALI089)B)
HIAND NA ST SINOIDILVYLS SININALIOJWOD SAd L3 STFHLNOINTYH STLINDIAIIA STA anvao)

nayd [1,nb so1ed ‘sed & uo snoN 01

"UOIF21 530U Suep s3oNa[q Ip dnooneaq
+1+V-d e uo,nb so1ed ‘,s19n9]q € surad 91« Yng "g[ 32[q0 399 1s10Y0 ® UQ "Yng K20 11

"1919d1 9p
SpuBWa(] JHo21( - TV oLIV'Id SNOA .S YTLFITI ZHANOd SNOA N0 COARYI
‘suduios
uaiq sed 110ae u

ULV JIIassY © Ty ‘STIdNOD NHI4 STIL SVd V.N NO 47

"UoIsI axou
-V +d SUEp s3on3q 3p dnosneaq e uo,nb so1ed e 12(qo 300 IS10Y2 2 U0 ‘e UQ Yna ‘yng O1
SANOIOIALVILS YANOINAWNOD STINON SAToUvd
SINTWALAOJNOD) Y SALTINDMAIQ 1 q A INOL

'S1on3]q g sutad 9] 19juasid op x1oyo gy jueynsni
Suostel s3] ay1o9ds 19-I[3)) 'sjanajq g suStad 9 Muasaad e mb adinbg, | ap orped jrey $1009q3nb Inaynoo] o7 : NOILVNLIS N3 FSIIA

SLOWST : Y | SEempy :aq | (4 *oN NOLLVIONONT . a F.LIN[)




Xxvi

-asexyd e[ op xnediouid sjour s3] aMjuIIVE INSND0[ o]
uornjguouY

sanbiposoid sjuswg[a sap uonesyn )

9IAND U ST SINDIZIIENS SHUaI0dIIo,)

"10J 5)Ied In9Noo] o]

aumjoA

sanbiposoid sjuswg[? sop uonesiu
SIAND U3 STUI SANDIFFIens SJUsuaHodmo,)

‘SIBdURY XN9IA

np uoissaldxa sun Juesi{yn uas 3qIsA un angnfuod Maynoo] 9]
aIIe[NqeI0A Np XI0Y))

anbrxa

S99SI[IIN SUOIJB[NULIO,]

S39[UOOUSI ISNDIUNUIOD € SPIMOLII(]

“smajnoojiajul xne pudosddeur uorssaidxa sun as|HN NYN00] 2]

99s1nn uotssardxyg

spudoidde anJuef

9p 21s13aI un,p X10Y9 39 ‘SISINO0[IIUI XNE 12 3)X93u00 ne sodoxd sop uoneydepy
$39U05UAI ISNDIUNIIO) € SoIMoLJi(]

"Juswapidel 9[1ed INIYNO0[ 9]

nq2g

sanbiposoid syustug[e sap uonesinn
$39UO0UST ISNDIUNIIUIOD € SPINOLJI(]

-asexyd e[ ap [ediouud jour o] sed smuaooe u In2noo[ o
uoneUOIU]

sanbiposoid syuswg[ sop uonesiun

$9[UOSUST ISNDIUNUIWOD € Sa3TLJI]

yudwde.I0 JInbjunuwraiod ¢ 2duajeduro)) : o11039)e))
TIAND NI SIN SANOIDTLVILS SINTNALIOIINOD STA LA STIRLLNOONTY ¥ANOINNWINOD Y STLINDIAAId SAA AOVAO))

“UON 471
[onbruresgo

e[ 9p 340S] +] -(] <p ¢enbiure1o ey, p a£os e anb ,nad as €5 onb 30159 O1

1919da1

9P SPUBLIS(T JNI21I(] : TV ¢ d4LHdHd ZHANOd SNOA 41

-Xq -1-1+0 {AnbIwe1dd e[, p 2£0s &3 anb jnad s 835 onb 90-1s9 ‘yng O1

13[qo, ] glIop d7T

SANOIDYLVHLS YANOINNIWINOD SAINON SATOYVd

SININFLIOIINOD) Y STILTADIAAIQ 1 4 JadnoL

$1009q9nb s3A3[9 sa7 -astopre aun 3so 9iuasaid 12(qo, 7 "ue1ony, | © 13[q0 UOS anuow asieduely adinby argnuaid e

13[q0, [ 383, nb 30 IoutAap ap ulye suonsanb $ap juasod
¢ NOLLVNLIS NA ASIIA

SLSWIOL : Y| SSEWOT :oQ@ |

€ “oN NOLLVIONONY @ F.LIN)




XXVil

NOILVDINAWINOD V1 3d ST001S

"sanbiposod sjuswg(s sap uonesinn

‘a9udoidde
onSue| ap ansiFal un,p x10yo 12 ‘SINdINDO[IAJUI XNE 32 33X9)U05 ne sodoxd
$3p uonedepy ‘sagsIjyn suoneNULIO,[ ‘sanbrposoid syusugyg sop uonesinn

TIAND NE SIN STNOIDIALVILS SINTWALIOJINOD

SHA LT STTLLNOONT ¥ANDINNIWINOD Y STLTINDIAAIA SAA ASATVNY

Juawud| Sited maynoo] o

Haa

sanbiposoid sjuswg|p sap uonesinn
SIAN US ST SaNDIZIeNS SUeWSHodwo,)

7




XXviii

*auoydoionu np uonoq ne syono],
suoydoiomu np uonendruepy

onbiuyoa) sug

XNeqIaA-Uou sjuswapiodwo))

SIAND U3 STW SINDISIENS STUAISHOAW0,)

XNEQIIA-UOU }3 XNEQIIA SjusmIdlIodurod sanny : 31103938

*9dnos 159 9K0AUs UOg

olpne [eur)

anbruyoa; sug

S93TIUOOUSI ToNDIUNITIO) € S)NOLJI(]

anbruyoe) yyisodsip np seMepoIy : aL10893E)

"110J s11ed Inajnoo| o

awmjoA

sanbrposoid sjuswa[y sap uonesijun
SIATI®0 U9 STW SanbI32jens Sjustiaioduio;)

JUdUd[EI0 JInbjunwmod ¢ 3dudxiyduio) : o11039)8))
TIAND NF ST SANOIDILVILS SINTWALIOJINOD SAA LA STTILNOONTA STLTINDIAIIA STA ADVAO)D)

'901pul anne un glroA 47

['sraredde sof 9jsnfy] I

g Lotorur uoynoq 3YonOLT | -uorq uspuatua sirs spuvusa Jw0uq : Tv + ZAANA.LNE SNON SNOA 400 50-159 [oNE:

<p {, SNSsap 211109 ¢ sed 1as e 1s 1onb g 1as &Y O1

"2IpuSua S3f snid oU AWLIYFY JIPASSY : TV S'Td ANHINA SNOA N NO 414

-t #(, STISSIP 211109 € Ynd uaq sed 113s s 1s 1onb ¢ pas e 01
SANOIDILVYLS SHTOUVd
SINTWALIOdINOD) HIANOINNWIWOD Y STLINDILAIQ w@UZOZ@ AAANOL

"3S10pJe JUN 1S3 IAUIAP € 32[q0, T “sreduelf saA[9
$9] Ted ueIdY | B JUSWO[[ANSIA JJuasaid 12[qo,| JoulAsp op uiye suonsanb sap juasod s1099Ganb saA[p sa] ! NOLLVNLLIS N3 FSIJA]

SO0W6T : V| STTWgY :oq@ | 2 *ON NOLLVIONONY @ J.LIN()




XXix

NOLLVDINNWIWOD VT 3d STO0NS

“(suoydouotur 5} 1oULIS} 33 ILIATIO) XNBQIIA-UOU
19 XneqI9A sjuswapodwod sanny “sanbiposold sjuswigya sap uonesynn

“(uos np a1ndnoo) snbruyos) sug

HIAND NF ST STNOIDILVILS SINIWALIOIINOD S3d L3 STRILNODNTY dANOINNIWINOD Y SE.LTN

OIAJId SIA ASATYNY




XXX

NOILLVDINNWIOD V1 Ad SIDDONS

"sanbiposold syusuray "a9udoxdde anFue] op axnsidar

SOp UOHESI[I[) "XNBQGIIA-UOU J0 XNBQISA SJUSWISHOAWO0 Sanny un,p X10yd 39 ‘SmajnooLIajul Xne 33 9)X33uo0d ne sodoid sap uoneydepy
TIAND NI SIN SINOIDALVYLS SINTWALIOIINOD SAd LT STRILNOJNTY JANOINNIWINOD Y SILINOIAAIA SAA ASATYNY

"JuBUSIASUI |

Ied 921538ns agudoidde uoIssaidxs, [ smajnooIsyur Xne 939da1 1naynooy a1

uonnadoy

X1eqIaA sjudwapiodwo))
9IAND UJ ST SaNDI397ens SJUawalio 10,

XNEQLA-UOU 15 XNEQIIA SHUIWILI0d 0D sany : ar10T9ye))

‘Simapnoopiajut xne spudoiddeur uoissaidxo sun 3sI[IN NAYNd0[ 97

"9JUBJUOL UOTJBUOUI SUN 3SI[IN INSINOO] 3] 99sI1n uoissadxyg
M3JNey/Uo1enjuad9e, UoIBUOIU] opudoidde snSuej op ansiSar
sanbiposoid sjusw[a sap uonesyun un.p XIoys 13 ‘sInandopsjur xne 39 23xojuod ne sodoid sap uoneydepy
SIAND U STW SINDISIETS STUSSHOAW0,) S99.[UOJUSI ISNDIUNUIWIOS € SSHTOIIC]

JUIWIRI0 JINDIUNUIIIO) § 39us)adno)) : 911039)E.)
TIAAND NI ST SANOINILVALS SINTWILIOdNOD SAd LA STTILNOODNTH ¥ANOINAWINOD Y SALTINOIAAIA SAd aovao)

"PINO[ Z3sse 389,0 “‘Ino ‘Yng 11
[panoj jour o] Ins]
+I +Xq {, PInoy 9.9 anb 995y O1
pmoT| 978014
1913d31 op apueWwA JyoAx( : TV ¢LIV'Id SNOA T.S YALAdTI ZAANOd SNOA 41
-xq ¢uesad 9,5 anb 29357 O1
SANOINILVULS SAT0UVd
SINTWZLIOJINO)) YINOINNWINOD Y SALINDIAAIQ m@UZOZﬁ AAANOL
9SI0ple, [ IJUIUOU g JISSN9I 3 UYE SIBSURY SIAQ[9 XNE suoysanb sap juasod s1009qanb sag[o s9 { NOLLVNLLIS N3 ASIJA

SYTWIZ: V| SSOWITZ :oq | S "ON NOLLVIDONON3, @ JLIN[]




XXX1

NOILVDINNWIWOD V1 3d SID0NS

"UOISSTWSURT) 9p BIJWIE) "SUOLB[NULIOJ SIP o}Ie)) “sanbiposoid sjuowIRd |

‘uolssiwsuen op elpured e[ ap uoye[ndiuely ‘sanbiposoid sjustuag

TIAND NA SIN SANOIDILVULS SINTIWALIOdWNOD SAd LA STTILNOONTH JINOINNIWIWOD Y SILINDIAAIA STA ASATYNY

"9]1ed 10-1n[20 anbsI0] INAINO0] NP SFEWL, | SI0AUS UEWEIZUIE,)
9[[aNSIA }2 210UOS UOISSTWUSUR) ] SUBP 1B[9(]

UOISSTWSUeT 3p BIJWED B[ 9p a8es()

anbruyoa) yuisodsip np uonemdiuejy

SIAND U ST SANDI3Iens SJuas0dwo,)

3]4ed 10-1n[25 anbsio] M3No0[ 9] Ins sed 153, U 39A0AUS agewn, T
9[[oNSIA J3 AI0UOS UOISSIUSURI ] SUBp B[]

UOISSTWUSUEY) 9p BIWIED B 9p 23es()
anbruyo3; yuisodsip np uonejndiuey
S39[UOIUST IONDIUNUIWO) € SoNNoLJI]

anbruya) ynisodsip of Jondimew ¢ grepqey : o11089)8)

"OUOUY UOS B UOIBULIOJUI | 3P 3)nofe Inajnoo] o]
anbrxay

S99SI[IIN SUOIB[NULIO,]

d1eqs SjuawaIodo,)

3IAND U STW Sanbl

"(adnos) asexyd e[ op jueptodur o o] anjusdoE Inanooj 271
uorjeuoIuY

sanbiposoid syuatugye sap uonesin
9IAND US STUI SANDIFPILTS SJUAISHOAI0 )

"H0J 3[1ed INAYNOO[ 9]

sumMjoA

sanbrposouid syuatug[a sap uonesiyy
SIAND UJ STUI SINDIFENS SJuSWaIodio )

“Juswolqre) 9[1ed INANOO] o

awnjoA

sanbiposoid sjuswa[e sap uonesinn
S3RQUOSUST ISNDIUNUIWIOS € SPINOJIC

JUAUWA[E.I0 JInbunuImod g 3dua)edwo)) : ali039)e)
TIAND N SIIN mgo—cu—,—.é.ﬁm SINAWALIOJWOD SAA 11 STATILLNOINTY ¥ANOINNININOD Y SZLT1N01441d SAA ADVAOD)

¢ e ed1nod [and) a1
+T1+ {Suonsanb sap snoA-zaAy InQ) "2139931 SWIWI0D odnos B[P INOUNS ‘Yng
P <P "awn3yy 3112d 99 0aA® 3719931 S3p a11e] nad uQ O1
"1933d21 5p SpUBWIA( JBOAN( : TV ¢ LIVId SOOA TS Y414d9d ZHANO SNOA
"2Ipusjus
USH U SULIFY ‘JINASSY : Ty ‘NATI ANFINT.N NO 41
@& >h -awndgy 3132d 90 Yna 92AE 52133091 Sap a1rey nad uQp O1
SANOIDILVILS SATOUVd
SINIWALIOdNOD) AINOINAWIOD Y SEALTNOMAIQ m@UZOZn"— QN0

jusuuoysanb 3o 13[qo, | Jusl0A steduey s2A3[9 S3 ‘souegmos 9P $3AQ; ap Janbed un 3sa ue03, | € Hjussaid 1alqo, |

*SINAINJ0]IAJUL SI]
¢ NOLLVNLIS N4 3SIIN

SSYUIET : V| soTmez :aq |

9 ‘ON NOLLVIONONY,d J.LIN(}




XXXii

NOILLVDINNINWOD VT 3d STOINS

[2I3[No 33[qo, | 1ns suoneuLIojul p Jnofe : anbixa saasIyn suonBMULIO]

"guasaid

*o9udoidde ansifar
un, p XI10yo 33 ‘sIajnoofIa)ul Xne 33 93%ajuoo ne sodoid sap uonedepy

TIAND NI ST STINOIDILVILS SINTWILIOINOD SAA LI SATILNOONTH YINOINNWWOD Y STLINDIIIIA STA ASATYNY

"90UOUY UOS g UOHBULIOJUI | 9P 2jnofe mnajnoo] o]

$93SI]13N SUONB[NULIO} SAP JUB[D)

anbixa]

9IATID UI STW SANDIFIens sjuauaIoduo))

‘[am[Nnd 3(qO, | B 91 NBIANOU JOW UN JINPOLUL INAINIO] o]

neaAnou anbixa

soudoidde agsi8al

un,p X040 32 ‘sI2)no0[Iajul Xne 33 3)x3juod ne sodoid sap uoneidepy
S9[UOSUAI ISNDIUNIIUIOD € S9)NOLJI(]

JusmId[EI0 Janblununmod ¢ 2dudjpduwio)) : o1103978))
TIAND NF SIN SANOIDFTLVILS SINTWALIOJNOD SAA LA SATULNOINTE HANOINNWINOD Y SZLINDIAAIA SAd ADVAO0D

"UON g1
¢98uew elop g 'uo £, nb asse[d anoa suep g us £,nb a0
+97 -15q 'sauednog sof a[jadde, | U0 Sa1NE SNON "SIBIBUI SOP 9AJJ B[ 1S39,0 WIOU [BIA ] 701
*1019d31 op apurwdQ
1Jnoan( i IV ¢ield snoa q1.s 1919da1 zoanod snop # a1
B[ 153,0 WOU 1BIA 97 701
o 'sauedInog sap 359,) 1071
+ S9UBZINO3T sap 159, O1ned1d
+ UON 1071
{S19]033e[J S3p 153,0 anb 37 -3s7 11
¢suonsanb sap e £,nb 90-353 “Yna sig 1071
SANOINILVULS AANOINNINHWOD SIONON SATOUVd
SINTWHLIOdINOD Y SYLTINDIAAIQ Faianoyl
'SoUeZIN0T 3P $3AQY SI[ INS $1009qnb JueuFiasua, | Jed sag1o1p sojored s3] 919d91 51009q9nb Mayno0o] a7 ! NOLLVNLIS N ASIJAl
SLSWST 2 Y | seomsz :a(q | L "ON NOILLVIONONY, @ JLIN[]




XXxXm

“JUSLAJ03.LI0DUT 90UOU0Id J0W 3] SUNLT[D INIINJ0] ]
anbixo

S3SI[1IN SUONB[NULIO,]

SIANID U9 STW SINDIF3Iens Sjuaiajiodiio)

-aseqyd
BS 9p Ulj ®] djUBUOW UOlEUOUI SuUn Ied IMUSIOE INSINOO] ] ‘Juawalud] apted manoog a1
uoneuou] Qg

sanbrposoid sjuawig[ sap uonesIn
SIATID U3 STW SanbId9lens sjuatiooduio))

sonbrposoid sjustug[ sap uonesIjiin
SIATID U3 STW Sanbigajens Sjustiopoduos)

*10J 9jted INJINO0f 9

SWNjOA

sonbrposoid sjuawg[p sap uonesiin
9IATIO US SIWI SaNbIggjens sjuatajioduio,)

"JOUI UN JUSUI}0ALI00UI 99uouoid Inajnoo[ ]
anbixa

S93SI[1JN SUOTIB[NULIO,]

S99IUOSUST ISNDIUNUITI0D € ST

‘Juswapidel apred mmonoof 97

ng2a

sanbrposoid syuawg[p sap uoyesiin
S39TUOOUST ISNDIUNIUIOT € SI[MOFI(]

"SJUBPUIOSIP UONBUOJUI JUN DIAE JOW ISP 3] 9ououold INanoo] o
uoneuoluy

sanbiposoid sjuswg[a sop uonesI

S99 UOSUAT ISNDIUNII0D € S NOLJI(]

JuduId[R.I0 Janblunurmod g 3duazeduio)) : a1103978))
TIAND NA SIN STNOIDILVILS SINIWILIOJWOD SAA LA STTILNODNTE YANOINNIWIWOD Y SALINDIIAIA STIA 3DVAO)D

‘no 41

+7 [oseryd ap w1y us] +1 -1 <pr {91uoul $3] SNOA U0, Nb JueAE NA JU0, U US Inb elop € us INb 30-)5 O1
NpUsjua II0AE

sed oU QUL : JUIASSY : TV (I LIdT ZHANO SNOA N0 HD-157 a1

"1939dg1 9p apuewId( JRoA1( : TV ¢EHIIdT ZHANOd SNOA N0 D-1S9 471

-7 [ssemd op uiy us] -1 +q ¢Bl-0sno0 1ied g yna na gl3p juo,u inb € ua Inb 20-155 O1

SANOINILVILS SATOUVd

SINIWALIOJINOD) YANOINNIWIWOD Y STLTINDIAAIQ SIONONH AQUNOT,

'SOUB3INO3 3P S3AYJ SOP SOUESSIBUUOD INS| INS SIESULL SIAJ[P XNE SUONSonD S9p Juasod s1009qanb $2A3[9 SO ! NOLLVN.LIS N ASIJA]

SETW9T 1 Y | szomoz :aq | 8 *ON NOILVIONONY,d JLIN{}




XXXiv

NOLLYDINNIWIWOD V13d ST20NS

"S99SI[IN suone[nuLIO, ‘sonbiposoid sjuswigy sap uonesiyy 'S99SIn suone[nULIO, ‘sanbrposoid sjuswiao sap uonesiy
ST ne| qd p P19 Sap uonesIyin ST ae| d HY 99 SIp uonesinn

TIAND NI SIN SINOIDILVILS SINAWALIOIINOD SAd LA SEATYLNOONTY ATNOINNIWINOD ¥ SALTNDIIIIA STA ASATYNY




XXXV

NOLLVYOINNIWIWOD V1 3d SID21S

'S99sI[un suone[nuLIO,] "sanbiposoid sjuswa|y sop uonesin _ ‘sanbiposoid syustua|e sop uonesin

TIAND NI SIN SANOIDYILVILS SINTIWALIOINOD STd LT STTALNOONTY YANOINNWINOD Y STLINDIIAIA SAd ASATVNY

"Ju99 sieduelj np
"Hoj apred mognoof o7 | ayooxd snid uone[nuLioy sun 9SN35 asexyd es S[MULIOJaI INSIN0[ 3]

awn[oA IXBIUAG

sanbrposoid syuswga sap uonesin SOSI[IIN SUOIIB[NULIO,]
9IATID US STUI S3NDISPIETS SUataIodwo;) 9IAND U3 STUI SanbISPIETS SJUSIIEI0dWo,)

91921109 3sexyd ap uoyoNNSU0d sun sed SSI[1N, U INSIN00] o]

oXeJUAg “Juswalqrey apred maynoof o
PHE[ 33 30U2IRY0)) awmnjoA
S39SI[IN SUOTJB[NULIO,] sanbiposoid sjuswiz(a sop uonesiyn

S99[UOJUAI ISNDIUNUIWIOD € S MOGFI([ $39QU0JUSI JoNDIUNUITIOS € S9NOTJI(]

JUdWIANEIO JONRDIUNWWI0D § ddudjduro)) aLIogd9e)
TIAND NI ST SINOIDILVILS SINTWALIOdIWOD SAA LI STTILNODNTT YANOINNININOD Y STLTND1441d SAA IADVAO0)D

“UON A7

+S <p ¢ anbrure1no e, p 1s3,0 anb 30-357 O1
TpuUd 11oae sed

OU SULITY : JINSSSY : Ty NANIINA SVd IV.N 9 471

-S >h ¢ dnbrweizo e[ p 3153, 01

SINOIDILVILS AANOINNIWINOD STONONT SATOYVd

SINAWALIOINOD Y STILTODIAIQ d A ANOJ,

"3)IUBIT NP ISUILIOU JUSATOP
SII "UBIS9,] ¥ ISUIASD g 33[qO,] JUSI0A [0-XN2)) “90UI[IS 9 S3AQ[9 $3s g apuewap s1009q9nb jueuSiosus, : NOILVNLIS N ISIIAl

SLEWMLT Y | sozwiLz 3@ | 6 "ON NOLLVIONON @ JXIN[]




XXXVi

*aseyd 9[[9ANOU 3UN J1BJ INSINOO[ 9]
UE[D) 12 OUIPYOD)

XBIUAG

S99SI[1IN SUOIIB[NULIO,]

9IAND U3 STW SINDISFIELS SIUSWIOAWO,)

"SJOW $3P S3GR[[AS SI] S3IN0} JUWIS}03.1109 2ououoid INANO0] 3]
uone[nONIY

sanbiposoid sjuswg[e s9p uonesII

SIAN US STW S3NbI3jens Sjuswaioduio’)

‘1107 snjd s[1ed 1najnoof o1

awmnjoA

sanbrposoid sjuswi[ sop uonesII
3IAND U9 ST SINDBI59JeTS SJUSHaH0du0,)

"3]1X33u09 s10Y Ju0s nInoo| np sodoid say
9UE[D) 19 20UaIRY0))

9XRIUAG

$99SI[IIN SUOLB[NULIO] SIP 9LIB[)
S93IUOSUST JoNDIUNUIIOT € S NOLII(]

"juswa|qre] ajted Inaynoo] o7

SwNjoA

sanbrposoid syuswaye sop uonesin
SO9TUOIUSI ISNDIUNIIIOT € S93[MOLJIC]

"SIOW S3p $3qE[[AS $3] S0} JUSWI}0a1100 Sed sououoid SU Inanoo] 9]
uoye[nONIy

sanbiposoid syuawg[a sap uonesinn

S39UOSUAI IaNDIUNUII0D € SPIMoLJI]

JuduId[el0 JAnbiunmuoed g 33uajadwio)) : a1103938))
TIAND NI ST STNOIDFTLVILS SINTWILIOdINOD SAA LA STTALNOONTY ¥ANOINNWINOD Y SZLINDIAAIA SAd ADVAOD

{d3ewoy np 33,5 anb 92-)s7 I
+¢ [oseryd ap urj us] 41
+V4S<r @ & ¢ 10[qo anou 1onb 153, 9 ZaAes snoa anb 20-157 O1
IS Y 12[qo anou 10nb 383,5 sutAap [1,nb ney 11 s101y | O ne Ol4
1932d31 3p apuewa(] : J3oaI(] 6 dHIHdTI ZHANOd SNOA 41
--- 'g] 13[q0, | 13 Zanuo
' "aae1d sed 159, "JUBAE ISUIASP AI1ej SI] JIB[[Ef 1 ‘pUaNE B[ Uag O1nedla
[aseayd ap uiy ua] - + U0I321 ©] suep ‘aFewoly np ‘agewoy
V-S> i np ‘g inb,o 110 “,nb, 5 no ‘1a[1ed snoa yno stea of ‘yna sig
"31puex?[y 9fjadde w [“nofuog 01
SANOIDILVILS SATOUVd
SINAWALIOINOD YIANOINNIWINOD Y STLTINDILAIA SFONONT AQWNO],
"uleI3 ud 93BUIOL Np 153 JSUIASP € 19Iq0, ] 12[qo0 [aAnOU Un JINpoxUI 951009qIND admbgy, ! NOLLVNLLIS N3 dASIJA]
SQQWIZE * Y | S6TWIE :aQ | 01 "ON NOLLVIDONONY @ FLIN()




XXxvi

NOLLVDINNWIOD V1 3d STDINS

"XNBQI9A-UOU }9 XNeqIaA
SJUSWSLI0dIWd SaNNY “UOISSIWISUR 3D BISWIED e[ ap uonendiuey
599811 SuoyenuLIO, ‘sanbiposoxd sjuswigfe sop uoyesiyn

"XNBQIoA
~UOU J3 XNBQI9A S)USWaLI0dWo saxny “uoIssIusuey op BISWED B[ 9p
uoue[ndiue S99S1IN SUOHE[NULIO,] "sanbiposoud syusui[p sap uonesiyiy

HIAND NA STN STNOIOALVILS SINTWALIOJNWOD SId L

4 STHILNOONTY ¥ANOINNIWINOD V SALTINOIJAIA STA ASATVYNY

"P1ussaad 32[qo, | syutod no a3noq Ingynoo| oy
uonnjosy

$31520)

XNBQIIA-UOU Sjuawapiodwo))

S1AND U ST SonbIg9jens Sjuatisiodiuo;)

SINSNo0LIUL Xne Jafred Sp 35530 M3IN00] 9]
90Ua[Ig

XNeqlaA-uou sjuswapoduion)
$99QU0JUSI JoNDIUNUITI0S € SSIMONTIC]

XNBQIIA-U0U J3 XNEqIIA S)usmapiodurod sanny : aLi0s9re)

"99PEBI2ES-UOU IgRUII SUN S10AUS UBWIEIUIR))
S[[9NS1A 39 SI0UOS UOISSIUSURY SSIEANEIA
UoIssiusuer ap eigweo e[ op afesy)
anbruyos) ymisodsip np uone[ndiuey
S1AND U3 SIW SSNbIS3TeT}S SIUaaHodWo,)

"99PBO9ES 93BWI SUN SI0AUD UBWRIWE))
S[I9NSIA 33 I0UOS UOISSIWSURT] ISIBANEA]
UOISSTIsuen op eiguies ] ap afesn)
anbruyss; JyIsodstp np uonejndiue
$99[UOOUAI ISNDIUNUIWIOS € SAIOGTICT

"INoo|

np sajored xne juepuodsaiios JUSWSUIAY [ SWIl} UBWIRIDWE))
S[[9NSIA 12 210UOS UOISSIWISURY €] SUEP IB[3(]

uoIsstusuen sp eIwed | ap ages)

anbiuy2s) yisodsip np uonendiuey

"InaInoo|

np ssjoed xne juepuodsaiion JusWIauLAY | sed swi[y Su UeweIgWED o]
S1ISNS!A 13 210UOS UOISSIUSUERY) B[ SUBP 1B[3(]

UoISsIwisuen ap eIwied ] op afesn)

anbruyoa; yuisodsip np uonendiuey

9JAND U STUT SN 189}en)S SJUIII]IO o))

$991UOSUST ISNDIUNUIIOS € SSIMOTFI(]

anbruyoa) yyisodsip af Jo[ndyuewm ¢ 930nqey : 30391




XXXviii

NOLLYDINNWIWOD V1 ad $300NS

"duoydoonu np uoye|ndiueyy sonbiposoid SJUSWRIY $3P uoyesyu] |

"suoydooru np uone[ndiuepy ‘sanbrposoid SIUSWD Sap uonesin

TIAND NI STIN SANOIDILVILS SINFWALIOdNOD SAA LA STTIL

NOONTIA AANOINNIWIOD Y SZLTINDIAIIA ST ASATVYNY

"1ajred mod suoydoromu np uonisod e[ djsnfe majnooy a7
90U

In3nooj 3 red suoydororur np agesy
anbiuyo33 yyisodsip np uoyerndiuey

11) SIAND U5 STWT SINDISPIERS SustisIodmo,)

"1a]ted 1nod ayonoq es op s31d doxn suoydorsmu 27 jowr In3noo[ o
Q0UaIP U]

Inaynoo] 9 red suoydoronu np a8esn)
anbruyo3) Jyisodsip np uonendiuepyy

11) S39[UOGOUST ISNDIUNIII0S ¢ SNMOTIY

anbruyaa) ymisodsip af Jondruem ¢ y3pqey : aL3e)

"Moj opred manoof o]

awn[oA

sanbiposoud sjuswg) sop uonesin

(T1) SIAN U5 STUI SanbIg31ens STUAWIA1I0 iilvg)

Juswisqrey ofred maynoof o

aunjop

sanbiposoid syuswzpe Sap uonesinn

C1) S33[UOSUAT IaNDIUNTIIOS & SO

JUSWIS[E.I0 JonbjunuwIwod ¢ 35usj9dwmo,) : aLI03918)
HIAND NT SIIN SANOIDALVILS SLNIWALIOIIOD SAA LA STTIALNOONTY YANOINNIWINOD Y SILTINDIAAIA SAA IDVao)d

‘UON 01
+IN (11) ¢92A® 219ns np s)ow 13 anb 90159
® "10)9da1
9P SpUBWI(T : JIj0aI(] : “TY (ID¢ AHIHdTI XNAd 1L 300 40-1849 471
<r (T1) Pnsng| P1ne OIg
>p "19)pdo1
5P Spuels( : Jnoand : TV | (z1) ¢LIVId SOOA TI.S +JHIHdTI SNOA-ZAANOL ‘SNOA-ZAANOd 01
(17 3p uonoanp
U3 spIedal 3o owno) ag) USH | 00D ne O
J0UaIRyIAUY (11) ¢o9a® alons np jouwt uo, nb 39 20-15g a1
SANOIDILVILS YANOINNIWINOD SEONONT SATOUVd
SLNIWILIOINO)) Y SELINDIAAIQ Z 1qdn0J,

* NOLLVNLIS N3 ISTIA

"ON NOLLVIONONT, d JLIN[)




XXXix

NOILLVDJINNWIOD V1 3d SI0ONS

‘senbiposoid syuawa[s sop uoyesijun _

"sanbiposoid sjustug[y sap uonesinn

TIAND NA STIN SINOIDFLVHLS SINTWALIOINOD SAd 1A SAFILNOONTA YANOINAWWOD ¥ STLINDIIIIA ASATVYNY

"HOoJ snjd a[red manoo[ o
awnjoA
sanbiposoid sjusw[a sap agudoidde uonesiyn

9IAND UI SIW SINDIFJBTS SJUIIIIO o))

"Jusw[qrej ap1ed majnoo] o

awnjoA

sanbiposoid sjuswz[e sop uonesi

S99NUOIUST ISNDIUNIIWIO) € SPINOIJIq

Judwa[eI0 JINDIUNUWWO) § 3dudajduio)) : sLi0s9)e)
TIAND NA SIIN mmbmﬁuuﬁhéhm SINTFWALIOJIWOD SAA LA STTIINOINTE YANOINNAINOD Y STLINDIAAIA STA ADVAOD

¢1onb1[dx3 snou zatumod snoa anb 30359 D1

<p ‘mno 01
"1019d21 9p

SPUBWR(] : Juo311( - TV ¢ d41LIdTI ZHANOd SNOA ‘SNOA 41

>h mo 01

>h mo 01

¢19s np sjow1 my anb 20-1sg a1

SANOIOILVALS HANOINNIWINOD STONONT SATOAVd

SINTWILIOdNOD) Y STL1NDIAAIQ 3 : 4 dN0L

"a3ewoly op ad4] o] Jounuou ap uye suoysanb sap asod steduely manoo| o ¢ NOLLVN.LIS Nd ASTJAl

SESWPE : Y | _ Serupe 3@ | €1 "ON NOLLVIONONF @ J.LIN[}




x1

"yoj snid sp1ed majnoof o

sanbiposoid syuawgs sap uonesiin

MBIANOU JOU 9] Ionjuadoe aod XIOA BS 9[npowt Inanodog 97

awn[oA INOJNEH/UOLBNJUI0IY /UOT}RUOIU]

AIAND U9 ST SanbIgYIens sjuawalIoduIo))

SIATI® U9 STWI Sanbl

sanbiposoid sjuswg? sap uonesiyn
97eTS SJusaIodwo,)

"9JUBPUSOSIP UOHBUOJUL SUN ISI[IN IN3JNI0] 9]
IN3JNeH/UOLBNJUIIOY//UOL}BUOI]
senbiposoid sjuatug[a sop uonesyun
S33[UOIUST I9NDIUNITIOD € SPNMLJI

"91u3s91d 39(qO, | B 9] NBIANOU JOW UN JIMPOLUI InoInoof a7

nesAnou anbixay

9sudoidde sn3uej ap ansiSal

un,p X104 33 ‘SI3)No0jIajul Xne 33 9)xaju0d ne sodoid sap uonjeydepy
S99SI[IIN SUONB[NULIO]

$39QUOJUST ISNDIUNUIWIOD € SIMOTII(]

judude0 JAnbjununuod g 3duajdmo)) : 91103918
TIAND NI STIN SANOIDILVHELS SINIWALIOINOD SAd L3 STTILNOODNTY JANOINNIWKWOD Y SALINDIAAId SAA ADVAOD)

"UON A1
"adinbg anoa ooae 12ssed ea uo suonsanb sanne,p sed Z9AE SNOA I 013
*'apeoal aun e [ ‘uog €01
"UOL331 310U SUBP *,UOI3P1 31130 SUEP Ynd ‘SLI5JEWOL] 9p dnooneaq e
+97 [1eppayo uo,nb aored ‘a8ewoy 3o 9juasaid e uo ‘ofewoly 2o 91u9s9idal e uQ,00[q Us no
JoW 3] INS] +] <p SINSW U3 ISsne 1ey 95 S[I STew UleI3 U JI0A 3] U0 g, Ieppayo sfewoly np3.n 01
"98eWoy np wou 3y 19)9da1
9P Spuewa(] IR : TV ¢ HOVINO¥A Nd WON HT 4413dTd ZATTINO0d SNOA ANO TD-1SH a1
1-91 anbyoe] 101
anbnoe | [OT ne DL
*JUSWLIDJ NP 09AE 3)IEf 9,0 ‘InQ) 101
SANOIDILVILS YANOINAWNOD STONONT SATOUVd
SINAWILIOdINOD Y SZLINDI44Ia ’ T ANOL
"Teppayo a3ewoy np 133, 9 anb J1p e s1099qanb Inanoo|
7] 'steduey Inaynoof 9f ted gpuewrap snb (33 aFewoy o] Ins suoyeol[dxa sop suuop s1009qanb manoof o ! NOLLVNLIS N3 ASTIA
SISW9E 1 Y | spymice :aq | vI *ON NOLLVIONONF d JLIN()




xli

NOLLVIINNIIWOD V1 Ad SIO0NS

S99SIIIN suoyenuLIo ] “sanbiposod sjuawp|p sap uonesyn _ sanbiposoud syuswg[s sap uonesinn "SI9SIIIN SUONBINULIO,]

TIAND NIF SIN SANOIOTLVILS SINTWALIOIWOD SAd LA STRILNODNTE ¥ANOINNIWINOD Y SALTNOIAA1d SAA ASXTVNY

'PIUOUS UOS ¢ UOHRULIOJUL, | 3P 9)n0[e N3IN00] o]
anbixa

SUEB[D 19 90UaIYO))

$39SI[IN SUOLB[NULIO,]

91AN U3 ST S3NDIFFTETS SUBI0dW0,)




xlii

"9913U0OUAI PINOYJIP B[ P dIMJeU B[ JosA[eue, P 19 19YHUSPI P 1ouiIad U 9)X2jU0D NP JUSW]D UNoNy

TILACTY NOLIVIONONY (d JLINN

"ISSTIR SI9YJ01 S3] INS S9ANOT US UQ ,INO’INO ‘Ynad Yng AT
¢, oW B[, JUDIA 9[[3,nb 20159 O1
¢ 11d ZAAV SNOA dNn0 90-189.10 ‘HNA AT
{, 1w B[ p JU3lA 9[[2,nb 32-157 O1
mﬁDO—U@.—.é.Hw YANOINNININOD STONONT SHTOYVd
SININALIOINOD Y SYLTNOIAAIA 1 ’ 1d 34001
"Sreduel] $9AJ[9 XNe XnesuLo, p sage|[nbood sa] Ins suonsanb sap juasod s1099qanb saA[9 soT : NOLLVN.LIS Nd ASTIA

S6€ W6E : Y | SOTW6E :3( | ST *ON NOLLVIDONONT @ Z.LIN[)




xlii1

NOILLVDINNWIOD V1 3d SI00NS

"$39SI[1yN SUOHE[NULIO | *S3ISI[IIN SUOIIB[NULIOJ
TIAND NI SIN SINOIDILVULS SINTWALIOdAOD SAA LA SATILNOINTE YANOINNIWINOD Y SZLTINOIIAIA SAd ASATVNY
"90UO0UY UOS ¢ UOIJBULIOJUL | 3p jnofe Inanoo| 9] *91u0s91d 33[qO, | € 91| NBSATIOU JOW UN JINPOJUI INDJNJ0] ']
anbrxa neaAnou anbixay
agudoidde anJue| op ansiSax sgudoidde anJue| ap ansidax
ur,p X109 19 ‘SINajnooIajul Xne 33 93x3juo0d ne sodoid sop uoneidepy | un,p x10yo 35 ‘smIInooLIajul Xne 32 93xa3uoo ne sodoid sap uoneydepy
S39SI[IIN SUOHB[NULIO] S39SI[N SUOB[NULIO]
3IAND U3 STW Sanbr3gjens sjuaiopiodio,) §39TUOOUST IaNDIUNWIIOD € SP3[NOLTI(L

yudmId[e.lI0 Janbrununuod g aduajdwo)) : s11039)€))
TIAND NI STN SANOIDITLVILS SINAWNALIOdINOD 1A STTILNOIDNTY YANOINNIWNINOD Y STLTNIIAAIA SAd ADVAOD

+97 "NEBIULIO UN 59,0 [ 3 SWE[O UN d1US IOUIIIIJIP ] JI0A UO BT MESULIO UN I53,)) IT
‘age[[inboo
np wou 9] I9)9da1
9P SpuBlla(] ‘JBoAIIJg GNON AT J4IHdTI ZHANOd SNOA N0 dD-1S9 ‘HNA 01
"wou 9] 1939d31 3p spurwd( [ O e ODH
‘swe[d sap sed 159,90 UON a1
-0 (swrepd sap afjadde uo,nb, 0 153,9 “99-359 ‘Ynd uag O1
(19sod g suonsanb sap zaae snoa anb 20-15g A1
SANOINILVILS AANOINNIWINOD STONONT STTOYVd
SINFNWHELIOdINOD Y SELTNDIAIQ ‘ JAANOL

"age[[inboo np wou
9] PUUORUSW JUSUNUIPPIPId € [] "xnesuuo,p s3[[inboo $3] INS SUOHBULIOJUI SIP SUUOP SIB3UBY INSINDO| 9 : NOLLVALLIS N3 ASIIA

SESWOP : Y | S61W 0p :od | 91 "ON NOLLVIONON3, @ Z.LIN[)




xliv

*990UOSUSI )[NOLJIP B[ 9P 2Injeu e[ 3sK[BUR, P 10 IO1IUSPL, p Joun1ad Su 9)X2JU0D NP JUSWY[ UNINY

TILACTA NOLLVIONONYT A JLINA

*a8uBwW s3] UO ‘INQ) A1
¢, Jormoned
ap asoyd anbjanb .mod sa8e[[inboo s3] Zasiin snoa anb 99-1s3 ‘in snoa anb 90-3sg O1
{ 4I1FdTd ZHANO SNOA N0 F0-1sH
NANHLNA SVd IV.N 31 IO ZHSNDXHA 41
¢, Iatnorred ap asoyd anbjanb mod saFe[inboo s3f yna zasijin snoa 29-)sg O1
SANOIDALVILS YANOINNWINOD SAONON SATOUVd
SINTNWILIOINOD Y SALTNOIAAId 3 q JaANOL
"xneauuo, p sade|[inboo s3] Ins jusFueysy sasse]o-sadnoid xnap saT ! NOLLVN.LIS N3 ASIIN
S6TWIp Y | sesmp :aq | LT *ON NOLLVIONONZ @ 3.LIN[)




xlv

"2dnoo 359 2K0AUS Uog

opny [eue)

anbruyos) sug

SI9QUOSUSI ISNDIUNTITIOD € SHIMOTJICT

anbiuya9) ymysodsip np sypepoyy aLo393e)

-asenyd

B[ suep jueptodun jowt 5] 1anuaooe mod XI0A Bs a[npow Inanoo| o]

uoneuojuy

sanbiposoid sjuswig(p sop uonesiyyn

QIAND U SIW S 159]eqs SJUdWII0 ilvg

‘SInanoolisqur xne agudoiddeur uoissaidxa oun 3sI[ljn IN3IN00[ 3]
9pudorddeur uorssaidyyy

sgudordde anSuey op ansigor

un,p X10y2 13 ‘SIMaJNoo[Iajur Xne 12 9)xa3u0d ne sodoid sop uoneydepy
S99SI[IIN SUOHB[NULIO ]

$99[U0SUST ISNBIUNMITIOS € SeMONTI

JuswR[EL0 JINblUNUNI0d ¥ 95ualpduio)) : ol103378,)
TIAND NT ST SANOIDILVILS SINTWALIOIINOD SAA LA STATLNOINTY YANOINAWINOD Y SILTINDIAII(Q SAd IOVA0D

‘uou ‘yng 01
"a3uI] 9] J9AR[ B UOAES 1p 159,0 QAISSI[ B[, 0| OTnedDH
dy [aA1ssa[
jow 9] ns] 4 & OAISSI[ ] 9p 189,9 anb 99-1sy a1
“I19jada1 9p
Spuela( : Jnoamng ¢ LIV'Id SNOA IS ¥1L3dTd ZAANOJ SNOA 400 90183 01
-Xq ==-3] B[ ‘9p 359,9 anb a9 357 a1
“nad 1y d

-tf un 1ayoe) ang-jnad ea ed uaq ‘aur] 9304 ns zaddeyog,u snoa anb SUOYNIIN “ayoe} B O1

SANOINALVILS YANOINNNINOD STONONT STI0YVd

SINTWALIAOJINOD Y SALTINONIAIA : 1 AN0],

10-IN[39 Jaunou 9p uye suonsanb sap jussod sy jo ueIdg |

£ 33/qo, | just0A steduely soage so ~S}IXMeq Sp [20q un 33 sulnfe, p [200q un vjuasaid 351099q9nb adinby, 1 ! NOLLVN.LIS N3 3SIJA
STTugy : y | SpswiLy :a( | 81 “ON NOLLVIONONF,@ JLIN(]




xlvi

NOLLVDINNWIWOD V1 3d SI20NS

"XneqiaA-uou
12 Xneqlaa sjuswapodiion sayny ‘sanbiposoid sjuswigla sap uonesijn

"anbIuyoa) sug 'sa9sI{IIN SUOKHRNULIO

SANOIDYLVILS SINAWALIOJWOD SAA LA SEFULNOONTT YANOINAWIWOD Y SALTNDII4IA SAd HSATYNY

9IAND U STW San 189]e1]S SJUIWIDMIO o))

"211p 3p JUSIA [1,Nb sajored sawgui s3] 232d91 INAINO0] ]

uonnadoy
Xneqioa sjuswalioduio)
XneqloA-uou ja Xneqlaa mquEotOQEOU

XNEQ.I9A-U0U J2 XNBQIIA muﬁoEGtOQEOO sanny : Omhawwuﬂo




xlvii

“1red un g suoydoIdiu 9] SUUOP INAJNI0[ o]
uswIAg

XneqlaA-uou sjuswapodwo))

9JANI0 US STUI SINDI33Iens SUaaoduio))

XNEBQIIA-UO0U }3 XNBQIIA Spuamaliodmod sanny : ari05)e)

"SUONENSY, p dnodneaq 32 xneipugd doxy sjow sap asIuN 1Nojnoo] o

"9JUBPUIISIP UOHBUOJUL SUN ISI[IIN INSIN0[ 3] J1I1e[Nqed0A NP XI0Y)
INgNe/UOIB[NOTLIY /UOT}RUOUT anbrxa
sanbiposoid sjuawg[p sap uonesyn $93SI[IN SUOTIBNULIO,]

S93UOSUSI ToNDIUNIIUIOD € S9INoLJI(] S3PXJUOSUAI ISNDIUTIITIOD € SPIUOJIC]

"S}oul SOp no np saqe[As sa] s9no} sed aououoid

au manoo] 37 *(Snjd)30w un juswayoaLoo sed sououoid su Insynoo] o "Juowa[qrey ared Inanoo| ]
uone[nonIy awnjoA
sanbiposoxd sjuswa[9 sap uonesiin sanbiposouid sjuawg[9 sap uonesin

S33[UOSUSI ISNDIUNUINIOD € SINOLII(] S39QUOSUSI ISNIDIUNIIIO0D € SIIOLIIq

jJuduId[e.J0 JANblunwwod § 23udaduio)) : a10393e)

TIAND NI STIN SINOIDILVILS SINTWALIOdNO0D ST LT YANOINNNINOD Y SILID14AId SAA ADVAOD

{9Y201q 3un 3s9,5 anb 90-}s7 AT
"*"9]quIasud spgue[pw g synpoid Xnap 9,0 ‘Yna uog 01

‘ronb 9,5 110AES © 10pIe SNOA a1j3-Jnad €A B3

[utstoa uos & o1omu 'A B sid a1y Iassed snoa ea, [ 1oinofer ap juala uo,nb uaq Januour, p JusiA uo,nb uaq
9] sauuo(J] Aq +S uo,nb uaq jinpoid apme, | usq ympoid anne,[ ‘a},s ‘4na ooae J1ef,s ed ‘nad un puape ‘e 101

19)9d31 ap apuewd(y

-Juoa( - TV CUHLHdHY ZARRINOd SNOA N0 H0-1S3 41

‘s, d nid sid suyy gnid 9,5 ynes Jneg ,3[qes np swos 9.0 "Sulew SOU, p JUSWA[IoE]
“1-I-V >k addeyog s €Y "g[ sayoo1 say,d 9p yno swrwoo 9,9 ‘puaid, | uo,nb puenb xnop 9,5 ‘Ynyg 1071
SANOIOILVALS AYINOINNWINOD STION oNg SAT0UVd
SININWILIOdNOD Y SALTINOMHAIJ Ja¥NOoL
"AIXNEQ B[ 3P 33 SUILIN[E, | 9P SANDISLIPIORIEI SIUIBHSO SUUOCHUSW 351009qND adinby, T : NOLLVILLIS N3 3SIIA

SpTUS 1 Y | soymsy : o | 61 *ON NOLLVIDNONY @ J.LIN[)




xlviii

NOILLVIINNWIAOD VT 3d DIHDT

"XNEQISA-UOU }3 XNEBGIIA Sjuswapodiwos sanny | 'sanbiposoid s)uolg]y SIp UONESI[) "SIPSI[IIN SUOHE[NULIO,]

TIAND NI SIN SINOIDILVILS SINAWALIOJIIWOD SAA 13 STTILNOONTY YANOINNWIOD Y SALTNIIJAIA SAA ASATV NV




xlix

sanbrposoid sjusurgyy sap uonesiy

"10j snjd ap1ed manoo| o7
SWN[OA

“(uonsonb “stewr ‘ounel ‘suroae ‘uniq) asemyd g

9p sjuepoduut sjour $3] Ins SJULIUOUI UOTBUOIUL SUN ISI[1N Inanooj 2
uoneuOUY

sanbiposoid sjusatug[y ssp uonesin

9IAND U3 S[W sanbrggjens sjudwaIodwo))

9IAND U3 STW sonbidgjens SjuauIdLIOdUIO))

"9SeIyd 9p Ul US J)UBPUSISIP UOHBUOIUI SUN SSI[N ININI0] o]

sanbiposoid sjuawg[p sap uonesinn

uoneuouy

“Juswis[qre] aded INAINO0] o

awmn[oA

sonbiposoud syuswg[s sop uonesijun

§931U05UAI ISNDIUNTII0D € SITILJIC]

S99 [UOSUAT ISNDIUNIWIOD € SeHMoII]

jusumd[e.ro Janbunumod g duajydwo)) : sri0393e)

TIAND N ST SANOIOILVILS SINTWALIOJIWOD SAA LT AANOINAWINOD Y SALINDIIAIA STId ADVAOD

¢, ZISSTeUUOd SnoA anb 90-]S{ “spewr

+d+S + <k np 3s3,5 sunel zoAoa snoa anb,o ‘QuIoAe, | 9p Ynd 153,90 UNIq ZaK0A SNOA anb,o ‘Aeyp O1
"10]9d21 9p SpuUBWI(]
-Juoalq TV ¢ LIV'1d SNOA TI.S Yd13d9d ZHANOd SNOA 4N0 FD-1SH
"21puUIU
sed ou swLIyyy
(JUIIssY : Ty 1AO0L Nd SVd ANHLNd.N NO 41
[uonsanb
e[ Inod] -1 >p 4lonb 2,5 zaaes snoa anb 20 350 ‘Yng ‘spew np 3,0 aunef zakoa snoa anb o ynoa sig a1
Old
I>pk Yna 3 "dutoae,p saureid sap 3,0 uniq zakoa snoa anb, 2 O1
>h # (B) Z3ssI1eUUO09 SnoA anb 99-)$9 100UsWIWO Inod AeQO O1
SANOIDILVIULS YANOINNWINOD SFONON | SAT0UVd
SINFWILAOIINOD) Y SEALTINOIAAIQ IaINOL

Judloa steduey saA[p ST '9[qe) e ans oe[d 39(qO,| JUSWA[[aNSIA 9juas1d 3o Swou 95 351099qanb adinby |

“(3[now) sfews 3p Jo AUI0A®,p SAUIRIS SAp J9AE OBS UN UEIS) | B

¢ NOLLVN.LIS NA 3SIJ]A

STEWLS V|

SOPm9S : (| 07

‘ON NOLLVIDNONTd JLLIN[)




NOLLYDINNWIOD VT 4d STOINS

"XNBQISA-UOU }0 XNBqJIoA S)uauIapoduion
Sonny 'sagsiyn suopenuioj ‘sanbrposord sjuswioid so uonesiy "S99SIIN suone[nuLIo,] "sanbiposoid sjuawals sa uonesnn
\4 PSI]I ney A Ip P12 Sop uonesinn) ISI! e[ Aq p S[ Sop uonesinn

TIAND NI ST SANOIDILVILS SINIWIALIOdINOD SAA LA STTALNODNTE JANOINANWINOD Y SZLIND1441d SAA ASATVNY

"Puasaid 32[qo, | a8noq no sputod IN9noo[ 97
$9)590)

XNBQI9A-UOU Sjustaioduwio))

S1AND U3 STUI S3NDIIENS STUBWSTodmoy)

XNEQIIA-UOU J3 XNEQIIA S)UIMIYIOAIO0Dd SoIpmY : 310893

"POUOUY UOS 2P AUIMJONLYS B[ AFIPOwT Inanoog a7
IxXBIUAS

§39SI[Jn SUOLB[NULIO] S3p 9B

91AND U3 STWI SSNDIFRIENS Sjuatioodo’y

7




*aseryd e[ ap jowl un 351991d 1N)NJ0[ ]

anbixag

"(9Yo®A) S)UBJUOW UOKHEBUOJUL JUN ASI[IN INANO0] o]

uoneUOUY

S9SI[IIN SUOTJB[NULIO] sanbiposoid sjuawa[e sap uonesi

9IAND U3 STW SONDbIdIIens SuaWaHOdWo))

91AN0 U9 ST SaNbIdjens SjuauwalIoduwo))

"Xne1pupd doxj sjouwr sap 10[dwd INSINo0[ 97

$99SI]IN SUONB[NULIO] SIP MB[D)

2IIE[NQEO0A NP XI0Y) "Juaws[qre] afred moynoo| o

anbrxag

swnjoA

sanbrposouid syuswap sap uoyesiun

S39[UOUAI IoNDIUNUIUIOD € SSITOLJI

S99[UOSUSI ISNDIUNIIO0D € SSHNOJIC]

judwd[B.I0 JAnbunwuwod g 3dudjpduio)) : aLiosgje)

TIAND NI SIN STNOIDALVILS SINIWALIOIINOD SAA LA FONONI, T Ad SANOILLSRIALIVIVD SId ADVA0)

“UON 01
{SayoeA s3] axten; mod 353,9 anb 22-)sg a1
"S3YOBA SIP UOARL, | SUEp Judjual Inb s3LI)9eq 9p 9[[Ie yna Inb sed 1nod
US{ "4S3YoeA $3p uoAen 9f Ins ed jowr uo sid 1o1 sjuowr e ‘ed gy sid g| a¥no1 apnbi| 9
Iadwod inod ‘aruag jrey uQ -o8noi spinbyy 31 1aduwod Yna 21usg sunuoo jrey uo as3d uo
+9 +T+ yna puenb sid g| suepap 98no1 apinbi] un jow uo yns 21usF oUIIOD 159, JUBUSILOD e | O1
Hnp
sed se [ n ¢, 1onb g 1as &) 4, 318} €5 anb 29-)59,n0) "ayooid snjd S[-ahuojy Jueusuos 9| OT e DI
"Bl SYoue[q aireyje, | g] g] ZoKoA snoa anb O1
aIpuojud
ua1q sed su swyyy
-JUIISSY 1 TV ‘NI SHYL SVd ANFINA.N NO 41
"8J SUEP PUAIL,S £ JIBIIp UO SWI0D ‘YNa puals &
‘pua1s £ a3nou apinbry 9] g sasad ny puenb sid s sunuoo &5 auwgj uo gy sid Aexo a8noi1
~I>h apinbi] un jow uo 5[[aqaq ap o1ua 9 ‘g| ‘e[ Zakoa snoa onb, o suep yns ss e yno uag O1
SANOIDILVILS JANOINNNINOD SAONON SATOUVd
SININWALIOJINOD Y SELTINDHAIQ G 1 JadNoL

S9AI? $9] 19 Xnd JueASP 9]qe) B Ins 0[d 159 19[q0, T "12[qO UOS JusWSaNSIA 9juasaid 3s1009qnb admby 1

"SUOAeI) Op Ufeq § 19[9q0F Un 1S3 IUIOU € 13[q0, ] "Ue103,| B 10-INJ3D UN JUSIOA STBIURI]

+ NOILVNLIS N4 SIJA

STPUIOUT ¢ V|

SpTugoqy :oq | 17 "ON NOLLVIDNONJ,@ 3.LIN[}




lii

NOLLVOINNWIWOD V1 3d DTHDY

"XNBQI9A-UOU 19 XNBqI9A Sjuswa)ioduwos
Sonny 'sagsiun suonenuuo -sonbiposoid sjuswid[e sop uonesinn '§99s1]n suoye[nuLIo,] ‘sanbiposoid sjuswg(a sap uonesin

TIAND NI ST STNOIDTLVELS SINAWALIOJNOD SAA 1A STFILNOONTH YANOINAWIWOD Y SILINDIAAIA SAA ASATYNY

"91uas31d 33[qo, | 98noq no ajurod nanoo] o
uonnjosay

$91590)

XNeqIaA-uou sjuswopodwor)

9IAND U3 ST SSNDIZIIenS SJUSMIaHodwo,)

7

XNEQIIA-UOU J3 XNEQIA SJUdWI}I0dmod sayny : 2110598




liii

NOILLVIINNWIWOD V1 Ad STOONS

'SegsI[yn suoye[nuLio ‘sanbiposoid sjusuig[p sap uonesyn | "S9psI[un suoye[nuLIo, “sanbiposoid s)uswa|a sap uonesijnn

TIAND NA ST STNOIDITLVILS SINTWALIOJINOD LA SAFALNOINTY HANOINNWIOD Y STLTINDIAIA SAd ASATVYNY

‘suone}IsY, p SUIOW d9Ae 3send sun J|NULIOJ INSNd0[ o]
91IB[O 19 20UAIRYO))

oXeUAS

S99SI[IN SUONB[NULIOJ SIP B[

9IAND U3 ST SaNDIFIexs Sjusliarioduro))

"90UOUY WUl
un suep yna sinarsnjd as1{yn 33 (950YS UN) jow un usiq sed apIOISE U ININIO] 3
. b . <

"H0j snid spred maynoo| o PHB[D 19 20U2IPYOD)

JwIn[oA aXBIUAG

sonbiposoid syuswape sap uonesin S99SI[1JN SUOLJB[NULIOJ SIP dHB[D)
3IAND US ST SINDIFIENS SJUSWaI0dwo)) S99TUOSUST ToNDIUNUITIO) € S9IMOLJI(]
‘Juswapidel s[1ed Inanooj oY "Juswa|qre; afed IN2YNd0[ 9]

nad wnjoA

sanbrposoid sjuswg|p sap uoyesijyn sonbrposouid syuswg[a sop uoyesiun
S39[UO03UAI ISNDIUNUINIOD € SPINOLJI] S33UODUST JONDIUNILOI € SPINOJI(]

JuduIde.Io Jonbiunuuioed ¢ 3duaydmo) : a11039)8)
TIAND NT STN SANOIDILVILS SINIWALIOIWO0D 1A STRLLNODNTE ¥ANOINNIWINOD Y SELTNO144I] SId AD9VAO)D

"UON 47
+S <p 99113Y 9113 e I90A SJIBJ B 19S YN UOjeq 9] yna anb 20-1sg O1
1939dg1 op apuewIa(] : J3oa( : TV ¢ LIV1d SNOA TI.S ¥91LHdTd ZHANOd SNOA 3NO dD-1.S9 d7

{901[9Y 311] B[ SUILIOD YNa I3[0A
-S +d >p a1rey nod 153,5 Yna U03eq 9] Yna Uaq ‘9s0Yyo Un yna 53,9 anb a0-)syg O1
SANOIDILVILS SATodVd
SINTWALIOJINOD AINOINNWINOD Y STLINDIIAIQ w@UZOZ,.W AQUNOL

"wou uos Jed 32[qo, | 10uSISIP 9p ulye suoLsaNb sap
juasod 10-xnad 32 $1009q9nb $9A3[9 xNE SaUU0)01q sadaIo g onyeds sun juswaf[ensia uasaid ssteduely odmnby, : NOLLVNLIS NA ASIJAI

SETWHOUL : Y| - sssweoqy :a( | T7  "ON NOLLVIONONY,( ZLIN[)




liv

-asenyd es ap ury
€[ § 9JUEjUOL UOHBUOIUL SUN SSI[IN 30 SJOUI S SMJUIDOE INAINI0] 3 "Juswopider sjted ananooy o]
uoreuojuy 9

sonbrposoid syustug[a sop uonesynn
(§T) S1An UG STUT SINDIFIENS SJUSWSHOAWO )

sanbiposoxd sjusway sop uonesiun
¢) S991UOSUAI IANDIUNIIWIO0S € S9INOGJICT

"H0j ajted Inonooj a1

swmjoA

sanbrposoid syustug[ sop uonesynn

(€£7) 9IAND U3 STUT SINDT3Tens Sjuaai0duio,)

*JLI93, | 9p 2201

snd amgonys sun asiun 3o POUOUY UOS SUep sjour sap 3s1091d naynooy 1
IXRJUAG

S99SI[LIN SUOI}R[NULIO,]

£C) 9IAND US ST SaNDIFHIENS SIUSWHOdW0 )

"9)0a.1100ut aseayd Sp 2INJONLS JUn ASIN Inanooj o
9xXBUAS

9HE[O 19 90UIYOD)

S99SI{1IN SUOLIB[NULIO]

£C) S99UOSUST TINDIUNUIIOD € SPI[MILJI]

‘Juswa[qiey sred mMajnoof

awWnjoA

sanbrposoid sjuauI[? sap uonesin

£¢) S991UOJUT IONDIUNUIIOD € SPINOLJICT

JudmIdEI0 JanbluNWWod § 3duajaduio)) : sLios9e))
TIAND NI SIA SANOIDILVULS SINTIWILIOINOD SAd LA STTILLNOONTY ¥ANOINNIWINOD Y SALIN1D1441d SAA ADVAOD)

‘no 41
(v7) +1-A (¥Z) ¢ dwnoy 85 anb 20157 01
"3IpPU)US Sed au ULy
- Julessy 1 Tv (+2) SVd ANTLNE SNOA AN NO ‘TOW ZESNOXA d1
(€7) +S<» ¥ +a (¥7) ¢ sumoy e5anb ao-sg 01
sudwods 110ae sed
SU QUL : JINASSY | TV ¢ STIdNOD SVd V.N NO
*1019d21 op

SpUBlIS(] © JyoauI( : TV YHIFdTI ZHANOd SNOA 9N0 gD-183 41
(€D -S>p (€£7) ( swmoy e3 uaq j0jue) S Zalae snoa anb ] 9500 J)ne,| ‘9] anb 20-sg O1
SANOIDFILVILS YANOINNWINOD SAONON SAT0¥Vd
SININWILIOIINOD Y SEALTNDIIAIQ 1 ! JadN0o L

suonsanb sap juasod s|T ‘sauuoyaiq sadaio $9] Jaursing 1nod a[nyeds ] JouSisap op aus 3s1009q9nb adinby,

‘sieduey] SOAQ[? Xne
¢ NOLLVNLIS NA ISTIAI

SSPWSOUT0 : V| SPIWSOUL0 : odl |

LR X4 ‘ON NOILLVIONONY,d JLLIN()




lv

NOLLVIINNIWIOD V1Y SIDDNS

'S99S1[UN suoye[nULIO “sanbiposold sjuatwge sap uonesiy | '$39s1[1yn suone[nuLIoy “sanbrposold sjuatug|a sop uonesinn

TIAND NA STIN SANOIDILVILS SINTWILIOJINOD SAA 13 STTLLNOONTI JANOINNWIWOD Y STLINDIAAIA SAA ASATVNY

“Juswajus] spted nanoo] 9

nad

sonbiposoid sjuswy[p sap uonesIn

$T) 9IATID US SIW SaNDISIens SUatiaI0dio; )




vi

NOILLVDINNMAINOD VT 3d STOINS

‘sanbiposoid sjuswa[e sap uonesijin _ *sanbiposoid syuswg|s sap uonesiun
HIAND NF ST SENOIDILVULS SINTWALIOdINOD SAA LA STTULNODNAY AANOINNIWINOD Y SILINOIIAIA SAA ASATYNY
"Hoj snjd ajted majnoof o] “Juswa|qre} s[ied IN3INOO[ 9
awn[oA awnjoA
sanbiposoid sjuswg[e sop uonesynn sanbiposoid syusw[p sap uonesiyn
Sonbr3aens sjuswaIodmo)) §39QUOJUAI ISNDIUTIIIOD € SPI[NOLLJIC]

juowmde.I0 JInbiunurwod § 3dusjedwo)) : aL1039E))
TIAND N ST SHNOIDILVILS SINTWALIOINOD SAA 1A SHIYLNODNTE ¥ANOINNWINOD Y SILINDI4AIA SAA IDVAOD

‘UON 471
20y anbjanb 1adnoo mod my 3, 01
<p ‘QuISIND B[ § 13S B 41
"1919d91 3p apuewId(]
FJuoan( : Ty 6 dALIdTI ZAANOd SNOA N0 9189 01
>h "QUISIND B B 135 BS , ‘e 19s B a1
SANOIDALVILS YANOINAWINOD STONONT SATOoUVd
SINTAWALIOdINOD Y SELTINDIAAIQ ’ JaANOL
steduely SaA[9 xne suorsanb
$9p juasod sjJ ‘sauuoyaiq sadgio s3f 1ouIsing mod S[ryeds e[ 1ouBisap op sInofno} Jusjus) s1093q9nb S9AQ[P SI] : NOILVNLIS N3 ASI]A

STTWLOUT i Y | seomLoul :o( ST *ON NOLLVIDNONJ,d FLIN)




lvii

NOLLVDINNWIWOD V1 3a S1201S

‘a9udoidde snSue| op agsigal
un.p X1040 35 ‘smajnoo[Iajul Xne 33 9xajuod ne sodod sop uonejdepy

‘apudoidde anSuef op snsigar
un.p XIoy 32 "SI3jno0pIajul Xne 39 91x3)uod ne sodoad sop uoneydepy

HYAND NA SIN SANOIDILVILS SINTNALIOIINOD SAd L3 STRILNOONTY JANOINNININOD Y SZLTINOILAIA SAQ ASATVNY

"JuBUSIasUD, | Sp sajored so] a3ada1 Inandof 9]

uonnaday

ssudoidde anSuej op agsiFa:

un,p XIoyo 32 ‘sIayndo1ajul Xne 39 2)x23u0d ne sodod sop uoneydepy
SO9SI{IIN SUOT)B[NULIO ]

SIAND U3 ST SSNDISIeNS SjUSUEodW0,)

‘smajnooptsjur xne sgudorddeur uoissaidxa aun aSI[IN INJINJ0[ 9
s9udoiddeur uoissardxy

9pudoidde sn3uej op ansiSar

un,p X104 32 ‘sImajnoof1sjur Xne 39 9)xa3uod ne sodoid sop uoneidepy
S9SN SUOLJB[NULLIO ]

S39QUOSUST ISNDTUNTINIO) € SS[TOJI]

JUAMIA[E10 JINbIUNMWO) § 30ua)3dWI0)) : 91103978y
TIAND NA SIIN wHDOHuﬁ.Hé,Hw SINTNALIOJINOD SAA 1A STTALNOONTY YANOINNIWINOD Y SELTADIAAIA STA TOVA0D

lamsaw g asseyaupy | O ne O
X5 { 9INS3W g 91194 UN 353,9 anb 90-3577 a1
REELETET
SpuBWIA(] : JoaI( : TV ¢ dHIIdTI XNAd AL 4010 90-189 01
-Xg 4 9INSIUL g S1I9A UN JS3,5 anb 30-157 a1
SANOINILVYLS JINOINAWINOD STONONT SATOoUVd
SINTWALIOIINOD) Y SELTNDAIQ . clig:(aloX |

"13[qo, [ Jounwou op uiye suonsanb $ap juasod steduely soA[9 Sa7] "(adnd) nea, | op 30 1a1ded np

JIEUSIUOD SLISA UN UBIOY, | B JUSIOA SIBSURY SIAJ[P SO 12(q0 u0s jusuafjensia ajussaid 9s1009q9nb admbgy

+ NOLLVNLIS Nd ASIIA

SgSWIIYY : Y | SPEMTIqY :a( |

97 "ON NOLLVIDNONY,d F.LIN(}




Iviii

NOILVDINNIWHWOD VT Id STIDNS

"sanbiposoid sjuawg[3 sap UONESI[I) "SIISI[IIN SUOKB[NULIO,] _ "sanbrposoid sjusw[9 Sop UOKESI[1Y() "SIPSI[IIN SUOLJB[NULIO,]
TIAND NT STA SANOIDTLVILS SINTWALIOdNOD SAd LA SATILNOINTY JANOINAWINOD Y STLINDIAAIA STA ASATVNY

‘aseqyd "SUOTIBIISIY, P

3[[2ANOU ‘SUONE}ISY, P sulow 33 s1931d snjd sjour sap 3siun MNYNO0] 3] dnooneaq 30 xne1pups sjow op doxy sjour SIp ASIIN YN0 3]

IXBIUAS anbixa

91IB[D 19 90U3IPYOD) 9HB[D 12 90UIRYOD)

S99SI[IIN SUOHBNULIO] $99SI[1IN SUOKIB[NULIO ]

SIAND US STUI SINDISFIENS SUaWaI0dIo,) SO QUOOUSI JSNDIUNUITIO) € SO (]

"{oj snjd spred Inanooj 9] "Juswd[qrey spded INdINO0[ 9]

awmnjoA SWIN[OA

sanbiposoid syuswa[ sap uonesii sanbiposouid syuswp[p sap uonesinn

SIATID U9 STW S3NDbI39Iens SJUaWaHOodW0)) SO9TUOSUSI ISNDIUNUITIOD € SNOLIJI(]

yudwd[e.10 Jonbrunumuod ¢ 2ousjydmo)) : 2103938
TIAND NI ST SANOIDILVULS SINTINALIOIINOD SAA L1 STTALNODNTY YANOINNWINOD Y SALTINDIAId SAd ADVAOD

‘PR 41
+S <p a1rej e Inod 994051 1a1ded np sud e, [ ] adind e yns 10w yno uag 01
‘HoJ snid

Iopred op spuewa(] { IIVId
-Juoand - Tv SNOA T1.S 1304 sSNTd Ndd NN ¥ TAVd ZHANOd SNOA AN ID-LSH # L

*1arded 9] yna siq “9[okoa1 1orded np sud e [
-S >h ‘adind e[ ynd uaq ‘a3ed e[ axrey mod “of axrej yns anod sud re, [ anb Ioided 9] yno uag O1
{9[9A931 35 B) 9nb 20-157 I1
SANOIDILVILS YANOINNWINOD STONONT SATOUVd
SINTFWALIOdINOD Y SELINDIIAIQ : JTANOL
-adind e[ op 19)uss1d ap X10Y0 N3] JuElySN( suoste1 s3] aiyoads 9s1009q9nb adinby, T : NOLLYNLIS NT ASIJAI

SRPWSTYUT : Y | SOTWSTYL :a( | LT *ON NOLLVIONONT @ JLIN{}




lix

NOILLVOINAWIWOD V1 3d SI00NS

S9SN suoye[nuLIo “sanbiposoid sjuswig)e sop uoyesin _ $99S1n suone[nuLIO, “sanbiposold sjusway sap uonesi N

HIAND NA ST STNOIDALVILS SINIWALIOdNOD SAA L STTILNODNTH YANOINNIWINOD V SHLINDIAAIA SAA ASATVNY

"9jUBJUOWI UOHBUOIUI SUN JUESI[IJN UD }0 JUBAB

asned aun juesiey us aseryd e[ op juepoduw jow 9] amuadse MINsSo[ 9] ‘SuUoOnBIISIY, p sutow j1ey 3o aseayd es g sjowr sap anofe manoof a7
naneyyy UOIBNIU00Y/ /UOTJBUOUY o:Eon

sanbiposoid syuswigpo Sap uonesIin S99SI1IN SUOHBINULIOJ S3p J1IB[D)

AIAND U SIWI san Lo9jelq}s SJUdWILI0 1i(vg} AIAND U SIWI san 189]e.11S SJUSILIO o))

“JuswIajus] 9jled INdINOO[ 3 ‘suonejsay smaisnid j1e] Inaynoo[ 27

192Qq anbixay

SI9SI[IIN SUOHBINULIO,]
$93.[UOSUSI TNDIUNUIWOS € SH}[AOTTIC]

sanbiposoxd sjuswgyp sop uonesiun
91AN U3 STUI SaNDIZHTeTS SIUSWaHOodWo )

"9JUBPUIOSIP UOHBUOIUI SUN SI[I)N INSINO0] o] Juswapide s[1ed NANI0[ a7
IN3ineH/ uonenjus29 Yy /uoreuoIUY nqq
sanbiposoxd sjuswgya sap uonesyyn sanbiposoid sjuswg(y sop uonesIIN

$39UOdUAI IaNDIUNIWOD © SNOIJII $327U0OUI IaNbIUNWIOD € 53 NoIIJ1
5 ! ¢ S ! ; ! ¢ S9N Id

JUSWIA[EI0 JonblunuIniod ¢ 3>uajedmoy) L1039)8))
TIAND NA SIN SANOIDILVYULS SINIWILIOIINOD SAA 1A STTULNODNTE FANOINNIWINOD Y SILTNDIAA1Id SAa IDVao)H

uou yng 471
+T++d 21109 91 mod , suepap 9jes np jouwr uo,nb 90-15 O1
"1912d21
SP SpuBlIR(] : JBoa1(] : TV CHHLAdTT ZHANO SNOA N0 TD-1SH 471
-“1-1-d (SUBPIP Yna suep e[ 9jed np jow uo,nb o-sg O1
SANOINILVYILS AIANOINNWINOD STONONT SAToUVd
SINIWALIOINOD) Y SALINOI4AIQ Y CUR-IgTo)
"wou uos 1ed 32[qo, | IauSisgp op urje suonsanb sap juasod jo UBIO3 [ B 1D
~IN[39 JUS10A $1009q9nb S2A3[9 s “sunuod 5P 9IPID B JUBUSUOD UN JUSWA][ansIA djuasaid asredueyy adinby * NOLLVNLLIS N3 ASIJA]
SICWSINL : V| S0QuSIYI:oq I'I'T'g o AT R




Ix

NOLLVDINNWIWOD V1 3d S100NS

XTIBGISA-UOU 30 XNEBQI3A SJUSWIL0duIos sanny _ "XNBGIDA-UOU 19 XNBQIA Sjusapiodiiod sanny
TAAND NI SIN SANOIDILVULS SINTNALIOIINOD SAd LA STTULNODNTH ¥ZNOINNININOD Y SALTNDIA4Id SAd ASATYNY
"II3BISIUL P JUBAR PUINY 'sdwsy swgur us jusyed SIN3IND0] S9
uoynjosyy d|qipneur
XNEBQI9A-UOU Sjuswapodinoy) XNeqaA sjuswapoduio))
9IAND US STl Sanbi13gje1js SjuswRoduIo)) S§3913UOJUST ISNDIUNUITIOS § SMIFI

XNEQI9A-U0U J9 XNEqI2A S)uamWI)I0d WD Ssa.ny : aLI039)8)
TIAND NT ST SANOIDILVILS SINIWILIOINOD SAd 14 STTILNODNTI JANOINNIWINOD Y SZLINDIIIA SAa Iovao)

2083 e.a 01
¢ ‘Suepap p1oy ap asoyo anbjanb jour ug) I1
"1919da1 9p
SPUBWS( : Juoa1(] : TV 6LIVId SNOA T1.S d419d9d ZHANOd SNOA ANO.O-LSH 01
Slqrpneuy - 41
- aIpaur 1nod jre1ds 3 anb a5-3s7 01
SANOIDILVILS YINOINNIWINOD STONON SAT0UVvd
SINIWALIOIINO)) Y SELTINDIAJIQ 3 q LR Telo ) §
‘aurwiod op 21p1o 9] Jowou 3P uyye suonsanb sap juasod s1009qznb SOAQ[? S9] * NOLLVNLLIS NA ASTIA

 SETWGTYT v | SOPWZTY] : o] 67 "ON NOILVIDNON, G 1IN




Ixi

"91uas31d 12[qo, | € 91] neaanou anbixa] un 3sI[N INAINJ0[ o]

neaAnou anbrxay

9pudoidde anJue| op

axsI8a1 un, p X100 10 ‘SIM2INO0I23UI XNE 39 23X2)u09 ne sodoxd sop uoneidepy
$39SI[IIN SUOLIB[NULIO,]

$99.[UOJUST ISNBIUNUIWIOS € SPINOGII]

JuWI[BI0 Janbunwuiod § 2dusjedmo) : 3LI039)8)

TYAND NA ST STNOIDTLVILS SLNIWALIOdINOD SAA LA SATILNOONTH YANDINNWINOD Y SILTINDIA4IA SAa 1OVAo)

‘Spiequioq sun juajadal adnoi3 np S9AQ[9 sulelIa) 0ODO

+o] "9pIequioq aup) I

009

ngo nyo ‘nyy | nedrg

"wou 9[ 193ada1 I1

9P SpuBwIR( : JRIAII( : TV ¢ LIVId SNOA T1.S JHLAdT 71 SN0A-ZAANOd ne 014

009

"31q1e p ouony up) ne OO

"9plequioq sun Jua)adar s3A39 surelIa)) [070)9)

-0 ‘apiequioq sun s[jadde.s 25 d1
SANOIDILVILS YIANOINNWIWOD SAONON SA704Vd
SINIWILIOINO)) Y SALTINOIAAIQ 4 q IqdN0J,

‘juswnysut, [ 9p anol

steduel 2A9[9 un UOLBOIUNUIION0PIA B 9P UY B] Y “WOU Uos Jed 1ouBisap 9] op ulye suoysanb sap juasod

19 ueIdy, | ¢ 32[qo,[ justoa s1009qanb saa

R[9 ST "apIequioq sun jusWS[[anSIA Auasad asteduely admnby

* NOLLVNLIS NA ISITA

STEWPZHT : Y |

SSIWPZHT :o( |

0€ "ON NOLLVIONONY,d 3.LIN(]




Ixii

NOILLVIINNIWIWOD V1 3a STID0NS

*a9udoidde anSuef op
"XNBQISA-UOU 33 XNEBQIIA SJUSWIH0dwos soyny | ansifar un,p XI0Y9 32 ‘SINSINOOLILIUI XNE 19 91x23u0o ne sodoid sop uonjeydepy

TIAND NI ST SANOINILVILS SINTWALIOdWO)D SAA LA STRILLNOONTY YANOINAWWOD Y STLINDIAAIC SAA ASATVNY

"JuBUSI9SUD, | 9p sajored soj 933da1 Indnooj 9
uonuadoy

XNEBQIIA sjuswaprodwo))

9IANY US STUI SINDISHIETS STUAIS}I0dW0)

XNEQI2A-UOT 13 XNEqIIA Sjuamaliodurod sany : aL10393e))




Ixiii

APPENDICE 5
Formulaire de consentement

Chers parents,

L’école X en France a invité notre école & participer & des échanges électroniques et des
vidéocommunications. Ce projet a débuté en janvier 1999 et est subventionné depuis le début
de ’année actuelle dans le cadre d’une recherche FCAR-NTIC & 1’Université du Québec a
Chicoutimi. Cette activité s’inscrit dans un projet d’intégration pédagogique de nouvelles
technologies qui s’échelonnera sur toute I’année. Ces jeunes se montrent déja trés animés par
ce projet. Une premiére vidéocommunication est prévue le 12 novembre prochain. Les éléves
de part et d’autre feront connaissance en répondant aux questions qui suscitent leurs propres
intéréts.

Nous vous demandons de nous retourner le coupon-réponse ci-dessous nous indiquant si vous
acceptez que les vidéocommunications réalisées au cours de ’année scolaire fassent ’objet
d’enregistrements et de photographies destinés 4 servir aux fins du projet Action concertée
NTIC en éducation du Fonds de Recherche FCAR et du ministére de ’Education.

Ces enregistrements et ces photographies pourront servir 4 des fins de recherche :
informations pour les chercheurs, diffusion auprés du milieu scolaire et du grand public,
présentations dans des colloques, illustrations sur le site Web du projet, vidéos
promotionnelles auprés du milieu scolaire et du grand public. Il vous sera possible au cours
de ’année d’assister a I’'une de ces vidéocommunications si vous en avez la disponibilité.

Nous vous remercions de votre collaboration.

Isabelle Grenon Céline Gravel Hervey Beaulieu

Titulaire enseignante Enseignante-chercheure Directeur

Nom de votre enfant :

Nous acceptons que les vidéocommunications fassent 1’objet d’enregistrements et de

photographies. Oui Non

Signature du (des) parents(s) de I’enfant :

novembre 1999



