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Mindsets in Motion: Developing Growth Language Learning
Mindsets for Learner Agency in the Age of Al

Antonie Alm!
"University of Otago — New Zealand
Abstract

The emergence of artificial intelligence (Al) tools, such as generative conversational agents,
has transformed the possibilities for language learning. Proponents emphasise the prospects for
personalised and comprehensive practice through these technologies (Kohnke et al., 2023)
while critics warn of the risks of over-reliance on Al, reduced focus on human interaction, and
negative effects on student engagement (Warschauer et al., 2023).

Mindset theory provides a valuable lens through which to address these tensions. Mindsets are
beliefs about the malleability of cognitive abilities (Dweck 2006) that shape resilience and
responses to challenges. In the context of language learning, mindsets refer to views of aptitude
as being improving through effort (growth beliefs) or fixed/innate (Lou & Noels, 2017).
Decremental mindsets, which have been less studied, reflect fears that language skills will
deteriorate without practice (Lou, Masuda & Li, 2017). Mindsets could influence whether
students actively use Al tools for their learning, or passively rely on them due to self-doubt.
Drawing on these concepts, I propose a model of Al mindsets - beliefs about language abilities
that grow, decline, or remain limited with the use of Al tools. Growth AI mindsets reflect
confidence that skills will improve through constructive engagement with Al. Fixed Al
mindsets represent doubts about progressing independently without Al assistance. Decremental
Al mindsets include fears that over-reliance on Al will lead to skills erosion over time.

In this presentation I will argue that learner-centred integration of Al should take language
mindsets into account. [ will present an initial validation of the Artificial Intelligence Language
Mindsets Inventory (AILMI) to empirically assess these concepts. Analysis of an 18-item pilot
AILMI showed promising psychometric properties using Rasch modelling. I will conclude by
proposing mindset-aware strategies based on an Al literacy framework that position Al
technologies to support learner agency and autonomous language development rather than
undermine it.

References
Dweck, C. S. (2006). Mindset: The new psychology of success. Random House.

Kohnke, L., Moorhouse, B. L., & Zou, D. (2023). ChatGPT for Language Teaching and
Learning. RELC Journal, 54 (2), 537-550.
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‘After I could put a face to my partner..., I felt more engaged with
the tasks... it felt like a more concrete collaboration’: pre-service
teacher engagement and reflection in IVE task design

Cathryn Bennett!, Ciara Wigham!
'Activité, Connaissance, Transmission, éducation — Université Clermont Auvergne
Abstract

The rise in L2 Intercultural Virtual Exchange (IVE) in recent years encourages more in-service
teachers to incorporate such projects into their classroom via the implementation of three
common task types: information exchange, comparison and analysis and collaboration. The
introduction of IVE into initial teacher-training programmes is also gaining traction wherein
student-teachers (STs) can experience it themselves and learn how to integrate IVEs into their
future practice. This calls for a deeper understanding of task engagement with STs to help them
to reflect on the task types which are successful (or less so) in IVE task design for their future
learners. Although studies have reported L2 learner engagement in IVE projects (Dooly &
O'Dowd, 2018), Gijsen (2021) argues that engagement in online tasks should be measured by
examining the “special effort” students bring to a task (p. 59). She outlines 12 task parameters
within behavioural, cognitive and emotional-attitudinal engagement including how learners
manage the task, their interest in the topic and content, whether they consider the task
appropriate, and the technology being utilised. Crucially, her research provides a means of
assessing L2 learner online engagement in asynchronous and synchronous tasks. Along these
lines, Reeve et al. (2021) categorise students’ agentic engagement as “how students proactively
and constructively attempt to influence their instruction” citing such examples as the
personalisation of and suggestions for altering tasks (p. 1). One means of verifying task and
agentic engagement with STs in initial teacher-training programmes is via written reflections:
Reflection being a critical element of teacher development (Farrell, 2022).

Yet, there is little research to understand the relationship between task type, agentic engagement
and reflective practice in initial teacher-training programmes. Therefore, this study examines
firstly, which task types are reported as engaging by STs and, secondly, the extent that reflection
and agentic engagement can be evidenced by this group dependant on task type.

A telecollaborative exchange with pre-service L2 teachers at a French and Dutch university was
carried out in Winter 2022. Student-teachers (n=33) completed three different task types on two
different online platforms including introducing themselves through language biographies on
the asynchronous video forum Flip (task 1), information exchanges about their teaching
experience (task 2) and designing an IVE task for their future classroom (task 3) on the
videoconferencing platform Big Blue Button. Following each task, students were asked to write
a task reflection including their level of satisfaction regarding the task, communication,
collaboration, intercultural experience and digital tools utilised.

This study focuses on three student-teacher pairs (n=6). Data instruments included transcripts
of video interactions, post-task reflections and a five-point Likert scale post-task questionnaire
related to all three tasks to ascertain levels of learner engagement. Video interactions were
transcribed and coded in ELAN. Participants’ post-task reflections were analysed using
Bocquillion, Derobertmasure and Demeuse (2017). The post-task questionnaire provided
descriptive statistics.
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Preliminary results suggest a high level of behavioural effort was exhibited under the
engagement markers of topic and content, wherein participants expressed enjoying the topic,
and partner orientation, i.e., paying close attention to the conversation with their partner.
Regarding attitudinal-emotional effort, participants specifically engaged with the task
parameter of technology in which they felt comfortable in the online environment. In terms of
agentic engagement, French participants personalised the task more than their Dutch
counterparts and suggested alternations to the task indicating deep levels of engagement.
However, in examining participants’ post-task reflections, French participants tended towards
more descriptive reflection when compared with their Dutch counterparts. Finally most
participants (80%) cited the analysis and comparison task as the most engaging of the three.

These preliminary findings shed light on the types of task that teacher-trainers can implement
in future IVEs to foster task engagement. Further, the results of the post-task reflections outline
recommendations for engendering deeper levels of reflection by student-teachers in initial
teacher training programmes.

References
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Quelle interactivité importe en contexte éducatif ? Agentivité,
engagement et négociation dans des dialogues avec un chatbot

Serge Bibauw!
"Université catholique de Louvain — Belgique
Résumé

CONTEXTE. L’interactivité est un concept intuitif mais mal défini (Rafaeli, 1988). Dans
I’enseignement des langues étrangeres, elle est couramment utilisée pour caractériser une
activité ou une tache, en distinguant souvent les activités de communication « dialogiques » des
activités monologiques (Ellis et al., 1994), tandis que dans le domaine de la technologie et des
jeux, elle est associée aux concepts d’agentivité et de contrdle de I’utilisateur. Cette ¢tude
propose d’aborder la question de la maniére dont ces différentes dimensions de I’interactivité
sont opérationnalisées dans une IA conversationnelle pour I’apprentissage des langues, ¢’est-a-
dire lorsque les apprenants interagissent avec un agent automatisé pour pratiquer une langue
étrangere.

Cette étude aborde la question de savoir comment ces différentes dimensions de I’interactivité
sont mises en ceuvre dans I’ A conversationnelle pour I’apprentissage des langues, c’est-a-dire
lorsque les apprenants interagissent avec un chatbot pour pratiquer une L2 (Bibauw et al., 2019 ;
2022), et dans quelle mesure elles influencent I’expérience d’apprentissage.

METHODES. Nous avons mené une étude expérimentale auprés de 215 adolescents apprenant
le francais, qui ont interagi avec deux versions d’un jeu sérieux congu autour de conversations
guidées avec des personnages parlants basés sur I'TA. Les deux versions différaient en termes
d’interactivité, I'une étant entiérement libre tandis que [’autre reproduisait une tache
d’achévement de dialogue. Nous avons mesuré les perceptions des apprenants, leur engagement
et les effets de I’apprentissage sur la connaissance du vocabulaire.

RE’SULTATS. Contrairement a nos attentes, le systtme de dialogue libre n’a pas été pergu
comme significativement différent par rapport a la taiche d’achévement du dialogue. Cependant,
il y avait des différences significatives dans la perception d’une version pilote du systéme
d’dépourvue de mécanismes d’échafaudage et de retour d’information. D’autre part,
I’interactivit¢ du systeme de dialogue a augmenté I’engagement comportemental et la
production par le biais d’essais et d’erreurs encouragés par le retour d’information du systéme.
L’apprentissage du vocabulaire montre des effets similaires pour les deux conditions dans les
connaissances réceptives (d = 1,16) et productives (d = 0,59).

DISCUSSION. Au-dela de certaines limites propres a la conception de I’"étude, nous émettons
I’hypothése que [’interactivité, comprise comme un ensemble de caractéristiques
motivationnelles de type jeu telles que I’agence, pourrait avoir moins d’impact que prévu sur
les perceptions et 1’efficacité. Nos résultats recentrent notre compréhension des avantages de
I’interactivité sur les différences en matiére d’engagement, de retour d’information et
d’échafaudage, et se concrétisent dans I’[A conversationnelle par la négociation de la forme et
du sens.
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Agentivité de qui sur qui ? Du concept de cultures-of-use a
I’objectif de critical culture-of-use en didactique des langues et en
télécollaboration

Marco Cappellini!

"Laboratoire Parole et Langage (LPL) — Centre National de la Recherche Scientifique :
UMR7309, Aix Marseille Université — France

Résumé

Cette proposition vise a aborder la question de 1’agentivité dans les environnements en ligne en
discutant de la tension entre la fagon dont ces environnements permettent aux utilisateurs et aux
apprenants d’étendre leurs connaissances et leur action sociale et la facon dont ces mémes
environnements sont congus pour faciliter certains comportements. Sur la base de cette
discussion, un exemple d’approche pédagogique dans I’enseignement des langues étrangeéres
sera présenté, basé sur le concept de « cultures d’usage critiques » et son introduction dans les
¢changes de télécollaboration.

La télécollaboration est généralement considérée comme une approche pédagogique soutenant
le développement de compétences dans trois dimensions (souvent interdépendantes): la
compétence communicative, la compétence interculturelle et la culture numérique (O’Dowd,
2018). Lorsqu’elles sont au centre de la réflexion, les technologies numériques utilisées en
télécollaboration sont considérées pour les médiations qu’elles installent en tant que moyens de
communication (Kern, 2015). Par exemple, Thorne (2003) a ¢laboré le concept de culture
d’usage (culture-of-use) pour décrire la perception et 1’utilisation de différentes technologies
(courriel et messagerie instantanée dans son cas) et la mani¢re dont elles médiatisent et
influencent I’interaction qui se produit par ces moyens. Cependant, les technologies numériques
ne sont presque jamais considérées comme le produit d’idéologies et d’intéréts économiques
spécifiques et problématisées en tant que telles (voir Train, 2006, pour une exception
intéressante). La pandémie de Covid-19 a renforcé cette tendance et a entrainé une large
normalisation des technologies numériques, généralement présentées comme un moyen
transparent de maintenir les liens sociaux pendant les périodes de fermeture, et entrant dans les
systémes éducatifs principalement sous la forme de systémes de visioconférence web tels que
Zoom et Microsoft Teams (Kern, Liddicoat & Zarate, 2022).

Cette proposition vise a développer la problématisation de I’agentivité sous le prisme des
idéologies et des intéréts intégrés dans la conception technologique et la perception et
I’utilisation de la technologie par les enseignants et les étudiants impliqués dans des
télécollaborations. En m’appuyant sur des recherches interdisciplinaires, il s’agira d’une part
de reconnaitre les potentialités pour élargir les champs d’agentivité des apprenants de langue
(par ex. Toffoli, 2021), d’autre part de comprendre quelles actions sont induites par les
concepteurs des environnements (Cappellini, 2021) et avec quelles limites (Mercier, 2020). Le
concept de « culture d’usage critique » sera proposé comme un objectif pédagogique a
poursuivre pour €largir I’agentivité des apprenants/usagers de langues en ligne. Un exemple de
concrétisation de ce concept sera donné sous la forme d’un scénario d’apprentissage dans une
formation hybride intégrant la télécollaboration (Nissen, 2019) portant sur le développement de
la citoyenneté numérique (Cappellini, 2021).

11
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Les jeux sérieux et la gamification pour stimuler I’agentivité chez
des apprenants adultes : le cas du projet 3LGames4Prevention a
I’Université de Bari

Emanuela Carlone!
"Universita degli studi di Bari Aldo Moro / University of Bari Aldo Moro — Italie
Résumé

Les avancées technologiques actuelles dans le domaine de 1’enseignement/apprentissage des
langues sont orientées vers les environnements virtuels. Récemment, la recherche s’est
focalisée sur I’exploration des implications des nouvelles interfaces haptiques qui sollicitent le
mouvement corporel et les formes de médiation sensorimotrice. Paralléelement, une attention
particuliére est accordée au role des avatars dans les interactions médiatisées et aux jeux
immersifs pour des fins éducatives. C’est ainsi que les jeux sérieux ont émerg¢, visant a stimuler
I’apprentissage et a captiver les joueurs-apprenants. Ces jeux offrent aux participants des
stimuli linguistiques multisensoriels et sollicitent diverses opérations cognitives. Dans le cadre
du programme Horizon Europe Seeds 1’Universit¢ de Bari Aldo Moro a proposé le projet
interdisciplinaire 3LGames4Prevention (www.31games4prevention.eu.) pour étudier les effets
d’un jeu sérieux en réalité virtuelle, proposant des contenus linguistiques en anglais, sur les
prestations cognitives chez des apprenants adultes. L’enjeu du projet est la prévention de
pathologies neurodégénératives grace a des outils numériques multimodaux. Ce dispositif
« vidéoludique » (Berry 2011), qui est encore a un stade de prototype, implique I’apprenant
dans un rdle actif et central, tandis que le processus d’apprentissage revét une nature
« agentique ». Ce phénomene émerge des interactions complexes entre les dispositions
individuelles, les éléments contextuels déterminants, et les comportements concrets,
représentés par les décisions prises au cours de I’engagement dans des jeux sérieux. Ces
interactions convergent pour la construction et la modélisation des connaissances. L.’apprenant-
joueur, plongé dans une cuisine virtuelle (le scénario choisi par les participants du projet), vit
une expérience holistique et multidimensionnelle qui sollicite les spheéres perceptive,
sensorielle, attentionnelle et émotionnelle (Brougere 2012), et le développement oculo-manuel,
par le biais de casques VR et de pointeurs, en stimulant et en favorisant la motivation, la
participation et I’autonomie. Au niveau méthodologique, le parcours didactique d’apprentissage
dans le contexte ludique choisi par le projet utilise les potentialités du Linguistic Landscape et
du Digital Storytelling. L’apprentissage linguistique des adultes, dans un contexte non
pédagogique, a besoin d’une forte motivation pour que I’apprenant adhére de manicre efficace
et volontaire a la proposition d’apprendre une L2. Le fait que 1’apprentissage se déroule en
contexte défini comme ‘informel’ ne doit pas faire oublier la mobilisation des savoirs et des
savoirs-faire, des connaissances et des pratiques dans le but de développer des compétences,
toujours dans une perspective socio-interactionnelle. Le jeu est souvent pergu comme un passe-
temps improductif par les personnes adultes. Cependant, ce type de jeu sérieux com- bine de
maniére équilibrée les ressorts vidéoludiques avec les aspects utilitaires en impliquant et
motivant les apprenants adultes dans un cadre d’action et une trame narrative qui font partie de
la cuture anthropologique et de leur fagon de vivre.
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Plateforme numérique d’enseignement/apprentissage du francais
langue d’enseignement, données d’utilisation, expériences
d’engagement des éleves et de I’enseignante

Anne-Loise Cerantola', Inés Plessis-Ouzariah!, Thierry Geoffre!?

'PLM Pluralité¢ du Langage et des Médias - HEP FR — Suisse
2Pluralité des langues et des Identités : Didactique, Acquisition, Médiations — Institut National
des Langues et Civilisations Orientales : EA4514, Institut National des Langues et
Civilisations Orientales — France

Résumé

Dans le cadre du projet financé DOCTA’LE-FR (Documenter et Tester |’Apprentissage
Adaptatif a L'Ecole en Francais), notre objectif est de développer et tester une plateforme
d’enseignement/apprentissage (E/A) de la lecture-compréhension en frangais (langue
d’enseignement) a 1’école primaire, destinée a toutes et tous dans une perspective de conception
universelle de I’apprentissage (CUA) (CAST, 2014). Le projet s’appuie sur la plateforme
numérique GamesHub, un portail de jeux éducatifs qui permet 1’¢laboration de parcours d’E/A
(a destination d’¢leves de 8 a 10 ans) et ’utilisation des techniques d’adaptive learning en vue
d’un enseignement inclusif et personnalisé, en contexte de classe hétérogene.

L’outil exploite la gamification pour fournir a 1’¢éléve les intéréts du jeu sérieux au service de
sa progression. Motivation, intérét, sentiment d’efficacité personnel sont alors renforcés, ce qui
pousserait I’apprenant a développer son agentivité, a son rythme, dans un cadre ou
I’enseignant-e peut adapter les ressources d’apprentissage (Tenorio et al, 2020).

L’outil exploite également deux systeémes d’intelligence artificielle (IA) a base de
connaissances développés dans le cadre du projet COMPétences et PERsonnalisation
(COMPER, projet ANR-18-CE38-0012, accessible a https://comper.fr/accueil). Le premier
systéme permet de calculer un profil de compétences en analysant les traces d’activité¢ de
I’apprenant sur la plateforme. Le deuxiéme recommande de maniére personnalisée des
ressources pédagogiques a chaque apprenant, en tenant compte de ses objectifs d’apprentissage
et de son profil de compétences, ce qui organise la suite de son parcours. Les deux systémes
d’IA sont paramétrables en fonction des besoins et choix de 1’enseignant-e pour offrir une
personnalisation optimale (modification des seuils de réussite ou des intentions pédagogiques,
par exemple).

L’adaptive learning sous-tend des réflexions et décisions didactiques essentielles car la
génération des profils et des recommandations est fondée sur la modélisation du domaine
disciplinaire (base de connaissances des deux systémes d’IA).

Le projet se situe a I'interface de plusieurs domaines de recherche et 1’équipe est inter-
disciplinaire. GamesHub ouvre un champ d’investigation nouveau qui permet d’évaluer
I’incidence d’un outil didactique numérique adaptable et/ou adaptatif sur les performances des
apprenants et la pratique enseignante.

L’un des enjeux préparatoires a cette investigation est d’évaluer comment la plateforme répond
a la perspective de la CUA, et comment elle peut donc faciliter ou non 1’engagement de tous
les ¢éleves, objet de recherche de la présente proposition de communication. Une phase
expérimentale dans sept classes a été menée pendant 4 semaines pour évaluer si tous les éléves
(7 2 9 ans, N = 133) pouvaient interagir, s’engager et montrer des compétences en lecture-
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compréhension a ’aide de I'outil. Des mesures de performance et une mesure du flow
(Csikszentmihalyi et al., 1988 ; Shute et al., 2019) ont été réalisées. Les données d’utilisation
collectées seront présentées, ainsi que des résultats généraux qui laissent apparaitre une variété
d’expériences : de I’engagement explicite et du succes aux erreurs itératives tout au long du
temps de jeu. L’analyse indique que la perspective universelle n’est pas encore atteinte et un
point sur les nouveaux développements sera présenté.

Pour mieux illustrer les données collectées et les expériences d’E/A et d’engagement (Fredricks
et al., 2004) lors de I'utilisation de la plateforme, quelques ¢tudes de cas dans une classe seront
présentées afin de confronter 1) les données d’¢leves, 2) leur évolution au fil des séances et 3)
le regard de I’enseignante (également chercheure impliquée dans le projet) sur sa classe, le
déroulement des séances, le suivi des éléves.

Nous conclurons sur le besoin de recueillir davantage de données pour une utilisation efficace
du systéme d’apprentissage adaptatif et sur la planification de la prochaine phase expérimentale,
dans le cadre d’une thése de doctorat.

Références bibliographiques

Alvarez, L., Cung, Q., Eigenmann, J., Geoffre, T., Karoui, A., Ramalho, M. (2024).
GamesHub [Portail de jeux]. http://hep3.emf-infopro.ch

Csikszentmihalyi, M., & Csikszentmihalyi, 1. S. (1988). Optimal experience. Psychological
studies of flow in consciousness. Cambridge University Press.

Fredricks, J. A., Blumenfeld, P. C., & Paris, A. H. (2004). School Engagement: Potential of
the Concept, State of the Evidence. Review of Educational Research, 74(1), 59109.

Meyer, A., Rose, D.H., Gordon, D. (2014). Universal Design for Learning. Theory and
practice. CAST incorporated, Wakefield, MA.

Shute, V. J., Ke, F., Almond, R. G., Rahimi, S., Smith, G., & Lu, X. (2019). How to increase
learning while not decreasing the fun in educational games. In R. Feldman (Ed.),
Learning Science: Theory, Research, and Practice (pp. 327-357). New York, NY:
McGraw Hill.

Tenorio, K., Dermeval, D., Monteiro, M., Peixoto, A., Pedro, A. (2020). Raising Teachers
Empowerment in Gamification Design of Adaptive Learning Systems: A Qualitative
Research. In: Bittencourt, 1., Cukurova, M., Muldner, K., Luckin, R., Millan, E. (Eds)
Artificial Intelligence in Education. AIED 2020. Lecture Notes in Computer Science,
vol. 12163. Springer.
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Formation des enseignants du FLE au numérique : une
perspective de développement professionnel et d’agentivité limitée

Yuchen Chen!
ICentre de recherche en éducation de Nantes — Le Mans Université — France
Résumé

Cette ¢tude aborde la thématique de la formation au numérique des enseignants de langues dans
une perspective du développement professionnel agentique. En s’intéressant aux apprentis
enseignants du FLE en situation d’exercice, elle s’attache a comprendre la dynamique de
professionnalisation qui se déploie au fil de la formation a travers des interactions entre
I’individu, la formation et son travail.

Le concept de développement professionnel place 1’enseignant au cceur de son évolution
professionnelle en accordant un rdle important au contexte social dans lequel il exerce
(Uwamariya et Mukamurera, 2005). A ’instar de cette approche, les recherches en didactique
des langues congoivent la formation des enseignants comme un processus de (re)construction
identitaire et professionnelle qui s’opére a partir d’« une interaction entre les possibilités
offertes par les contextes de socialisation professionnelle, ses contraintes situationnelles et
I’espace d’autonomie de I’enseignant en tant que sujet » (Andrade et al., 2012, p.280). Ce
processus permet a chacun, en articulant connaissance, apprentissage et réflexivité, de modifier
ses représentations, de construire son répertoire didactique et de développer son adaptabilité
professionnelle (Causa, 2012). Dans cette perspective, un tel cadre de compréhension semble
résonner avec la récente notion d’agentivité limitée (Evans 2016). Incarnant une nouvelle
expression de I’agentivité a I’inspiration socio-cognitive, celle-ci est comprise comme « étant
produite par, et exercée dans un processus de négociation biographique » socialement et
temporellement ancré, susceptible d’étre modifié par les actions (Evans 2016, p.111).

En prenant cette direction, nous considérons qu’apprendre a enseigner les langues avec le
numérique, et plus largement dans un contexte numérique, ne se limite pas a réussir I’intégration
de celui-ci dans le but d’améliorer les pratiques et 1’apprentissage. Il s’agit de s’engager dans
un mouvement de construction et de professionnalisation, en fonction de son parcours, de son
rapport avec le numérique et les langues, et de son environnement. Ainsi, les différentes
dimensions essentielles de la formation au numérique, souvent questionnées de maniere isolée
par les recherches, parmi lesquelles les compétences techno-pédagogiques, la réflexivité, le
poids du contexte ou encore I'univers de I’imaginaire, pourraient en ce sens étre considérées
dans un méme cadre de réflexion (Guichon 2012, Olliver, Gaillat et Puren, 2016).

Pour analyser cette dynamique dialectique, nous recourons a I’approche d’étude de cas
permettant de « rapporter une situation réelle prise dans son contexte et a I’analyser pour voir
comment se manifestent et évoluent les phénoménes auxquels le chercheur s’intéresse »
(Muchielli, 2009, p. 77). A partir des 35 étudiants inscrits au cours « enseigner les langues avec
le numérique » dans un master 1 didactique du FLE/S a distance, nous avons sélectionné 3 cas
en vue d’approfondissement et de comparaison. L’analyse repose sur les échanges et
productions du cours ainsi que sur des entretiens qualitatifs en mobilisant le modéle
interconnecté du développement professionnel de Clarke et Hollingsworth (2002).

Les résultats mettent en évidence le caractere singulier et hétérogene de 1’évolution
professionnelle face a ce qu’implique enseigner les langues avec le numérique. Ils révelent les
¢léments saillants, qui varient d’un cas a l’autre, facilitant ou entravant [’apprentissage
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autorégulé personnel. Dans une visée ingénierique, cette étude incite a réfléchir sur le soutien a
I’agentivité que pourrait offrir la formation universitaire, en tenant compte des expériences
personnelles ainsi que d’autres éléments contextuels tout aussi déterminants que la formation
dans cet apprentissage, et enfin en dépassant la vision d’un enseignant tout-puissant, et
autosuffisant face a son autoformation a long terme.
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Emergence d’une communauté de lycéens en LV3 coréen sur
Facebook : illustration d’une agentivité collective ?

Emmanuelle Croze!, Miran Kang?

1Université de La Réunion - UFR Sciences de ’'Homme et de I’Environnement — La Réunion
2Université de la Réunion — Laboratoire Icare (EA7689) — France

Résumé

L’agentivite, telle que définie par Bandura (2009), « tout acte réalisé intentionnellement », est
essentiellement repris dans les études relatives aux formations a distance dans 1’enseignement
supérieur et/ou dans la formation des adultes alors qu’elle I’est beaucoup moins dans celles
portant sur 1’enseignement-apprentissage dans le secondaire. Cela tient pour une part au fait
que les questions de 1’engagement comme celle de la motivation des éléves a entrer dans
I’apprentissage se heurtent nécessairement a celle de la forme scolaire. Selon Maulini &
Perrenoud (2005), I’école serait comparable a une « machine a enseigner et a apprendre (...) qui
fonctionnerait en I’absence de tout désir ». Si la question de 1’agentivité des éléves parait encore
délicate a envisager dans le cadre formel de 1’école, elle peut néanmoins étre enrichie par des
initiatives d’éléves situées a la lisiére de ce cadre ou plus précisément dans cet entre-deux, entre
situations d’apprentissage formelles et informelles. C’est a partir de cette proposition que nous
souhaitons présenter quelques résultats issus d’une thése récemment soutenue, qui portait sur
I’utilisation d’un groupe Facebook (FB) dans I’apprentissage du coréen LV3 en lycée (Kang,
2023). L’¢étude longitudinale portait sur des échanges postés durant 3 ans (de 2012 a 2015) sur
FB par les ¢éleves et leur enseignante d’un lycée bordelais. Une analyse thématique de contenu
réalisée a partir d’un corpus d’environ 3000 messages a permis de montrer principalement que
le groupe FB comportait les caractéristiques d’une communauté (au sens de Dillenbourg et al.
(2003)) avec cependant ses propres spécificités. Parmi celles-ci, la forte participation spontanée
des ¢éléves notamment en coréen, sa continuité (avec les contributions d’anciens éléves
notamment) et sa régularité, ainsi que la nature des échanges socioaffectifs (encouragements,
félicitations, souhaits, dévoilements de soi) et sociocognitifs (débats, sondages, partage
d’informations pratiques et académiques) renvoient a la fois a des engagements individuels
forts et a une dynamique collective remarquable. Plus généralement, ces spécificités relevent
bien d’une « mise en synergie des agentivités personnelles des apprenants (...) contribuant a
une agentivité collective » (Jézégou, 2022). Cette présentation vise donc a mettre au jour en
quoi cette initiative des éléves apprenant-e-s de coréen dans le secondaire ainsi que la vie du
groupe Facebook résultent d’agentivités individuelles et d’une agentivité collective.
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Enseigner et apprendre la prononciation en ligne : stratégies et
outils numériques pour favoriser I’agentivité et I’engagement des
apprenants en FLE

Laurine Dalle' and Jovan Kostov?

"Langages HUmanités Médiations Apprentissages Interactions Numérique — Université
Paul-Valéry - Montpellier 3, Université Paul-Valéry - Montpellier 3 — France
?Laboratoire de sociolinguistique, d’anthropologie des pratiques langagiéres et de didactique
des langues-cultures — Université Paul-Valéry - Montpellier 3 — France

Résumé

Le dispositif Bolivia Habla Fr@ncés (BHF dans la suite de ce texte) est un dispositif de
formation hybride en langues destiné aux apprenants adolescents et adultes du FLE sur le
territoire de la Bolivie. Il propose des formations de 8 semaines et permet de former les
apprenants a travers des allant du A1l jusqu’au B1 comprenant 32 heures de formation chacun.
La pédagogie adoptée est une pédagogie par projet émanant de la volonté politique de 1’ Alliance
francaise de Cochabamba — porteur du dispositif — d’inscrire sa formation dans une dynamique
de préparation au DELF. Dans cette perspective, la rescénarisation des modules a partir du
dispositif d’origine (Hablo Fr@ncés, Mexique) a été faite dans un esprit critique qui permet de
se saisir de toutes les potentialités du LMS choisi (Moodle) afin de permettre aux apprenants
d’inscrire leur apprentissage dans la vie réelle en réalisant des taches simples ou complexes et
devenir, ainsi, des acteurs a la fois de leurs apprentissages et au sein du contexte social dans
lequel ils s’inscriront en tant que locuteurs en devenir. Dans cette communication, nous allons
nous focaliser sur le développement de la production orale au sein du dispositif BHF en tant
que facteur favorisant I’agentivité des apprenants.

Nous nous intéresserons plus précisément a I’apprentissage de la prononciation et aux outils
numériques afférents, mais aussi a la place de 1’enseignant-tuteur et aux modalités de
développement de cette compétence. Avec 1’avénement des technologies de I’information et de
la communication, les possibilités offertes pour développer la prononciation via le numérique
se sont considérablement enrichies. On assiste a un renouveau méthodologique pour cet
enseignement avec une grande variété de sites-ressources, d’outils et la possibilité d’exploiter
des corpus a visée didactique tels que PFC-EF (Phonologie du Frangais Contemporain —
Enseignement du Frangais, Detey et al., 2010) ou CLAPI-FLE (Alberdi et al., 2018) par
exemple. Toutefois, on peut se demander dans quelle mesure 1’enseignement- apprentissage de
la prononciation peut étre efficace, suivi et motivant dans un dispositif numérique de formation
hybride, et quelles sont les implications en termes de formation des enseignants pour favoriser
I’agentivité qui est 'un des points saillants de la perspective actionnelle. Notre analyse se
focalisera sur les 10 premieres sessions de formation aux modules de niveau A1 qui ont eu lieu
de mai a décembre 2023.

A I’aune d’un cadre théorique convoquant la psychologie cognitive et la psycholinguistique, la
didactique des langues — et en particulier les théories centrées sur 1’apprenant — nous allons,
dans un premier temps, présenter la dynamique agentive a travers des données sur la
participation aux activités et les progrés en prononciation des apprenants impliqués. Dans un
second temps, nous étudierons les types d’activités développées, des méthodes utilisées et des
feedbacks employés par les enseignants, ce qui nous permettra de rendre compte des
potentialités des outils pour favoriser la prononciation (Abou Haidar, 2021). Enfin, nous allons
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proposer des pistes pour une formation des enseignants qui leur permettra d’opérer des
stratégies pour enseigner la production orale et la prononciation en francais sur I’exemple de
BHF, dans la continuité des travaux de Sauvage, Auger et Dalle (2023), qui sont déja appliquées
dans le cadre du master FLE de I’Université Paul-Valéry Montpellier au travers les travaux de
Bandura (2001) et d’ Alkire (2008), mais aussi conformément aux principes de e-learning établis
par Mayer (2017).
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Exploring Learner Agency in Virtual Exchange: A Case-Study
using Activity Theory
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Abstract

Various studies in SLA suggest that while learner agency is fundamental to success, it is a
complex phenomenon. It is viewed as the “socioculturally mediated capacity to act” (Ahearn,
2001: 112), or to create, or resist one's reality. While some scholars relate agency to power,
control, and mastery, others such as Rainio and Hilpp6 (2017) highlight some inherent
contradictions in an educational context, viewing agency as both mastery and submission,
control and dependence, imagined and enacted. Moreover, it is seen as emerging in relation to
environmental affordances or constraints, and can be transformative not only for the individual
but also the surroundings (Larsen-Freeman, Driver, Gao & Mercer, 2021). Technology-
mediated virtual exchange (VE) settings for language learning aim to develop interaction,
collaboration, intercultural competence, critical thinking, creativity, digital literacies, and
metacognition through student-centred semi-immersive activities (O'Dowd, 2021) that claim to
develop learner agency. In this presentation, we view learner agency as conscious learner
initiatives that are self-regulated, contextually interdependent, and may or may not be
successful in bringing about the desired transformation. We raise the question of how agency
emerges in response to technological and pedagogical affordances and constraints in virtual
exchange (VE) for L2 learning. We propose that a sociocultural approach, such as activity
theory, along with the theory of affordances (Blin, 2016), is well-suited to explore learner
agency in all its complexity in such a pedagogical context.

Using a case study methodology and activity theory as an interpretive framework, this study
investigates Irish and French students' agency in the context of two VE projects, of five and six
weeks duration respectively, which took place in semester 1 and in semester 2 of the academic
year 2022-2023. The first project involved undergraduate students from an Irish university
training to be French and Irish language teachers at the post-primary level interacting online
with undergraduate students of intercultural communication from a French university. This
project was an e-tandem type VE (first half in French and second half in English) integrating
peer-feedback, session-building, and reflection-based tasks and assessment. The second VE
project involved the same students from the Irish university, but a different group of
undergraduate students specialising in teaching French as a Foreign Language from the same
French university. The latter VE was a monolingual exchange (using French only) integrating
peer-feedback, tutor-feedback (French students acting as experts), podcast-building (Irish
students acting as experts), reflection, and post-project peer-review and self-review-based tasks
and assessment. Students were thus introduced to a large array of learning activities and
affordances of the VE environment in the course of these two iterations.

Three Irish students and their respective French partners (six students in total in each semester)
were selected for this study. Their agentive actions, such as collaboration, negotiation, creation,
etc., and digital actions, which could be observed in their synchronous and asynchronous online
interactions, as well as their creative and critical production of artefacts were analysed using
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qualitative analysis tools. The students’ reflections, questionnaire responses, and semi-
structured interviews were used to triangulate the perceived emerging agentive actions. This
allowed us to observe and analyse how the affordances and constraints of the contextual
pedagogical designs of the two VEs influenced the individual and collective agentive actions.
It was found that VE helped learners develop deeper reflections and critical thinking. Also,
learners with a sense of their own agency manifested greater interpersonal engagement and vice
versa. However, this sense of agency is not intrinsic to the learner but developed as a result of
the developing inter-relationship between the learner and the environment.
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Situations de simulation en formation initiale de futurs
enseignants de langues : analyse de I’agentivité des objets
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Résumé

Dans le cadre de la formation initiale de futurs enseignants de langues (Master 1), nos
¢tudiant-e-s ont exprimé le besoin de mises en situation plus concrétes avant le premier stage
en plus des observations qui leur sont déja proposées. Nous avons ainsi mis en place des
situations de simulation ou des situations didactiques transposées de situations de travail réelles
(Samurcay & Rogalski, 1998) a partir de I’analyse de pratiques réelles par des enseignants
experts que nous avons menée. Nous nous sommes ainsi inscrits dans le cadre des propositions
de la didactique professionnelle qui suggere de partir de I’analyse de travail pour former aux
compétences professionnelles et donc que les formations soient indexées a 1’analyse de
I’activité réelle (Pastré, 1999).

C’est sur la problématique de la gestion de situations « technologiquement denses » (Gherardi,
2016) dans la pratique professionnelle que nous nous centrerons dans le cadre de cette
communication pour proposer un cadre d’analyse de situations de simulations proposées avant
la premicre prise en charge de groupes de classe (notamment en stage). A partir des
enregistrements transcrits de ces mises en situation et d’entretiens, la réflexion et 1’analyse
portent en particulier sur ’agentivité des objets en situation de formation. Nous considérons la
capacite des objets a étre des actants dans le déroulement des actions (Latour, 2006) et nous
questionnons particulierement la place d’une capacité a mobiliser des schémes instrumentaux
et sa mise en relation avec les représentations du rapport a 'imprévu par des enseignants
novices.

De maniére plus large, les objets, qui peuvent étre des intermédiaires, « véhiculent du sens ou
de la force sans transformation », tandis que les médiateurs « transforment, traduisent,
distordent et modifient le sens ou les éléments qu’ils sont censes transporter » (Latour, 2006,
p. 58). Autrement dit, les objets et artéfacts ont un role dans les actions des hommes et le
collectif constitue par les différents acteurs et actants qui constituent ces situations. Selon les
activités, les capacités, « le « faire » et le « faire faire » des objets revétent des modalités tres
différentes (...), et (...) dépendent de plusieurs parameétres. Les objets ne font pas seulement
faire ; ils sont aussi des centres actifs d’opération. Mais si leurs opérations relévent d’un
fonctionnement, qu’il ait sa source dans les lois de la nature ou dans une invention technique,
elles requierent un couplage avec des opérations d une nature différente, celles précisément que
rendent possibles la possession d’une réelle capacite d’initiative et la possession d’habitudes,
de savoirs et de savoir-faire » (Quere, 2015, p.11). L’agentivité des objets ne peut donc pas étre
localisée chez les objets seuls, mais est constitutive des reconfigurations permanentes de la
pratique professionnelle, en termes d’actions mais aussi de valeurs. Appliques a la formation
de futur-e-s enseignant-e-s, ces questionnements nécessitent par ailleurs une réflexion avec les
¢tudiant-e-s sur le réle des outils et les valeurs qu’ils circulent.

25



Agi-Lang 2024 — Livret des résumés — Booklet of abstracts

Références bibliographiques

Gherardi, S. (2016). Sociomateriality in posthuman practice theory. In The nexus of practices
(pp. 50-63). Routledge

Latour B. (2006). Changer de société. Refaire de la sociologie. La Découverte.
Pastré, P. (1999). Apprendre des situations. Education Permanente, 139(2).
Quéré, L. (2015). Retour sur I’agentivité des objets. Occasional Papers, 25.

Rabardel, P. (1995). Les hommes et les technologies, approche cognitive des instruments
contemporains. Armand Colin.

Samurcay, R., & Rogalski, J. (1998). Exploitation didactique des situations de
simulation/(Didactical use of simulations). Le travail humain, 61(4), 333.

Mots-Clés : formation initiale, agentivité, objets, imprévus

26



Agi-Lang 2024 — Livret des résumés — Booklet of abstracts

Intégration du « Wild » dans un dispositif institutionnel
d'apprentissage de 1'anglais comme catalyseur de la dynamique
agentive
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Résumé

Cette étude longitudinale met en lumiére comment et pourquoi un dispositif institutionnel
d’apprentissage de I’anglais intégrant les opportunités de pratiquer/apprendre la L2 en dehors
de I’environnement pédagogiquement structuré ou « Wild » (Thorne et al., 2021), contribue a
I’émergence et a la persistance d’une dynamique agentive d’apprentissage de la L2, soutenant
potentiellement le développement de la L2 ainsi que les dispositions a apprendre tout au long
et au large de la vie (Carré, 2020).

Notre recherche s’inscrit dans une approche émergentiste du développement langagier qui se
transforme par [’usage, ainsi que dans la théorie des systémes dynamiques complexes.
L’agentivité y est appréhendée comme émergeant d’une dynamique interactionnelle qui varie
dans le temps et I’espace, entre 1’individu et son environnement (Larsen-Freeman, 2019). Dans
cette optique, nous étudions la dynamique agentive au prisme du concept d’« apprenance », soit
un ensemble de dispositions favorables a apprendre en toutes circonstances (Carré, 2020) ou
I’acte d’apprendre est compris comme « 1’expression de I’agentivité du fonctionnement
humain » (Carré, 2020, p.15), et qui émerge des interactions entre des facteurs dispositionnels,
contextuels et des pratiques agentiques de I’individu.

Le dispositif hybride étudié est « ouvert » dans le sens ou il offre aux adultes professionnels —
apprenants d’anglais — la libert¢ de choix et de contrdle sur leurs processus et situations
d’apprentissage (Jézégou, 2013) tout en étant accompagné dans le cadre institutionnel. Ce
dispositif articule 1’individuel et le collectif, la présence et la distance, 1’institutionnel et le
« Wild ». Les apprenants fagonnent ainsi leur propre trajectoire a la jonction d’espaces
multiples, en se saisissant d’une variété d’opportunités d’apprentissage pour I’accomplissement
d’une tiche qu’ils ont choisie pour eux-mémes afin de répondre a des besoins
personnels/professionnels. Cet environnement est également soutenu par les technologies
numériques qui €élargissent les occasions de pratiquer/apprendre une L2 dans une grande variété
de contextes.

Nos questions de recherche sont les suivantes :

QR 1 : Dans quelle mesure 1’intégration du « Wild » dans un dispositif institutionnel « ouvert »
d’apprentissage de D’anglais, peut-elle favoriser et soutenir une dynamique agentive
d’apprentissage de I’anglais pendant et apres la formation ?

QR2 : Quels en sont les potentiels effets sur les dispositions a apprendre et le développement
de la L2 dans le temps ?

Pour apporter des éléments de réponse, nous avons procédé a une analyse de contenu et adopté
une approche a la fois individuelle — avec 1’étude de cas — et collective (N=11), ainsi qu’une
méthodologie qualitative et quantitative (occurrences codées). Les données ont été recueillies a
partir de questionnaires (remplis au début, a la fin et 6 mois apres la formation), de récits
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d’apprentissage de 1’anglais, d’enregistrements vidéo du cours et d’entretiens semi-directifs.
Leur analyse nous permet 1) d’identifier le « déja-1a » dispositionnel, contextuel et les pratiques
pour chaque apprenant en début de formation, et 2) d’identifier, de mesurer et de cartographier,
pour chaque apprenant, les interactions qui se produisent au fil du temps entre les différentes
composantes de cet environnement d’apprentissage complexe (en utilisant MaxQDA pour le
codage). Les effets en termes d’acquisition de la L2 ont ensuite ét¢ explorés en comparant les
versions préliminaires et finales de leur tache écrite ou orale (Ellis, 2003). La nouvelle écologie
et les pratiques de ’apprenant ainsi révélées en fin de formation sont comparées avec la
situation initiale. Enfin, ’impact des transformations et la persistance des pratiques
d’apprentissage de la L2 ont ét€¢ a nouveau examingés six mois apres la fin de la formation.

Nos résultats révelent 1’importance de la dynamique agentive dans la construction de
trajectoires individuelles d’apprentissage de la L2, ainsi que le réle de I’accompagnement et de
I’identification du but comme déclencheurs et soutiens de 1’agentivité dans I’espace et dans le
temps. Les résultats mettent également en lumiére comment 1’intégration du « Wild » dans un
dispositif institutionnel peut soutenir 1’agentivité ainsi que le développement de la L2 en
favorisant les interactions complexes a la jonction d’espaces multiples. Cela interroge la
conception de dispositifs d’apprentissage accompagnant le développement de dispositions
durables a apprendre la L2 « en toutes circonstances », ce qui constitue un enjeu important au
regard de la formation tout au long et au large de la vie.
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Les dispositifs télécollaboratifs en formation d’enseignant-e-s de
langues étrangeres : agentivité et réflexivité comme leviers
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Résumé

Certaines institutions et cursus de formation de I’enseignement supérieur francophone visent
aujourd’hui le déploiement de 1’Approche Par Compétences (APC) et la mise en place de
Situations d’ Apprentissage et d’Evaluation (SAE), poursuivant des finalités d’apprentissage par
I’agir authentique et collaboratif, d’engagement des ¢étudiant-e's dans leur processus
d’apprentissage, et, par-la, dans le développement et 1’évaluation de leurs compétences
(Poumay et Georges, 2022). Au cceur de ces évolutions, la réflexivité se place comme une
compétence clé a développer par les étudiant-es, particulierement dans les formations aux
métiers de l’enseignement. La pratique réflexive est en effet pergue comme facteur de
développement professionnel, ce essentiellement lorsqu’articulée a la pratique de la profession
et lorsqu’ayant pour objet de réflexion des compétences mises en jeu par 1’agir professionnel
(Schneuwly, 2015).

Au sein des formations en didactique des langues et cultures (DLC), les SAE sont parfois
appuyées par des dispositifs de télécollaboration mettant en relation enseignant-e's en
formation et/ou apprenant-e-s de langues étrangéres. Dans ces dispositifs, nous décelons une
double position d’agent des ¢tudiant-e-s : (1) en rapport a leur statut de tuteur-rice-s de langue
étrangere et (2) en rapport a leur statut de pairs, puisqu’étant amené-e-s a co-agir et a réfléchir
collectivement a leurs pratiques.

En ce sens, apparait une complémentarité entre SAE médiée par la télécollaboration et pratique
réflexive, articulation dont nous interrogeons ici les potentialités au prisme du co-
développement des compétences. S’il existe des études francophones portant sur 1’émergence
de processus réflexifs chez les étudiant-e-s lors d’interactions avec des expert-e-s, la pratique
réflexive ancrée dans ’interaction entre pairs-€tudiant-e-s est un cadre de recherche que nous
souhaitons approfondir, dans la lignée de travaux issus de la littérature anglophone (Lord &
Lomicka, 2007 ; Ustuk & De Costa, 2021).

Cette proposition est ainsi guidée par des questionnements relatifs a la mise en tension entre
scénarisation pédagogique de la pratique réflexive et mobilisation de processus réflexifs par les
¢tudiant-e-s. Nous souhaitons notamment interroger les processus réflexifs mobilisés par les
étudiant-e-s en fonction du caractére individuel, collaboratif, auto-orienté ou hétéro-orienté de
taches a visée réflexive prescrites.

Notre terrain d’¢tude est constitu¢ de dispositifs télécollaboratifs, au cours desquels des
¢tudiant-e-s de Master en DLC sont amené-e-s a concevoir (pour tou-te-s) et a animer aupres
d’étudiant-e-s d’universités étrangeéres (pour certain-e's) des séances d’enseignement en
visioconférence. Ces situations (semi)authentiques, associées a des tiches inhérentes aux
Unités d’Enseignement (UE) concernées, amenent ces enseignant-e-s en formation a entamer
des réflexions quant a leurs pratiques d’enseignement et a leurs compétences.

Notre méthodologie se base sur une description et une analyse de taches a visée réflexive
prescrites au cours des scénarios pédagogiques basés sur ces dispositifs télécollaboratifs. De
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plus, nous identifions les processus réflexifs mobilisés par les étudiant-e-s au cours de ces
taches. Cette analyse qualitative des traces réflexives s’appuie sur les travaux de Bocquillon et
al. (2017), et passe par un codage a la fois déductif et inductif des données langagicres — écrites
ou orales — recueillies, et réalisé avec le logiciel NVivo®.

Ces analyses mettent en avant plusieurs types de résultats. Nous remarquons tout d’abord que
I’agentivité induite par des dispositifs télécollaboratifs suscite la pratique réflexive des
¢tudiant-e-s, et semble ainsi propice a une montée en compétence et une autonomisation des
futur-e-s professionnel-le-s. A partir des traces réflexives relevées et analysées, nous illustrons
par ailleurs que les processus réflexifs sont mobilisés de fagon distincte en fonction du caractere
individuel ou collectif des taches réalisées. Dans une optique de co-développement des
compétences en DLC et de mise en valeur de la position d’agent des étudiant-e-s face a leurs
pairs, ces pistes de conclusion donnent ainsi matiere a réflexion quant a la scénarisation
pédagogique de démarches réflexives médiées par des interactions entre pairs.
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Positionnement et engagement des participants dans une
télécollaboration franco-allemande a ’université
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Résumé

La pédagogie universitaire promeut les apprentissages collaboratifs dans lesquels il est attendu
que des apprenants travaillent conjointement a la réalisation de projets ou de taches ; des
pratiques collaboratives peuvent étre mises en ceuvre au sein d’un groupe classe ou entre des
participants géographiquement (voire culturellement) distants par le biais d’outils de
communication numérique, comme c’est le cas dans une télécollaboration. Celle-ci incite les
apprenants a faire preuve d’engagement, dans la relation avec leurs partenaires comme dans les
taches proposées. Il s’agit en effet de donner a la collaboration une assise relationnelle propice
au travail de groupe et a la collaboration (présence sociale), de viser les objectifs
d’apprentissage définis ou autodéterminés et de décider des actions et moyens a mettre en ceuvre
pour la conduite du travail collaboratif — autant d’aspects renvoyant chacun a différentes formes
d’engagement (affectif, cognitif, comportemental, agentique) (Reeve & Tseng 2011). Des
travaux du domaine ont mis en évidence des corrélations entre présence sociale et engagement
et ont montré que ces deux dimensions constituent des ingrédients essentiels au bon
fonctionnement de la télécollaboration (Nissen 2023).

Notre étude vise a observer la dynamique qui sous-tend la constitution et le fonctionnement des
groupes de télécollaboration en tant que communauté d’apprentissage et ensemble social. Nous
nous appuyions pour cela sur la Positionning Theory (Harré 2015) qui permet d’analyser via
les discours des individus la maniére dont ceux-ci se positionnent par rapport a des ensembles
ou cercles sociaux constitués ; a I’instar de travaux menés en contexte éducatif (Campbell et al.
2020), cette théorie nous semble offrir des perspectives intéressantes pour 1’étude des
dynamiques qui sous-tendent 1’engagement dans des projets, la collaboration avec les
partenaires et la constitution d’une communauté d’apprentissage (Cristol 2023). Dans le cadre
d’une télécollaboration, les textes réflexifs rédigés au long de ses différentes phases peuvent
révéler le positionnement des participants au sein du cadre fixé, par rapport aux représentants
des cultures en présence, vis-a-vis des partenaires, dans et par rapport a leur groupe de
télécollaboration. Nous nous intéressons particulierement au choix des références nominales et
pronominales utilisées pour parler de soi et des autres :

QRI. Quelles références les participants privilégient-ils en fonction des différentes étapes de la
télécollaboration ? Que nous disent ces choix du positionnement de chacun vis-a-vis des pairs
du groupe classe ou du groupe de télécollaboration, mais aussi des différents ensembles sociaux
ou culturels évoqués ?

QR2. Un engagement plus ou moins marqué dans la télécollaboration (dans les taches, dans la
relation, dans la collaboration) correspond-il a un positionnement particulier ? L’engagement
repose-t-il par exemple de maniére univoque sur une identification au groupe (nous), qui
surpasserait les revendications individuelles (je), ou est-il dépendant d’un équilibre plus subtil
entre affirmation individuelle et responsabilité collective ?

Notre analyse porte sur les textes issus des portfolios que les participants (N=21) a une
télécollaboration franco-allemande ont tenu de maniére réguliére au fil des taches a réaliser.
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Dans les textes recueillis, les choix des références nominales et pronominales seront analysés
en lien avec les thématiques qui y sont associées. Ces résultats seront recoupés avec des données
chiffrées concernant 1’engagement recueillies a travers des questions sur échelles de Likert
administrées dans un pré- et post-questionnaire.

Nous nous attendons a ce que les résultats confirment qu’une forte cohésion de groupe va de
pair avec un engagement plus affirmé; nous espérons également que le prisme du
positionnement nous permette de comprendre plus finement les ressorts de I’engagement dans
une télécollaboration visant non seulement la réalisation commune d’un projet, mais également
la collaboration et I’entraide langagicre.
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Affordance et agentivité, deux clés pour comprendre I’emploi de
la traduction automatique par les apprenants de langues

Guillaume Gentil! and Jérémie Séror?

ICarleton University — Canada
>Université d’Ottawa, Ontario — Canada

Résumé

Le concept d’affordance est souvent mis a profit dans les recherches sur I’apprentissage des
langues médiatisé par les outils numériques (Blin, 2016). Toutefois, ses liens avec la notion
d’agentivité gagneraient a étre approfondis afin d’aider les apprenants a mieux exploiter ces
outils en fonction de leurs buts d’apprentissage. Cette communication vise a mettre en évidence
la dynamique entre les concepts d’agentivité et affordances en s’appuyant sur trois sources : 1)
les théorisations de 1’affordance et de I’agentivité, 2) les recherches sur I’emploi de la traduction
automatique (TA) dans I’apprentissage des langues et 3) des études de cas longitudinales
portant sur le développement de plurilittératies en contexte universitaire. Les théorisations de
I’affordance sont abondantes. Dans son acception initiale, proposée par Gibson (1977) par
dérivation du verbe afford en anglais, une affordance désigne ce que I’environnement « offre a
I’animal, ce qu’il lui fournit ou lui procure, en bien ou en mal » (p. 66, notre traduction).
Cependant, une affordance ne réside pas dans 1’environnement ou un objet, mais se comprend
plutét comme un potentiel d’action (ou d’inhibition) qui existe dans la relation d’un organisme
a un environnement (Blin, 2016). Une pierre dans un ruisseau peut ainsi présenter un obstacle
a un poisson mais un moyen de traverser le ruisseau a un randonneur; une chaise offre un moyen
de s’asseoir a un étre humain adulte mais pas au nourrisson. De plus, alors que les affordances
des environnements avec lesquels les animaux ont coévolué se révelent souvent spontanément
a eux, celles des environnements et artefacts faconnés par les activités humaines sont souvent
moins immédiates, nécessitant une exploration et un apprentissage par un agent humain pour
étre pleinement pergues et exploitées (van Lier, 2004). C’est le cas notamment des affordances
des environnements et outils numériques, qui dépendent non seulement des intentions inscrites
dans leur conception mais qui se révelent aussi différentiellement selon les intentions, buts et
actions, c¢’est-a-dire I’agentivité¢ (Bandura, 2001), et les capacités, de leurs utilisateurs.

Ce croisement théorique des notions d’agentivité et d’affordance souligne le role déterminant
que P’agentivité peut jouer dans les affordances d’un outil numérique tel que la traduction
automatique (ou l’intelligence artificielle générative) pour apprendre une langue. Ce role
demeure sous-exploré dans les recherches sur I’emploi de la TA en apprentissage des langues,
pourtant nombreuses mais peu théorisées. D’apres des recensions récentes (par ex., Jolley et
Maimone, 2022), I’accés facile et gratuit de la TA, ainsi que I’amélioration considérable de la
qualité des traductions produites depuis 1’introduction de la TA neuronale en 2016, contribuent
a une utilisation fréquente de la TA par les apprenant-e's de langues, notamment pour leurs
travaux écrits. Cependant, malgré les effets positifs de la TA observés sur la qualité des
productions écrites, des questions se posent sur I’impact négatif que la TA pourrait avoir au
niveau de ’apprentissage. Ces préoccupations englobent la possibilité d’une dépendance par
rapport a I’outil, une diminution de la motivation a apprendre une langue, ainsi que les enjeux
éthiques liés au plagiat et a I'intégrité intellectuelle. Un grand nombre d’études témoignent des
attitudes des apprenants envers la TA, de I’utilisation qu’ils en font et de ses effets sur la qualité
de leurs écrits. Toutefois, ces études sont surtout a base de sondages ou d’analyses textuelles.
Les quelques études qui documentent empiriquement 1’utilisation de la TA grace a des
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enregistrements vidéo suggerent que les affordances de la TA seraient souvent mal ou sous-
exploitées (Hellmich, 2021). De plus, ces études tiennent peu compte de la dimension agentive,
soit des buts qui motivent I'utilisation de la TA, de fagon a bien évaluer dans quelle mesure les
apprenants exploitent au mieux les affordances en fonction de leurs objectifs.

Une série d’études de cas longitudinales, sur le développement de littératies universitaires
plurilingues dans un contexte institutionnel bilingue, nous ont permis d’observer, sur une
période de quatre ans, I’emploi croissant que plusieurs étudiantes participant a notre recherche
ont fait de la TA dans la rédaction de leurs travaux universitaires en langue seconde, en rem-
placement d’autres ressources numériques. L’analyse croisée d’enregistrements de capture
d’écran, des produits écrits finaux et d’entretiens semi-dirigés met en évidence une tension issue
des affordances parfois contradictoires de la TA entre I’apprentissage d’une seconde langue
(L2) et la production d’un texte de meilleure qualité. La résolution de cette tension dépendrait
de bonnes littératies numériques d’une part, et des intentions et des investissements des
apprenants d’autre part, a savoir de leur agentivité.

Les implications pédagogiques de cette dialectique entre affordances, agentivité et littératie
seront tirées pour la mise en ceuvre de dispositifs permettant de développer une meilleure
compréhension et utilisation de la TA pour apprendre une L2 et rédiger en L2 en intégrant
I’agentivité des apprenants de langues.

Mots-Clés : affordance, agentivité, traduction automatique, rédaction en L2, apprentissage de
laL2
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Learner Engagement in Blended and Online Learning
Environments

Charles R. Graham' (Plenary)
'Brigham Young University — USA
Abstract

Learner engagement is widely studied and has even been called the “holy grail” of learning
(Sinatra et al., 2015) because it is often strongly correlated to positive outcomes that we care
about such as student performance, student satisfaction, persistence among others. Also,
engagement is often researched because unlike learning outcomes or specific performance
outcomes, engagement can be measured and compared across content domains and instructional
modalities.

This presentation will explore some of the complexities of researching learner engagement
including efforts to measure learner engagement in blended and online learning contexts. We
will explore how researchers are defining engagement and identifying indicators of
engagement. Because engagement is commonly considered to be a multidimensional construct,
we will identify some of the most common dimensions of engagement that researchers are
looking at, including affective, behavioral, and cognitive dimensions. We will look at ways that
these dimensions are measured including some efforts in online learning to use proxy measures,
like log data from learning management systems, to measure student engagement.

In addition to exploring indicators of engagement, the presentation will explore important
categories of engagement facilitators such as learner characteristics, community facilitators,
and learning environment facilitators. Engagement facilitators are important because they
represent the factors outside of the construct that we hypothesize are influencing engagement.
The development of the Academic Communities of Engagement (ACE) framework (Borup et
al., 2020; 2023) will be used as an example to demonstrate how both indicators and facilitators
of engagement are combined into a comprehensive model that can be used by researchers and
other institutional stakeholders to better understand learner engagement at the course and
institutional levels.
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Favoriser un engagement agentif par la cartographie participative

Jean-Frangois Grassin'

nteractions, Corpus, Apprentissages, Représentations — Ecole Normale Supérieure [ENS] —
Lyon, Université Lumiere — Lyon II, CNRS : UMRS5191 — France

Résumé

La proposition porte sur les usages par des étudiants internationaux (EI) d’une application de
cartographie participative lors de leur séjour d’étude en France. Le projet Mobiles étudie les
expériences socio-spatiales des EI et leurs liens avec la socialisation langagiere. Il vise a
explorer certaines méthodes qui pourraient conduire a une plus grande « conscience spatiale »
dans les approches socio-langagic¢res de I’apprentissage des langues (Benson, 2021). Nos
travaux cherchent a montrer dans quelle mesure ce dispositif exploratoire de la ville permettant
des récits d’expérience partagés constitue un appui a ’engagement agentif d’EIl. L’agentivité
est entendue ici comme « I’habileté d’un individu a agir en fonction de ce qu’il considére
comme valable » et serait central pour comprendre comment les individus agissent, s’engagent
et participent socialement (Morin et al., 2019).

D’un point de vue écologique, I’apprentissage est « le résultat d’une participation significative
a des événements humains » (Benson, 2021 : 98) et I’apprentissage en sé¢jour d’étude doit se
reconceptualiser comme I’ « apprentissage du local de quelqu’un d’autre » (Jakubiak et Mellom,
2015 : 117). C’est pourquoi notre dispositif s’ancre dans le paradigme de I’apprentissage
expérientiel que 1’on peut définir avec Morris (2020) comme un processus qui implique « un
engagement actif et un apprentissage autoguidé dans une expérience immersive » et qui
implique « une réflexion et une construction de sens sur cette expérience afin de la transformer
en connaissances pouvant étre appliquées dans des expériences et des contextes ultérieurs ».
Dans le courant de I’année universitaire 2023-2024, nous avons mené deux séries d’ateliers lors
desquels des EI inscrits dans deux institutions d’enseignement supérieur de la métropole de
Lyon ont utilisé cette application de cartographie. Des récits de leurs expériences socio-
spatiales, sous la forme d’annotations de cette carte numérique, leur ont été demandé par le
truchement de 12 « missions » (par exemple, « Documente les lieux de ton quartier dans
lesquels tu te sens bien en les annotant avec les différentes ressources de I’application », « Des
lieux surprenants ! Annote les lieux qui t’ont le plus dérouté ou dans lesquels tu as eu une
expérience interculturelle marquante », « Attachement aux lieux. Annote les lieux auxquels tu
es attaché-e (affectivement ou sentimentalement) ou qui te procure des émotions lorsque tu y
es. »). Notre application de cartographie participative s’entend ainsi comme un dispositif
exploratoire de la ville (Mellot, 2016). L’espace géographique de la carte permet une « cascade
d’inscriptions » (Silvis et al.,, 2018) qui, en donnant a voir la diversité et la potentielle
(re)territorialisation des expériences, rend tangible la présence et la participation.

Apres avoir rendu compte de nos appuis théoriques, nous présenterons les conditions de
réalisations de notre é¢tude empirique pour ensuite analyser comment la ville devient, par cette
médiation, a la fois un espace pragmatique, c’est-a-dire un espace de vie, un espace réflexif
permettant de penser les ajustements et 1’altérité, et un espace performatif, pour agir et se
mobiliser. En s’appuyant sur la participation et sur la dimension expérientielle de
I’apprentissage (le vécu cognitif, langagier, social, affectif de I’apprenant), le dispositif reléve
d’une écologisation du design pédagogique (Paquelin, 2020) cherchant a favoriser
I’engagement des sujets dans leur environnement.

36



Agi-Lang 2024 — Livret des résumés — Booklet of abstracts

Références bibliographiques

Benson, P. (2021). Language learning environments: Spatial perspectives on SLA.
Multilingual Matters. https://doi.org/10.21832/BENSON4900

Jakubiak, C., & Mellom, P. J. (2015). The local as the global: Study abroad through place-
based education in Costa Rica. In M.P. Mueller and D. J. Tippins (Eds.), EcoJustice,
citizen science and youth activism: Situated tension for science education (pp. 99-119).
Switzerland: Springer International Publishing.

Mellot, S. (2016). Les dispositifs exploratoires de la ville (dé)font-ils les nouveaux
explorateurs? Sciences du Design, n° 3(1), 79-91.

Morin, E., Therriault, G., & Bader, B. (2019). Le développement du pouvoir agir, I’agentivité
et le sentiment d’efficacité personnelle des jeunes face aux problématiques sociales et

environnementales: Apports conceptuels pour un agir ensemble. Education et
socialisation. Les Cahiers du CERFEE, 51. https://doi.org/10.4000/eds0.5821

Morris, T. H. (2020). Experiential learning — a systematic review and revision of Kolb’s
model. Interactive Learning Environments, 28(8), 1064-1077.
https://doi.org/10.1080/10494820.2019.1570279

Paquelin, D. (2020). Repéres pour une ingénierie interactionniste situationnelle. Distances et
médiations des savoirs. Distance and Mediation of Knowledge, 32.
http://journals.openedition.org/dms/5916

Silvis, D., Taylor, K. H., & Stevens, R. (2018). Community technology mapping: Inscribing
places when “everything is on the move”. International Journal of Computer-Supported
Collaborative Learning, 13(2), 137-166. https://doi.org/10.1007/s11412-018-9275-0

Mots-Clés : agentivité, étudiants internationaux, cartographie participative, dispositif
exploratoire de la ville, expériences socio, spatiales, apprentissages langagiers

37


https://doi.org/10.21832/BENSON4900
https://doi.org/10.4000/edso.5821
https://doi.org/10.1080/10494820.2019.1570279
http://journals.openedition.org/dms/5916
https://doi.org/10.1007/s11412-018-9275-0

Agi-Lang 2024 — Livret des résumés — Booklet of abstracts

Apprendre une langue-culture étrangére en apprentissage
autodirigé : de I’agentivité a la complexité chez des enseignants en
formation

Eglantine Guély Costa!

Analyse et Traitement Informatique de la Langue Frangaise — Université de Lorraine, Centre
National de la Recherche Scientifique : UMR7118

Résumé

L’INSPE de Lorraine propose un diplome Universitaire Pratiquer et enseigner [’allemand (et
en allemand) a I’intention d’enseignants du premier et du second degré, qui souhaitent
développer leurs pratiques pédagogiques en lien avec cette langue — I’enseigner a des éléves
d’école maternelle ou élémentaire, ou dans le cadre de disciplines dites non-linguistiques au
college ou au lycée. En complément des trois blocs de formation, qui visent 1’acquisition de
compétences en langue-culture, en didactique des langues, et en gestion de projet interculturel,
un module d’apprentissage autodirigé est proposé aux participants. Dans ce cadre, les
apprenants sont amenés a prendre en charge leur apprentissage, selon la conception de Holec,
c’est-a-dire a « prendre la responsabilité et ’assumer, de toutes les décisions concernant tous
les aspects de cet apprentissage » (Holec, 1979, p. 32). Pour cela, ils sont accompagnés par des
conseilleres, lors de quatre entretiens de conseils individuels, lesquels offrent un espace a
I’apprenant pour réaliser « la détermination des objectifs, la définition des contenus et des
progressions, la sélection des méthodes et techniques a mettre en ceuvre, le contrdle du
déroulement de 1’acquisition proprement dite (rythme, moment, lieu, etc...), I’évaluation de
I’acquisition réalisée » (ibid).

Les apprenants sont donc invités par le dispositif de formation a expérimenter 1’autodirection,
que Jézégou considére comme une manifestation de 1’agentivité de 1’apprenant, les conduites
autodirigées consistant « a se fixer un but, a choisir, s’engager et persévérer dans un ensemble
d’actions requises pour atteindre ce but (autodétermination), a réguler soi-méme ces actions en
mobilisant des ressources cognitives, émotionnelles, biologiques et environnementales
(autorégulation) » (2014, p. 6). Cette conception de l’agentivité s’appuie sur le sentiment
d’efficacité personnelle de 1’apprenant « a exercer un contréle sur ses conduites et a les mener
a bien, cela en interaction avec I’environnement et en fonction des résultats souhaités (Bandura,
2003) » (ibid). Pour Brewer, « L’agentivité s’enracine dans quatre capacités humaines
fondamentales : 1) imaginer, anticiper et planifier 1’avenir ; 2) agir intentionnellement ; 3)
motiver et réguler sa propre activité ; et 4) examiner réflexivement ses propres actions et
pensées et leurs conséquences. » (Brewer, 2013, p. 200). Dans la mesure ou ce dispositif
d’apprentissage autodirigé est ouvert, aucun environnement ou méthode d’apprentissage
spécifique n’est imposé : c’est a I’apprenant de décrire ou et comment il souhaite apprendre, et
les entretiens sont un espace de (co)-construction de son environnement personnel
d’apprentissage, pouvant é&tre plus ou moins hybride et intégrer des ressources ou
environnements numériques. L’entretien de conseil nous apparait comme un espace privilégié
a ’expression de ces capacités, en particulier le premier entretien ou 1’apprenant est invité a
raconter ses expériences avec la langue, se décrire en tant qu’apprenant, et projeter des activités
porteuses de sens pour lui. Il porte sur la construction du projet d’apprentissage autodirigé de
I’apprenant, parallele a son année de formation. Cela implique pour I’apprenant de faire
émerger des objectifs en lien avec ses besoins en tant qu’acteur social (la langue pour agir) mais
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aussi en tant que personne (la langue comme expression de soi et dans le rapport aux autres) et
bien souvent en tant qu’enseignant (la langue comme objet d’étude et d’enseignement).

Dans cette proposition, nous nous concentrerons sur les premiers entretiens réalisés en francgais
avec les apprenants de la troisieme promotion du DU, entre octobre et novembre 2023 (14
entretiens d’une cinquantaine de minutes en moyenne) pour interroger des relations émergentes
entre planification de I’autodirection et engagement de 1’enseignant en position d’apprenant de
langue. Quelles expériences porteuses de sens mobilise-t-il pour définir pour son apprentissage
de langue ? Comment se projette-t-il dans I’acte d’apprendre en termes d’objectifs, d’activités
et ressources envisagées pour construire son environnement personnel d’apprentissage ?
Quelles conceptions de la langue mobilise-t-il pour donner du sens a ses actions ? Nous
mettrons en lien, chez ces sujets en formation, des éléments permettant d’appréhender le sens
qu’ils mettent dans leur projet d’apprentissage et de formation, et de repérer de possibles
attracteurs de leur motivation et de leur capacité a agir pour apprendre, face a la complexité de
ce qu’est une langue, 1’apprendre, I’apprendre de maniére autonome (Paiva, 2006), et se
préparer a 1’enseigner.
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(Re-)connaitre la littératie numérique des adultes migrants
allophones en contexte extrascolaire pour augmenter leur
I’agentivité dans leur apprentissage

Nicolas Guichon'+*

"Université du Québec a Montréal — Canada
2Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession enseignante — Canada

Résumé

Il est devenu essentiel de comprendre les pratiques de littératie que les adultes migrants
allophones développent en dehors de la salle de classe lorsqu’ils utilisent des outils numériques
pour faire face a des situations qui les obligent a lire et a écrire dans la langue de leur pays
d’accueil. En effet, les compétences numériques sont de plus en plus considérées comme une
composante essentielle de I’inclusion réussie des migrants dans leur société d’accueil. Elles
peuvent par exemple faciliter les interactions sociales (D’ Agostino & Mocciaro, 2021), les aider
a s’orienter dans la vie quotidienne (Tammelin-Laine et al, 2020) et leur permettre de
développer leur agentivité (Leurs & Smets, 2018). Jusqu’a présent, les études menées sur les
compétences numériques des migrants adultes sont non seulement rares, mais elles se
concentrent généralement sur les compétences rapportées par le biais de questionnaires ou
d’entretiens et non sur les compétences réelles qu’ils déploient dans leur vie quotidienne.

Cette présentation s’appuiera sur des données issues du projet pilote CLUNEF (« Comprendre
les usages du numérique des étudiants de francais langue seconde ») qui s’attelle a saisir des
événements de littératie numérique, c’est-a-dire des épisodes pendant lesquels des adultes
migrants recourent a un ou plusieurs outils numériques pour lire ou écrire dans leur langue
additionnelle, et se ménagent ainsi des espaces d’agentivité dans leur quotidien (Sandvik,
Thorhauge & Valtysson, 2016). Un événement de littératie numérique peut étre considéré
comme une configuration empirique et observable d’action, de technologie, de texte et de
discours (Prinsloo & Baynham, 2008), donnant un apergu d’une activité cognitive socialement
et culturellement médiatisée. Sa nature multimodale et contingente pose des défis
méthodologiques aux chercheur-e-s qui souhaitent les étudier in situ pour mieux saisir les
besoins des migrants allophones.

A T’automne 2023, une gamme d’événements de littératie numérique a été recueillie aupres de
cinq adultes migrants hispanophones par le biais d’un dispositif alliant caméra 360, captures
d’écran dynamiques et collecte de différents artefacts (listes, notes, photographies) congus par
les participants. Cette présentation s’attachera d’une part a examiner les défis méthodologiques
pour saisir ces événements de littératie numérique en situation, puis d’autre part a opérer une
analyse tenant compte de leur complexité plurisémiotique et plurimédiatique a partir d’un
¢chantillon du corpus.

Finalement, des pistes de formation des futur-e's enseignant-e-s de francais langue seconde
seront proposées a la lumiére des analyses. Il s’agit en particulier de les sensibiliser au role des
outils numériques dans le développement de 1’agentivité des adultes migrants et de leur fournir
des ¢léments empiriques pour mieux intégrer les affordances de ces outils a leur offre
pédagogique.
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On the cognitive and affective impact of Digital Game-based
Learning on L2 Speaking ability

Bailing He!
ICatholic University of Louvain — Belgique
Abstract

Over the last 30 years, the attractiveness of digital games and their potential impact on second
language (L2) learning led to an enormous number of L2 studies. As pointed out by Aquah et
al. (2020), digital games have the potential to assist students in acquiring language skills,
enhancing self-discipline in the classroom, and boosting overall competency. Similarly,
Thompson et al. (2020) argue that the incorporation of digital games into educational contexts
can provide significant learning benefits for language learners. However, vocabulary
development is the most investigated aspect of language acquisition in this field. The impact of
speaking ability in the context of digital game-based language learning remains relatively
unexplored. With the development of technology and the advancement of the times, digital
educational games have become a concern in the field of educational research (Reinhardt 2017;
Hung et al. 2018; Peterson et al. 2021). The present paper reviews empirical research into the
cognitive and affective impact of digital game-based language learning and more specifically
on L2 Speaking ability. This systematic review intends to answer the following questions:

(1). Whether game-based learning is effective for improving L2 speaking ability?

(2). Which affective factors have been found to modulate the cognitive impact of game-based
language learning?

(3). Which types of interventions and research designs are employed to evaluate the impact of
digital game-based language learning?

This systematic literature review was conducted using the Preferred Reporting Items for
Systematic Review and PRISMA 2020 checklist. The databases used for this systematic
literature review were ERIC and Scopus, the search range was limited from 2015 to August
2022. The screening resulted in 10 publications being included into the review. Overall, the
analysis of the included empirical studies suggests that this research area is still in its infancy,
and that although foreign language teaching based on digital games has developed significantly,
few studies focus on L2 speaking ability. Studies analyzed in this review are mainly based on
college students, mainly using mixed methods research designs and a variety of data collection
and analysis methods, and the game types are mainly self-constructed by the researcher and the
game platform is PC. Digital games were found to be supportive of L2 speaking ability,
especially with regard to pronunciation and fluency. Furthermore, digital games had an impact
on learners’ affective factors thereby modulating the observed learning effects. This review
concludes that more research into the impact of digital games on speaking ability should be
conducted in the future, teachers and students should be better trained in gamified foreign
language learning and digital games. More research into the impact of digital games on
speaking ability should be conducted in the future, thereby focusing on the effect of learners’
individual differences and student peer interactions on task efficiency and learning engagement.
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Measuring student engagement indicators, identifying student
profiles, and tweaking the engagement facilitators in a blended
learning environment

Lyndon Higgs'
'LiLPa - Linguistique, Langues, Parole — université de Strasbourg — France
Abstract

This study focuses on a university lecture course in English grammar and linguistics, taught to
around 100 (mostly French speaking) 3rd year undergraduates enrolled in an English degree
course, in a French university. Since 2019, the lectures have functioned in a blended learning,
flipped classroom mode. The course content (76 ten-minute videos) is accessible online via the
Moodle platform. Before attending each class, students are required to view several of these
videos, thus freeing up all face-to-face class time in the lecture hall for active group-work
learning activities, where students can apply the theoretical content of the course and interact
with both their peers and the instructor.

The aim of this presentation is firstly to show to what extent student engagement has been
enhanced through flipping and blending the traditional face-to-face lecture course. The research
data, gathered over 5 academic years, are of several types: individual learner interviews;
quantitative and qualitative responses collected in questionnaires distributed before and during
the new blended learning environment, video viewing data extracted from the Moodle platform,
and student results in summative evaluations.

Analysis of the data shows an increase in indicators of students’ cognitive and behavioural
engagement (Halverson & Graham, 2019), with respect to those of the previous face-to-face
lecture mode (pre-2019). Cognitive engagement indicators show more students adopting
learning strategies — both cognitive and metacognitive — typical of a deep learning approach:
students use the course content actively to solve problems, and confront their understanding
with that of their peers. Metacognitive engagement indicators show that more students apply
the deep learning strategies of self-assessment and self-regulation of learning. Behavioural
engagement indicators include better class attendance rates, regular time management and video
viewing, and more frequent interactions with both peers and the instructor. These results are in
line with much flipped classroom research (see, for example, Bernard et al, 2014; Guilbault &
Viau-Guay, 2017).

The second aim of the presentation is to show that this increase in engagement is not present in
all students, but that certain profiles of students can be identified. It focuses on one of these
profiles, i.e. students who fail to maintain engagement with the course throughout the semester,
often falling behind in video viewing and then failing to attend classes after around six weeks
of the twelve-week semester (see Spadafora & Marini, 2018, for a discussion on this
phenomenon). It examines the effect on this profile of students with the introduction, in 2023,
of a new engagement-facilitating element (Halverson &Graham, 2019): weekly summative
quizzes of the video content (counting minimally towards students’ final grades), thus
encouraging a more regular work pattern throughout the semester, as well as attendance in class.
(For similar techniques, see Deng & Gao, 2023).
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The presentation concludes with at a brief look at the difficulties involved in measuring student
engagement: to what extent are indicators such as time-on-task reliable, in a blended learning
environment?
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Carnet de bord : un outil d’engagement pour ’apprentissage en e-
tandem

Jinjing Hussard-Wang'

! Analyse et Traitement Informatique de la Langue Frangaise (ATILF) — Université de
Lorraine, Centre National de la Recherche Scientifique : UMR7118 — Nancy — France

Résumé

Apprendre une langue en tandem exige une certaine autonomie de ’apprenant (Holec, 1981).
La responsabilité et I’engagement sont des comportements basiques pour un bon déroulement
de cet apprentissage en binome. Le tandem ou son format numérique e-tandem permet aux deux
apprenants dont les langues premiéres sont différentes de pratiquer la langue de I’autre et de
s’entraider dans I’apprentissage, ainsi I’autonomie et la réciprocité sont les deux principes du
(e)tandem (Brammerts, 2001). Dans ce processus de [’autonomisation, un conseiller
pédagogique peut prendre le role de guide ou de régulateur si le besoin est manifesté par
I’apprenant.

Dans le cadre du dispositif e-tandem organisé a I’'UFR Lansad de I’Université de Lorraine, les
participants ont la possibilit¢ d’obtenir un certificat de participation s’ils remplissent les
conditions suivantes : réaliser a minima six séances de rencontres en visioconférence avec leur
partenaire et compléter un carnet de bord d’apprentissage a I’issu de chaque rencontre comme
preuve de pratique. Selon Ciekanski (2017), la verbalisation (rédaction d’un carnet de bord)
favorise la conscientisation des compétences (notamment les compétences cognitives :
I’intention, I’identification de I’opportunité, I’évaluation de I’opportunité, la prise de décisions
ou I’exploitation de I’opportunité), permettant ainsi d’augmenter 1’efficacité face a des
difficultés, mais aussi de soutenir ’engagement dans ’action et d’aider a s’approprier les
démarches de régulation qui intégrent les processus de prise de décision et de jugement.

Dans ce carnet de bord, les participants doivent décrire les sujets et les activités abordés, les
difficultés rencontrées et les solutions trouvées, les expressions ou le vocabulaire appris, le
ressenti de la séance et la prévision pour la séance suivante. En plus de la rédaction du carnet
de bord, un entretien pour définir les objectifs au début de 1’expérience et un autre a la fin pour
dresser un bilan doivent étre réalisés avec un conseiller pédagogique. Ce certificat est proposé
comme une récompense aux apprenants motivés et encourage la régularité des échanges.

Afin de comprendre le processus de 1’autonomisation et 1I’engagement des participants qui ont
tenu un carnet de bord, nous avons sélectionné dix carnets de bord avec au moins six séances
remplies. Nous avons réalisé¢ des analyses croisées qui combinent des analyses verticales,
c’est-a-dire des analyses chronologiques de chaque carnet ainsi que des analyses horizontales,
des analyses paralléles de chaque séance des dix carnets de bord. Ces analyses nous ont permis
de dégager des éléments importants pour classer les types d’engagement dans ce dispositif en
autonomie. A titre d’exemples, 1’attachement personnel (ou engagement émotionnel) augmente
le nombre de séances de rencontres, la planification (heure, théme, durée, etc.) de la séance
suivante (ou engagement temporel) facilite I’organisation et optimise la régularité, étre
partenaires dans des jeux en ligne (engagement collaboratif) renforce la relation amicale et les
¢changes linguistiques, ou bien le fait de rédiger un carnet de bord (engagement pédagogique)
apres chaque séance pour la certification fait réfléchir I’apprenant sur son propre apprentissage
et engage la compétence métacognitive. Des études sur les stratégies d’apprentissage des
langues en tandem (Lewis & Stickler, 2007) ont mis en évidence certains aspects similaires,
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néanmoins nous pensons que l’engagement est le terme plus juste pour désigner 1’état de
passage a I’exécution et pour décrire le processus psychologique de 1’autonomisation et la
responsabilisation de I’apprenant dans cet apprentissage.

Ces résultats nous ont permis de connaitre les différents types d’engagement qu’un apprenant
en e-tandem peut développer pour progresser en langue et maintenir une réciprocité avec son
partenaire. Nous réfléchissons actuellement a des interventions possibles qu’un conseiller
pédagogique peut apporter en réaction aux carnets de bord afin de dynamiser 1’apprentissage
en e-tandem.
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Fostering Learner Engagement in L2 Pronunciation Learning
through Interactive Video Assignments

Carolin Jolitz!
IThe Pennsylvania State University — Etats-Unis
Abstract

How can second and foreign language (L2) educators help their learners improve their
pronunciation and perception while simultaneously fostering their engagement? Digital
technology offers many exciting opportunities for L2 pronunciation and perception learning.
However, with the increase in digital resources readily available to both learners and teachers,
a decrease in their pedagogical effectiveness has been observed. Many educational tools often
emphasize repetitive exercises, rather than helping learners develop communicative
competence in the target language (Rogerson-Revell, 2021). It is therefore crucial to provide
learners with educational tools that allow them to actively engage with large and varying
amounts of L2 input while also helping them practice their pronunciation and perception skills.

To address the gap between technology, research, and pedagogy, I present a study that explores
the integration of interactive video assignments to enhance learner engagement in L2
pronunciation and perception learning. L2 video is a promising educational tool gaining
increasing attention in the field of L2 learning (for a review, see Montero Perez, 2022).
However, there is still a scarcity of studies exploring the effects of captioned and non-captioned
video on L2 phonological acquisition. While some studies suggest that exposure to captioned
video may enhance L2 speech perception and production (Scheffler & Baranowska, 2023;
Wisniewska & Mora, 2018, 2020), this body of research has been limited to more advanced L2
learners of English. Furthermore, there is a need for research that not only assesses the
pedagogical implications of using L2 captioned video but also addresses key questions, such as
how L2 educators can effectively implement captioned video in their teaching and how they
can motivate their learners to engage in out-of-class viewing activities to practice their
pronunciation (Montero Perez, 2022).

In an endeavor to address these questions, I present an innovative technology-based approach
to teaching pronunciation through interactive video homework assignments. Over a time period
of six weeks, fifty-two beginner L2 German learners, enrolled in five first-semester courses at
two large universities in the United States, completed interactive video assignments on the
freely available educational video platform EdPuzzle. They were randomly assigned to either
watch captioned or non-captioned videos. The video assignments contained questions related
to content and pronunciation that students had to answer while watching; incorporating an
interactive element not found in conventional video viewing and designed to maintain learner
attention and foster their engagement. The pronunciation questions helped learners identify
pronunciation rules on their own, which further increased their engagement with the videos.
Post-viewing, learners recorded themselves reading aloud multiple words and sentences from
the video and compared their pronunciation to that of a native speaker. Following the
intervention, learners completed a debriefing questionnaire designed to measure the learners’
engagement with the videos. The results from this questionnaire will gauge insights into
learners’ perceived engagement and usefulness of the video assignments to improve their L2
German skills, with a particular focus on their pronunciation skills. Furthermore, I will discuss
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which input mode (captioned versus non-captioned mode) led to greater engagement with the
videos and more positive perceptions of the video assignments.

This presentation aims to contribute valuable insights into the benefits and pedagogical
implications of using L2 video for L2 pronunciation learning and instruction. Attendees will
gain practical and innovative strategies for incorporating L.2 videos into their language courses
and homework assignments and will further be provided with ideas on how to teach
pronunciation and perception using freely accessible educational technology.
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Leveraging High-Immersion Virtual Reality for Fostering Agency
and Engagement in Language Pedagogy

Regina Kaplan-Rakowski!, Alice Gruber?

!University of North Texas — Etats-Unis
2Augsburg University of Applied Sciences — Allemagne

Abstract

Agency and engagement are pivotal in language education, and recent advancements in
technology, particularly high-immersion virtual reality (VR), provide unique opportunities to
enhance these dimensions. For instance, the Cognitive Affective Model of Immersive Learning
(CAMIL) developed by Makransky and Petersen (2021) underscores agency as a main
psychological benefit in VR-based education.

This presentation will provide an overview of the potential of VR to foster learner agency and
engagement within both formal and informal language learning contexts. Based on the authors’
previous projects, the presentation will showcase specific examples of how VR can foster
agency (Kaplan-Rakowski & Gruber, 2021; Kaplan-Rakowski & Gruber, 2023) and
engagement (Gruber, Canto & Jauregi, 2023; Kaplan-Rakowski & Gruber, 2023). Gruber et al.
(2023), for instance, highlight the complexity and variability of engagement in VR- based
learning environments. Their study showed that the reported level of engagement of language
learners varied and that engagement levels may fluctuate based on the experience with the
technology, personal preference, the task, and its complexity. A heightened sense of presence,
which refers to the feeling of being in the virtual environment, contributed to the learners’
engagement during interactions. Kaplan-Rakowski and Gruber (2021) showed in their study
that VR, as a task-based activity, positions the learner as an active participant, centralizing
agency in the learning process because VR can enable learners to actively shape their learning
interactions.

The presentation will continue with a description of a study (in preparation) testing the level of
agency and engagement in VR for language learners at the tertiary level. The study will
incorporate a range of language learning activities in a virtual environment. The audience will
be able to experience several VR apps exemplifying the potential of VR for language learning,
with a specific focus on agency and engagement.

The presentation will also explore strategies for app developers in designing VR applications
for language learners to enhance user agency and engagement, while also highlighting practices
to avoid. The proposed study will explore the pedagogical approaches that favor agency and
engagement. We will measure agency using validated instruments on the Sense of Agency
Rating Scale (SOARS) (Polito et al., 2013), a 10-item measure of the subjective sense of
agency.
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Agentivité et engagement en télécollaboration : vers une
coconstruction plurilingue et interculturelle

Aurelie Laduguie'
TALLPHA — Université Toulouse le Mirail - Toulouse II — France
Résumé

La télécollaboration, entendue par O’Dowd (2012) comme le recours a des outils de
communication en ligne pour rassembler des classes d’apprenants de langues de lieux
géographiquement distants dans le but d’améliorer leurs compétences linguistiques et
interculturelles a travers des taches collaboratives, devrait offrir I’opportunité aux étudiants
d’engager une réflexion a partir des productions découlant de ces échanges. Selon cet auteur,
depuis I’émergence d’Internet dans les années 90, les pratiques de télécollaboration ont di
évoluer, car le seul contact avec une autre culture par ce biais ne menait pas nécessairement a
un apprentissage interculturel — I’exposition a la différence étant méme susceptible de renforcer
les sentiments d’altérité¢ plutdét que de les atténuer. Nous avons en effet constaté que la
réalisation de taches visant a des coproductions durant I’appel vidéo stimulait I’interaction et la
négociation entre pairs, contrairement a une simple mise en commun d’activités préparées
individuellement en amont. Cette élaboration conjointe de taches vise a amener les apprenants
a reconnaitre les différences entre leur perception de I’ Autre et la réalité, et a réévaluer leurs
propres références identitaires pour adopter une perspective ethno-décentrée vis-a-vis de
I’étranger (M.-F. Narcy-Combes, 2009).

Le projet de télécollaboration Dis-moi Dime mis en place depuis 2020 entre I’Université de la
Nouvelle-Calédonie et I’Université de Valence en Espagne, sert de terrain d’étude pour analyser
I’impact de ces dynamiques sur la formation d’une conscience plurilingue et la capacité d’action
des apprenants. Il vise a développer les compétences langagiéres (en francais et en espagnol),
interculturelles et numériques des étudiants a travers différents parcours pédagogiques
disponibles sur le site web du projet. Ces €tudiants évoluant dans des contextes multilingues et
multiculturels peuvent avoir recours dans la réalisation du projet a un vaste répertoire langagier
durant leurs échanges, ainsi que dans la coproduction de taches entre eux. Il existe en effet une
grande diversité linguistique en Nouvelle-Calédonie, avec une trentaine de langues kanak en
plus de la langue frangaise officielle, tandis que la Communauté valencienne reconnait deux
langues co-officielles, le castillan et le valencien.

Ce projet de recherche se focalise sur 1’agentivité et ’engagement dans I’apprentissage des
langues additionnelles par la télécollaboration. Il examine la mise en ceuvre de 1’extension
temporelle dans la rencontre entre pairs, rendue possible par le numérique, ainsi que I’auto-
régulation et 1’auto-réflexivité des apprenants vers une agentivité collective (Bandura, 2001).
Nous suivons une approche méthodologique mixte, combinant questionnaires et entretiens
d’explicitation et d’autoconfrontation aupres des étudiants calédoniens et valenciens, pour
analyser les interactions, les stratégies de communication et le processus de coconstruction du
sens en langue additionnelle. Cette méthode permet d’explorer la complexité des interactions
numériques, en prenant en compte les dimensions émotionnelle et cognitive selon I’engagement
des apprenants (Fredricks et al., 2016).
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Expérimenter des pratiques de pédagogie active auprés d’un
public de futurs enseignants de langue étrangére : quels freins a
leur agentivité et a leur engagement

Elodie Lang?, Bénédicte Pivot!

L aboratoire de sociolinguistique, d’anthropologie des pratiques langagiéres et de didactique
des langues-cultures (DIPRALANG) — Université Paul-Valéry — Montpellier 3

Résumé

L apport des technologies numériques a permis, du point de vue des pédagogies actives, de
mettre en ceuvre plus aisément certains principes (tels que la proactivité, 1’autonomie ou encore
la collaboration). Pour conforter ces transformations, la question de la formation des (futurs)
enseignants de langue se pose. L’agir professionnel des enseignants dans le cadre de la
pédagogie active implique en effet d’adopter une « posture professionnelle » (Acker, 2015) qui
soit propice a I’engagement agentique. Si les (futurs) enseignants peuvent étre a priori
convaincus de I’intérét de la pédagogie active, ces approches ne font d’ordinaire pas partie de
leur répertoire didactique.

Pour notre part, nous partons du postulat selon lequel intégrer des pratiques de pédagogie active
dans le cadre de la formation universitaire permet, par le biais de I’expérience de ces derniéres,
d’interroger les modeles socioéducatifs de référence acquis via la scolarisation antérieure
(Cadet, 2006). Nous pensons qu’au-dela d’une entrée souvent formelle et guidée en master en
didactique des langues, il est nécessaire de faire vivre aux futurs enseignants d’autres modeles
d’apprentissage pour gqu’ils puissent mieux s’en saisir. Nous nous plagons ainsi dans la lignee
d’une socialisation qui « conduit a intérioriser des schémas de perception et d’action » (Narcy-
Combes & Narcy-Combes, 2019), ces derniers se mettant en place par observation et par
reproduction (Bandura, 2009).

Nous déployons en ce sens un dispositif didactique qui soumet les futurs enseignants de langue
a une ingénierie pedagogique engageante et autonomisante. Basé sur les principes du conflit
sociocognitif (Doise & Mugny, 1981) afin de questionner leurs représentations et donner lieu a
une construction plus impliquée du savoir, notre expérimentation repose sur la mise en place
dés I’entrée en master de cours dont le format est appuyé sur plusieurs pédagogies actives. Au
premier semestre, nous avons mutualisé I’enseignement de deux cours a travers une pratique de
co-enseignement, que nous avons associée a celle de classe inversée, pour permettre aux futurs
enseignants de profiter d’espaces substantiels de mise en pratique et d’amorcer leur
autonomisation dans la coconstruction des savoirs et savoir-faire professionnels. Au second
semestre, la classe inversée est le format conservé pour poursuivre le travail engagée sur le
rapport entretenu par les apprenants a I’enseignant et conforter le développement de leur
proactivité.

Dans ce dispositif, la place du numérique est notable dans la mesure ou I’ensemble des contenus
de cours a été scénarisé sur Moodle (hybridation) et que le parcours en ligne des apprenants a
été balisé par des travaux censés soutenir leur autonomisation. Couplée a I’encadrement-conseil
fourni par le biais de la pratique du coenseignement, la plateforme Moodle a permis de suivre
les réalisations effectuées en collaboration en présentiel (travaux de type Tasked-Based
Learning). Pour cette communication, nous souhaitons analyser un faisceau de parametres qui
apparaissent impacter I’agentivité des futurs enseignants et leur investissement dans le format
d’apprentissage proposé. Nous voulons en effet comprendre quels sont les freins rencontrés a
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leur prise en main des formats pédagogiques mis en place (profils, attitudes et conduites
d’apprentissage, habitudes scolaires, degré de médiatisation, position de I’enseignant) afin de
mieux appréehender leurs resistances et ce qui entrave leur engagement agentique. Cette analyse
apparait essentielle si I’on veut pouvoir favoriser leur implication dans leur propre parcours
d’apprentissage ainsi que dans la construction de leurs savoirs et savoir-faire professionnels,
mais aussi si I’on entend obtenir leur adhésion aux principes de la pédagogie active et les faire
entrer dans leur répertoire didactique a I’avenir.
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Pourquoi certains étudiants s’engagent-ils dans leur
télécollaboration malgré un désengagement de partenaires, et
d’autres non ?
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Résumé

Le constat de départ de I’étude qui fera I’objet de notre présentation est un faible engagement,
voire un désengagement, de certains des étudiants dans une télécollaboration entre deux
universités en France et a Chypre, en cette année universitaire 2023/2024. Malgré cela, certains
membres de leur petit groupe de télécollaboration participent activement ; mais cela ne semble
pas étre le cas pour tous. La question au fondement de notre étude est, pour les étudiants avec
un faible degré d’engagement (déclaré par eux-mémes et/ou percu par leurs partenaires), de
voir les effets que cela a sur le déroulement de la télécollaboration et sur I’engagement des
autres membres du petit groupe concerné et, le cas échéant, d’identifier les facteurs qui
conduisent ces autres membres a s’engager quand méme — ou au contraire de ne pas le faire.

La télécollaboration est une situation pédagogique d’interaction continue en ligne entre des
apprenants de différents établissements partenaires. Elle est basée sur le principe d’un
apprentissage a travers le learning by doing (Dewey) et par/avec les pairs. Les apprenants
travaillant le plus souvent — et également dans notre cas de figure — en petits groupes composés
d’apprenants des différents établissements, le scénario pédagogique et de communication
instaurent une certaine interdépendance entre eux. En effet, pour mener a bien les taches
proposées et interagir en vue d’atteindre les objectifs d’apprentissage fixés, il est nécessaire que
les apprenants s’engagent a la fois dans les interactions menées au sein du petit groupe et dans
la réalisation des taches. Cet engagement se manifeste au niveau comportemental (¢’est- a-dire
la participation, la manifestation d’effort, I’attention, la persévérance et 1’absence de
comportement perturbateur ; Fredricks et al. 2016) ou encore agentique (autrement dit dans
I’action proactive de I’apprenant visant a créer des interactions et un environnement favorables
a son apprentissage ; Reeve, 2013) et est conditionné par un engagement cognitif (Halverson &
Graham, 2019) ainsi qu’émotionnel (positif ou bien négatif ; Fredricks et al., 2016).

Différents niveaux de partenariat peuvent étre distingués au sein de la télécollaboration, au sein
des petits groupes : au niveau international entre les étudiants des deux établissements et au
niveau local entre les membres appartenant au méme établissement (Felce et al., a paraitre).
Afin d’identifier les facteurs influengant I’engagement des étudiants face au désengagement
d’un ou plusieurs partenaires, 'un des facteurs que nous analyserons est ce niveau de
partenariat. Le role attribu¢ aux étudiants de chaque établissement, au sein du scénario
pédagogique, en sera un autre, de méme que le sentiment d’auto-efficacité (Bandura, 2006),
celui d’apprendre a travers la télécollaboration, 1’anxiété langagicre des étudiants (foreign
language anxiety ; Horwitz et al., 2010) et le sentiment de bienveillance — constituant de la
présence sociale (Garrison, 2017) —, entre autres. Nous nous intéresserons également a la raison
du désengagement éventuel des apprenants. Nos analyses s’appuieront sur plusieurs types de
données : un questionnaire distribué respectivement avant et apres la télécollaboration (N=28),
des textes réflexifs rédigés par les étudiants de ’'un des établissements (N=8), des fiches
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(auto)-évaluatives des étudiants, des entretiens conduits avec des étudiants ayant constaté un
désengagement d’un ou plusieurs membres de son groupe dans le post-questionnaire (N=5)
ainsi que des traces de connexion a la plateforme utilisée pour la télécollaboration.

Notre présentation exposera le cadre théorique lié a I’engagement au sein de petits groupes de
télécollaboration, le dispositif de formation qui représente le contexte de cette étude, la
méthodologie de recueil et d’analyse des données quantitative et qualitative adoptée, ainsi que
les résultats obtenus.
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Favoriser I’engagement des étudiants dans des cours par
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Résumé

Longtemps limité a des contextes spécifiques, I’enseignement par visioconférence (Guichon &
Tellier, dir., 2017) a connu pendant la pandémie du Covid 19 un développement spectaculaire.
Ce passage imposé des cours a distance avec une visée de continuité pédagogique a pu
déstabiliser les apprenants comme les enseignants. Le positionnement des acteurs éducatifs,
contraints de s’adapter a cette situation inédite, est resté le plus souvent marqué par une
défiance. Davantage que les affordances, ce sont les manques de ces dispositifs qui ont
majoritairement été percus (Bonfils, 2020).

J’ai pour ma part vécu une expérience toute autre a cette période dans le cadre de mes cours de
didactique des langues par visioconférence. Les séances étant marquées par un engagement
visible des participants dans les interactions (activation des caméras, prises de parole,
participation active, ton enjoué, initiatives...), je propose de m’interroger sur les facteurs qui
ont favorisé cette implication des étudiants.

Que I’on soit dans un contexte de pandémie ou non, I’'un des enjeux dans I’enseignement a
distance est bien de faire en sorte qu’a travers le lien social créé€, la distance physique entre les
participants ne soit pas interprétée comme une distance affective (Jézégou, 2019). La relation
socioaffective revét en ce sens une importance particuliere et je propose de 1’analyser ici sous
un prisme éthique, en documentant les efforts de 1’enseignant pour « rendre a 1’autre sa
dimension de personne et ne pas vouloir qu’il ne soit qu’apprenant » (Cicurel, 2014 : 98). La
notion d’agir éthique implique en effet de « prendre en compte, dans le processus de décision,
les personnes engagées dans ’action, la reconnaissance de 1’autre, les valeurs de bienveillance
et un devenir historique » (Cicurel & Spaéth, 2017 : 10).

La problématique qui me guidera est la suivante : en quoi la relation interpersonnelle construite
entre les interactants, marquée par un agir éthique, permet-elle de favoriser I’implication des
participants ? Je me fonderai sur mes cours de Master Didactique des langues dispensés sur
Zoom pendant ’année 2020-2021. 11 s’agit plus précisément de deux cours du semestre 1, a
I’Universit¢ Grenoble Alpes, « Agir professoral » et « Méthodologie du mémoire
d’observation », pour lesquels un passage a distance a été imposé apres 6 semaines de cours en
présentiel du fait de la situation sanitaire. Ces cours réunissent respectivement 26 et 27
¢tudiants. J’inclurai également un cours du semestre 2, a I’Inalco, uniquement assuré a distance
en raison de la situation sanitaire. Le cours s’intitule « Recherches sur I’observation de classe »
et il réunit 15 étudiants.

Le corpus est constitué a la fois des échanges par visioconférence transcrits et des discours des
participants (54 questionnaires de satisfaction en Master, des courriels échangés, les
impressions de 2 a 5 pages rédigées par I’enseignante a la suite de chacune des 24 séances
analysées). Cela me permettra de procéder a une analyse des interactions mais également
d’étudier I’expérience vécue par les protagonistes dans une visée compréhensive.
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L’analyse qualitative croisée s’attachera tout d’abord a la négociation du contrat didactique
entre enseignants et apprenants. Le dispositif choisi pour les cours releve de la classe inversée,
avec 1’objectif de réserver les moments synchrones a des échanges entre les étudiants et de
favoriser la collaboration entre pairs. Lors d’une séance de cours, une évolution dans les
modalités a été introduite a I’initiative des participants, ce qui révele a la fois ’agentivité des
¢tudiants et ’adaptation de 1’enseignante qui prend en compte les demandes exprimées.

En second lieu, la bienveillance de 1’enseignante et son rdle dans la création d’une ambiance
chaleureuse ont été salués par les étudiants. Une attention portée a chaque apprenant apparait
dans les vidéos des cours, que 1’on peut interpréter comme une manifestation d’un agir éthique.
L’analyse du discours professoral fait ressortir une empathie et une reconnaissance des
participants en tant que sujets.

La socialisation étant d’une grande importance dans les interactions par visioconférence, la
troisieme partie de 1’analyse sera consacrée aux €changes entre pairs, dont les apports ont été
soulignés par les participants. Deux questions pratiques ont émergé : le choix entre la
constitution de groupes fixes ou la division aléatoire et le role de 1’enseignant pendant les
travaux en petits groupes avec le risque d’intrusion. Je propose de les envisager €également sous
un angle éthique.
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Abstract

Virtual Exchange projects involve groups of students from different institutions and countries
carrying out a series of tasks together over a period of time, under the guidance of their teachers.
Research has shown that students often experience some anxiety during the beginning of a
Virtual Exchange, which may decrease once they better know their partner and their culture
(Lee & Song, 2019). Virtual Exchange practice helps students for instance to lower their foreign
language anxiety (Saito, 2021; Evolve project team, 2020). Anxiety is a facet of negative
emotional engagement that may hinder cognitive or behavioral learner engagement (Reeve,
2013) in the tasks or in the online interaction with their peers. As a socio-constructivist
pedagogical situation based on collective work and group discussion, the smooth unrolling of
a Virtual Exchange and the achievement of its targeted learning outcomes nevertheless depends
on mutual learner engagement. It is the climate of trust within the small international Virtual
Exchange groups and more largely social presence (Garrison, 2017) that seem to diminish
students’ anxiety, but are plausibly, in turn, also influenced by it.

The aim of this study is to examine the relationship between anxiety and social presence within
Virtual Exchange by tackling the following questions: Which types of anxiety do students
evoke at the beginning of the online exchange? How does this anxiety influence or is in return
influenced by social presence within the small international groups, at the different stages of
the Virtual Exchange? Are there cases in which anxiety appears not at the beginning but at a
later stage of the Virtual Exchange, and if so, is this linked to social presence? We use data
from a Virtual Exchange between a Brazilian and a French university conducted during 10
weeks in autumn 2021. The data collecting instruments used were: four surveys (28
respondents), distributed iteratively at different stages of the VE, and a final reflective report
written individually by participants (N=27). The study used statistical analyses of the
quantitative data based on closed survey items with 5-point-Likert scales and content analysis
on the data of open survey answers and reflective reports. The analysis revealed that the most
common types of anxiety mentioned by participants are related to having an adequate linguistic
proficiency, interacting with people they do not know or people from other cultures,
experiencing problems due to lack of clarity on what should be done or due to time constraints,
accomplishing the major task required in the VE. Results also showed that the scores for initial
anxiety are inversely proportional to several scores for social presence: the higher the initial
anxiety, the lower the scores for several items linked to social presence (in surveys 2, 3 and 4)
and all 3 types of social presence (affective expression within the group; open communication;
group cohesion) are involved in this correlation. Five students give low scores (lower than 3 on
the five-point-Likert scale) for social presence at a later than the initial stage of the Virtual
Exchange. Our ongoing analysis will show whether, and if so how, this phenomenon is caused
by or leads to anxiety or other negative facets of emotional engagement, such as stress or
frustration (Reeve, 2013).
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Sentiment d’agentivité et limites dans la réalisation libre de taches
ancrées dans la vie réelle
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Résumé

De nombreuses approches en didactique des langues mettent le sujet voire 1’acteur social (en
anglais « social agent ») au cceur de leurs préoccupations, qu’ils s’agissent du 7ask Based
Language Teaching et de sa volonté émancipatrice (Long, 2015), du rewilding de Thorne
(2021) qui laisse aux apprenants la plus grande liberté dans la réalisation de taches en ligne, du
Cadre européen commun de référence pour les langues qui considére les apprenants et usagers
des langues comme des « individus » et des « acteurs sociaux » ou encore de 1’approche socio-
interactionnelle (Caws et al., 2021) qui place les sujets et les interactions sociales au cceur de la
réflexion didactique et de I’action pédagogique et offre aux apprenants des possibilités d’agir
en acteurs sociaux voire citoyens connectés en dehors du contexte éducatif. Dans ces différentes
approches, il s’agit de fournir au sujet des occasions d’étre acteur de son apprentissage voire
acteur du monde « réel » et de lui permettre d’« exerce(r) une influence intentionnelle sur ses
propres conduites et modes de fonctionnement, sur ses actions, sur autrui ou encore sur les
systemes d’action collective » et ainsi de faire « preuve d’agentivité » tout en prenant en
considération les contraintes de la situation (Jézégou, 2019).

Pour la présente communication, nous entendons interroger les perceptions des (futurs)
enseignants de langue sur la dimension agentive des taches ancrées dans la vie réelle (Caws et
al., 2021; Ollivier & Jeanneau, 2023) dans une approche socio-interactionnelle. Ce type de
tache incite les apprenants a étre acteurs et citoyens en réalisant des tiches sur des sites
participatifs non congus pour I’apprentissage des langues.

Pour répondre a cette question, nous avons invité, cinq cohortes de Master 2 FLE réparties sur
cinqg années, a réaliser une telle tache ancrée dans la vie réelle en amont d’un cours sur
I’approche socio-interactionnelle. Ils pouvaient choisir entre poster une contribution dans un
forum de cuisine ou sur un guide touristique collaboratif. La production devait se faire dans une
langue additionnelle et sans aucun guidage particulier dans une optique de type Task Based
Language Teaching voire de rewilding.

Les retours post-tiche des étudiants / (futurs) enseignants de langues ont été recueillis sur un
forum et soumis a une analyse thématique de contenus. Apres une exportation dans un tableur
et une anonymisation, ils ont fait I’objet d’une lecture flottante menant a une thématisation en
continu des propos des étudiants. Sur la base de ces thémes regroupés en grandes catégories, le
corpus a pu €tre codé¢ et des comptages automatiques ont été effectués. Pour la présente
communication, nous nous concentrerons sur les éléments en lien avec la notion d’agentivité.
Les analyses ont notamment permis de mettre en évidence le sentiment d’étre acteur dans le
monde « réel » a travers une action qui fait sens, qui est utile pour I’ Autre (les usagers des sites
sur lesquels les étudiants ont publi¢) et qui peut méme amener 1’ Autre a agir. Nous montrerons,
par ailleurs, que les étudiants ont été pleinement conscients des contraintes socio-
interactionnelles de 1’action mise en ceuvre, qu’ils en ont tenu compte et que cela a contribué
au sentiment d’étre des acteurs sociaux.
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Nous mettrons cependant également en lumiere le fait que la grande liberté agentive laissée
pour la réalisation des taches a été ressentie, par certains, comme source de difficulté voire de
risque et qu’un accompagnement voire un guidage (limitant la liberté agentive) aurait été
apprécié.
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Un escape game sur la comparaison des langues

Coralie Payre-Ficout!, Virginie Zampa'

ILInguistique et DIdactique des Langues Etrangéres et Maternelles — Université Grenoble
Alpes : EA609

Résumé

D’une part, I’idée de comparer les langues émerge de propositions émanant de la didactique du
francais, de la didactique des langues et de la didactique du plurilinguisme. Divers travaux de
recherche ont mis en évidence 1’intérét que représente une approche des langues fondée sur
I’observation comparée du fonctionnement de celles-ci (Candelier, 2003). L’enjeu d’une
approche comparative des langues est une meilleure maitrise des langues et du langage, grace,
notamment, au développement de compétences métalinguistiques, indispensables tant pour
I’acces a I’écrit dans la langue de scolarisation que pour 1’apprentissage d’une premiére langue,
puis d’autres langues étrangeres, etc. (Kervran, 2008 ; Ober, Garcia-Debanc & Sanz-Lecina,
2004). D’autre part, les jeux dits sérieux c’est-a-dire a buts pédagogiques sont largement utilisés
depuis de nombreuses années. Le jeu peut ainsi étre vu comme un outil pédagogique favorisant
la motivation, intrinséque et extrinseéque, capable de compléter et dynamiser les autres outils et
ressources utilisés dans le cadre d’un enseignement-apprentissage. Concernant 1’apprentissage
des langues, le changement de focalisation induit par le jeu et le passage d’ « une représentation
grammaticale souvent sclérosée » a « une représentation ludique moins figée » peut contribuer
a lever certains blocages cognitifs (Silva, 2018, p. 133). L impact des jeux d’évasion sur la
motivation et I’engagement des apprenants est assez bien documenté. L’escape game a but
pédagogique EGP (Eduquer) se caractérise par cinq éléments dont le ceeur est la notion de
délivrance (Evasion) permise par la résolution d’Enigmes, qui se joue en Equipe dans un espace
et un temps délimité (Express) (Fenaert et al. 2019, p.39).

Dans le cadre de notre projet, nous avons ainsi opté pour I’EGP qui raconte I’histoire de deux
enfants (Yasmine et Noah) et d’une chatte nommée Minette. Nous faisons 1’hypothese que
I’EGP de Yasmine et Noah constitue une forme d’apprentissage par le jeu particulierement
pertinente pour la mise en ceuvre d’une démarche d’observation réfléchie et comparée des
langues a 1’école primaire et le développement des compétences métalinguistiques des éleves
en francais et en langues d’une part et favorise la motivation et I’engagement des apprenants
d’autre part.

Nous présenterons le projet ObRéCo (Observation Réfléchie et Comparée des langues a 1’école)
débuté en septembre 2022. Dans un premier temps, nous présenterons le matériel pédagogique
co-construit par les acteurs terrains et les enseignants chercheurs du projet et son intégration
dans un EGP a destination d’¢leves de CEI. Puis, nous exposerons les mécanismes de création
de I’escape game. En effet, la conception de notre EGP essaye de répondre aux cinq
caractéristiques énoncées précédemment. Les éléves travaillent en équipe pour résoudre
différentes énigmes (plusieurs séries de trois énigmes) nécessaires a un objectif commun :
retrouver un animal de compagnie : Minette. Le jeu se déroule dans un temps et univers distincts
de la réalité des éléves (express), mais a bien pour objectif principal le développement
d’habiletés d’analyse et d’observation réfléchie du fonctionnement des langues (capacités
métalinguistiques) en lien avec I’apprentissage du frangais langue de scolarisation (éduquer).
Nous esquisserons dans un troisiéme point le protocole d’évaluation qui sera conduit aupres du
groupe expérimental et du groupe témoin actif.
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Trajectoires d’apprentissage informel en ligne d’adolescents
francais : particularismes d’une systémique développementale
mue par un besoin d’autonomie.

Laurent Perrot!
'Linguistique, Langues et Parole — université de Strasbourg : UR1339 — France
Résumé

Cette communication se propose d’apporter des aspects définitoires nouveaux quant a la nature
et I’intention qui sous-tendent les pratiques informelles de I’anglais par des sujets adolescents
frangais. Nous nous appuierons sur des résultats tirés du travail doctoral que nous avons réalisé
en France dans le prolongement des recherches menées aupres d’un public universitaire sur leur
apprentissage informel de 1’anglais en ligne (AIAL), champ de recherches ouvert par Sockett
et Toffoli (2012). Notre étude visait a explorer les pratiques informelles de 1’anglais par 483
éleves du secondaire, tous scolarisés de la 6e a la 3e année au collége international de
I’Esplanade de Strasbourg. L’¢tude a ét¢ menée a ’aide de méthodes mixtes, a la fois
quantitatives par le biais de questionnaires en ligne et qualitatives par le biais d’entretiens semi-
structurés. Les données montrent que les pratiques informelles de ces collégiens frangais, déja
trés présentes en 6¢me année, se développent selon un continuum motivationnel complexe dont
le moteur sous-jacent, s’il a été¢ défini par la littérature existante comme étant le besoin de
communiquer pour des sujets jeunes adultes en milieu universitaire, revét des particularités
propres au sujet adolescent. Notre étude, qui s’appuie sur différentes théories de la motivation,
notamment la construction de 1’auto-systéme motivationnel en L2 (Dornyei, 2009) et de
I’autonomie de 1’apprenant (Holec,1979) a travers le filtre de la théorie des systémes
dynamiques complexes (Lowie, 2017), prend en effet en compte les particularités du jeune
adolescent en termes de développement cognitif, socio-affectif et conatif. Il apparait ainsi que
le jeune adolescent qui fait I’objet de notre recherche est un sujet en devenir pour qui la
construction identitaire aupres de ses pairs constitue un facteur développemental majeur. Ainsi
nos résultats montrent que les pratiques informelles en ligne en langue anglaise que nous avons
repérées entrent en adéquation avec les efforts identitaires que déploie I’adolescent a des fins
émancipatoires propres a cet age de la vie. Ceci trouve un écho tout particulier dans la théorie
de I’agentivité de Bandura et le concept de « sentiment d’auto-efficacité » qui lui est afférent.
De plus, nos résultats permettent aussi d’établir une corrélation statistique entre le niveau de
compétence autodéclaré en langue anglaise du sujet et les aspects qualitatifs et quantitatifs de
ses pratiques informelles.

Les résultats de nos entretiens permettent aussi d’établir que nos sujets d’études considerent
leurs pratiques informelles comme compatibles ou complémentaires avec les méthodologies
d’enseignement rencontrées de la 6e a la Se année. Cette complémentarité est cependant pergue
de maniére plus critique a partir de la 4eme et ce en corrélation avec un niveau de compétence
en langue supérieur et un désir de contrdle plus affirmé quant aux contenus et méthodologies
d’enseignement utilisées en milieu formel. Nos résultats indiquent ainsi qu’une meilleure
compréhension et une plus ample prise en compte par les enseignants d’anglais de la perspective
de ces jeunes utilisateurs (Hannibal Jensen, 2019) semblent nécessaires pour combler les écarts
(Thorne et Reinhardt, 2008) qui existent entre les contextes formels et informels. L’ écologie
numérique dans laquelle les jeunes adolescents francais concernés par notre étude évoluent leur
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donne a voir et explorer des paysages de développement linguistique qui ne les cantonnent plus
strictement a 1’espace plus contrdlé de leur classe de langue.
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Le hackathon comme moyen de formation dans un cursus
universitaire : de I’étude de cas a la perception de I’Autre, futur
enseignant

Anthippi Potolia', Katerina Zourou?

I'UMR 7023 SFL — Université Paris 8 — France
ZWeb2Learn — Gréce

Résumé

Cette contribution est dédiée a la mémoire de notre amie, Valia Moussouri, et rend hommage
a son travail.

Cette communication se propose d’explorer I’'impact de la participation a un hackathon dans le
cadre de la formation formateur-rice's (futur-e-s enseignant-e's de langues étrangeres et/ou
secondes).

Les hackathons sont des événements limités dans le temps qui rassemblent des volontaires pour
résoudre un probléme ou un défi, souvent dans un but social. Ils sont susceptibles d’avoir un
impact positif sur les participants (apprentissage et collaboration entre pairs, prise de décisions
rapides, esprit d’équipe, apprentissage par probléme, impact social, solutions ouvertement
partagées : Gutiérrez, 2018). Répandus dans la communauté des technologies de 1’information
au sens large, les hackathons sont rares dans le domaine de I’éducation.

Notre expérience a eu lieu dans le cadre de DigiEduHack (https://digieduhack.com/), un
hackathon européen dans le domaine de 1’éducation qui se déroule tous les ans depuis 2017.
Plus précisément, il s’est agi pour un public de 22 étudiants en M1 et M2 de didactique des
langues (Université Aristote de Thessalonique — Grece) de participer a 1’édition 2020 de
DigiEduHack dans le cadre d’un EC sur la valorisation du plurilinguisme et des approches
plurielles. Les étudiants se sont répartis en groupe de 4-5 personnes et ont travaillé ensemble a
distance afin d’¢élaborer en 24h, et en utilisant une variété de technologies (Slack, Google Drive,
Zoom), des mini-modules de sensibilisation au plurilinguisme et a pluriculturalité. Deux
enseignantes-chercheures ont apporté un soutien conceptuel, méthodologique et technique tout
au long du processus, I’une spécialisée dans la didactique du plurilinguisme et I’autre dans les
questions relatives a la littératie et 1’activisme numériques. Un questionnaire post-expérience a
¢té mis en place afin de recueillir ’avis des participants sur cette initiative a la fois formelle et
non formelle.

En partant de cette étude de cas, tout en analysant les réponses des étudiants, nous tacherons de
décomposer le dispositif mis en place pour accueillir cette expérience. Un regard réflexif sera
plus particulierement porté sur les concepts qui ont nourri les enseignantes-chercheures a
I’initiative de cette expérience, concepts qui se sont transformés au fil du temps en postures et
convictions de ce que « se former et former a I’université veut dire » : pour I’étudiant, savoir
apprendre, apprendre a apprendre, apprendre par les pairs/par le groupe, « apprivoiser » the
digital wilds, mais aussi, pour I’enseignant, agir comme un « maitre ignorant » (Ranciere,
1987/2004) pour émanciper (Freire, 1974/2021) intellectuellement son public de Ia
représentation du « maitre tout-puissant », faire évoluer le script du praxéogramme de
I’enseignant (de langue) vers de nouveaux agirs professoraux (Cicurel, 2007), jeter des ponts
entre le formel, le non formel et I’'informel, développer la littératie et I’activisme numérique
dans un but résolument tourné vers 1’Autre, proche ou lointain, partageant la méme langue-
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culture ou non, d’ages différents, de genre et de classe différents... mais toujours en puisant
dans la richesse de « I’entre » que permet « I’écart » au détriment de 1’enferment de «la
différence » (Jullien, 2012).
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Promouvoir ’agentivité des apprenants au sein d’un dispositif
hybride de FLE a visée « autonomisante » : vers une prise en
compte de I’hétérogénéité en classe multi-niveaux ?
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2Centre de Linguistique en Sorbonne, UR 7332, Paris — Sorbonne Université — France

Résumé

Dans le supérieur frangais, le modele organisationnel qui prévaut dans les enseignements de
francais dit « langue étrangere » (FLE) est celui des classes multi-niveaux. Pour autant, en
rassemblant des apprenants aux niveaux de compétence langagicre varié€s en langue cible, ces
« classes » sont vouées a engendrer un certain nombre d’écueils pour les individus qui les
fréquentent :

- Sentiment d’insécurité professionnelle, temps de préparation alourdi ou difficultés lices a
la gestion des classes pour les enseignants ;

- Sensation de frustration ou impression d’étre freiné dans ses apprentissages du coté des
apprenants.

Pour surmonter ces difficultés, se pose alors la question du potentiel de la pédagogie
différenciée a offrir aux apprenants des expériences d’apprentissage adaptées a leurs besoins
langagiers. C’est dans cette optique qu’une recherche-action (RA) en trois étapes a été
entreprise au sein d’un dispositif hybride a visée dite « autonomisante » entre janvier 2021 et
juin 2022.

En guise de point de départ a cette étude, nous sommes partis du constat qu’alors que le role de
la formation est de créer un terrain favorable pour que des processus d’apprentissage se mettent
en ceuvre, il n’est paradoxalement pas possible de prédire ni de savoir comment I’apprenant
« apprend » (Beillerot, 1989). Comment alors rendre compte de la diversité/variabilité de
I’¢lément humain et pallier ’impossibilité de prévoir a priori les difficultés, besoins et stratégies
de travail des apprenants en milieu guidé ? Pour contourner cet obstacle, nous avons estimé
dans cette recherche qu’en tant que bénéficiaires des expériences d’apprentissage proposées,
les apprenants avaient vocation a y occuper une place centrale. Un tel positionnement axé sur
le développement de 1’agentivité des apprenants revenait ainsi a adopter une posture centrée sur
leur activité et, de ce fait, a considérer que :

- L’activité d’apprentissage est située : un acteur est toujours un agent situé spatialement,
temporellement et socialement. Son activité et la cognition qui 1’accompagne sont ainsi
indissociables de la situation dans laquelle elles prennent forme ;

- L’activité humaine est autonome, ce qui signifie que les interactions des apprenants avec
les opportunités d’apprentissage proposées relévent de ce qui est pertinent pour eux a un
instant donné ;

- L’activité émerge d’une co-construction entre les ressources propres au sujet et les
propriétés de la situation.

En matiére d’ingénierie pédagogique, un tel positionnement nous a conduit en retour a faire en
sorte que les expériences d’apprentissage proposées en classe multi-niveaux de FLE :
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- Posent I’auto-régulation (Wenden, 1998) comme un prérequis car, dans le cadre du
développement langagier, I’apprentissage reléve d’une démarche individuelle nécessitant
un effort conscient

- et laborieux (Lenneberg, 1967) ;

- Fassent porter les colts cognitifs liés a I’apprentissage sur les apprenants car « il n’y a pas
de rapport étroit entre la maitrise de la langue cible du professeur et le niveau linguistique
atteint par ses ¢€leves » (Bogaards, 1991 : 101) ;

- Entrevoient I’accompagnement comme un processus destiné a aider les apprenants a
construire leurs connaissances/€tablir des connections signifiantes entre elles au cours des
expériences d’apprentissage offertes (Astolfi, 1989).

En vertu de ces préceptes, des aménagements spécifiques ont été apportés a 1’environnement
hybride d’enseignement-apprentissage du FLE a I’étude : tenue de carnets de bord collectifs,
organisation de séances de travail appelées « apprendre a apprendre », instauration d’entretiens
de conseil, mise a jour de portfolios numériques et recours a la pédagogie de projet notamment.

Cette proposition de communication vise a évaluer dans quelle mesure le dispositif hybride a
visée dite « autonomisante » ainsi congu a contribu¢ au développement de 1’agentivité des
informateurs y ayant pris part. Pour ce faire, apres avoir caractérisé notre cadre théorique — et
le dispositif pédagogique auquel ce dernier a donné lieu — nous rendrons compte des ensembles
de données qualitatives que nous avons collectés au cours de la RA : réponses a des questions
ouvertes, enregistrement des séances de cours en présentiel / d’entretiens conseils et messages
laissés par les ¢étudiants sur des carnets de bord collectifs. S’ensuivra une
description/justification de I’appareillage méthodologique que nous avons mobilisé pour les
analyser. Les résultats mis en évidence seront alors présentés et déboucheront sur une
discussion critique autour du potentiel des pédagogies centrées sur 1’agentivité des apprenants
a enrichir les enseignements de FLE dans les classes multi-niveaux du supérieur francais.
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Agir sur son apprentissage en langues : de ’autoformation guidée
a ’obtention de badges pour une reconnaissance des
apprentissages pluriels
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2Université de Lille — France

Résumé

Les travaux portant sur l’autoformation guidée ont depuis longtemps mis 1’accent sur
I’autonomisation de 1’apprenant qui est a la fois 1’objectif et le moyen de s’engager dans son
apprentissage, a partir des travaux de Henri Holec ou David Little. Ce processus comprend des
composantes psychologiques, sociologiques, cognitives et culturelles, parmi lesquelles « les
capacités et comportements qui (...) semblent nécessaires pour un apprentissage en autonomie
efficace sont I’identité, la responsabilité, 1’agentivité et le contréle » (Macré & Rivens
Mompean, 2021). Le cadre d’autoformation guidée encourage le recours a des ressources « hors
institution »qui émanent du contexte individuel et personnel de I’apprenant. Ces capacités
d’autonomie, d’agentivité et d’autodétermination peuvent étre entrainées dans le Centre de
Ressources en Langues (CRL), lieu de lien social et espace de développement métacognitif.

C’est dans ce cadre qu’a été menée une réflexion sur la mise en ceuvre de badges, en soutien
aux activités d’apprentissage, qui permettraient de reconnaitre un certain nombre d’activités
menées dans les différentes spheres de I’apprenant, éducatives ou personnelles. Cette réflexion
a ét¢ conduite au sein du projet Erasmus+ DIAL 4U(1) (Digital Pedagogy to Develop
autonomy, Mediate and Certify Lifewide and Lifelong Language Learning for European
Universities). Un des axes de ce projet visait plus spécifiquement la reconnaissance et la
validation des processus d’apprentissage formels et informels par le recours a des badges et des
micro-certifications (2). En effet, il semble utile de proposer des outils qui permettent la
validation et la reconnaissance de toutes les activités et expériences qui peuvent avoir des effets
positifs sur le processus d’apprentissage et ainsi méme de soutenir 1’agentivité des apprenants
et leur autonomisation. En outre, ces outils permettent aux apprenants de faire reconnaitre
aupres des employeurs des compétences qui ne figurent pas sur les diplomes traditionnels
délivrés par les établissements d’enseignement supérieur, en soutien a I’employabilité et
I’apprentissage tout au long de la vie (OCDE, 2023).

Nous présentons dans cette contribution la facon dont nous avons classé ces badges, selon 12
thématiques de départ, a partir d’activités langagieres dans lesquelles ’apprenant peut
s’engager a titre individuel : du tandem, a la participation a des ateliers en passant par le karaoké
ou encore la tenue d’un blog en langue étrangére, pour n’en citer que quelques-unes. Le
référentiel est ouvert, d’autres badges peuvent étre ajoutés et revendiqués par I’apprenant, si
nécessaire.

Nous avons interfacé ces badges avec la base de ressources du CRL afin de rendre explicite le
lien entre les activités en autoformation guidée et la validation de ces badges. Les apprenants
peuvent ainsi voir leurs activités créditées de ces « micro-badges », regroupés dans un méga-
badge institutionnel, le badge BILL (Badge for Informal Language Learning) décliné en 3
niveaux, bronze (pour 3 micro-badges validés), argent (5 micro-badges) ou or (7 micro-
badges). Dans un premier temps, I’objectif est que ces badges soient validés par I’université qui
le fera apparaitre en complément au diplome, puis qu’ils puissent &tre endossés par la suite, par
d’autres partenaires, dans la logique d’ouverture des Open Badges, tout au long de la vie.
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L’objectif est de redonner a I’apprenant le contrdle de son apprentissage et de rendre visible des
compétences qui seraient restées par ailleurs invisibles et potentiellement non identifiées par
I’apprenant lui-méme. Les micro-badges sont maintenant opérationnels et nous présenterons
¢galement un bilan des premiers usages, a partir d’un corpus direct (quels sont les badges les
plus utilisés et sur quels types de ressources) et de questionnaires aupres des apprenants
(administrés en début et fin de semestre). On postule par ailleurs que ces usages favorisent une
forme de rewilding au sens entendu par Little & Thorne (2021), les apprenants retrouvant une
forme de liberté d’apprentissage apres avoir été « entrainés » et outillés, tant via le processus
métacognitif valoris€ au CRL que par les outils qui valorisent un processus entam¢ pendant la
formation et qui peut étre poursuivi tout au long de la vie, hors formation.
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Le jeu numérique a vocation pédagogique : un scénario agentif
pour un engagement optimal du joueur-apprenant

Laurence Schmoll!

Linguistique, Langues et Parole (LILPA) — université de Strasbourg : EA1339 — Batiment Le
Portique, 14 rue René Descartes, 67084 Strasbourg Cedex, France

Résumé

Cette proposition repose sur un travail doctoral effectué il y a 7 ans sur la conception de jeux
sérieux pour I’enseignement-apprentissage des langues (Schmoll, 2016). L’étude porte sur la
création d’un jeu pédagogique intégré dans un dispositif immersif de réalité virtuelle a
destination des 15-16 ans, en langue allemande pour un public francophone et en langue
francaise pour un public germanophone. Un premier scénario a été congu et testé, puis, a partir
des résultats de 1’expérimentation, un second scénario a été élaboré et a nouveau testé avec la
méme démarche de recherche et les mémes outils. Ces derniers sont composés d’une
observation de I’apprenant-e en train d’utiliser le dispositif suivi d’un entretien semi-directif
portant sur la fagon dont il-elle a vécu cette expérience et sur ses représentations associées au
contexte et au dispositif. Les résultats de I’étude portant sur les deux scénarii ludopédagogiques
ont permis de mettre en lumiere que 1’agentivité de ’utilisateur-rice joue un rdle prépondérant
sur les représentations de celui-celle-ci face au dispositif, ainsi que sur son engagement dans
I’activité et sa motivation.

La question de la motivation est étroitement liée a celle de 1’action et de I’agentivité, au sens
ou nous pouvons considérer que 1’étre humain peut influencer intentionnellement le cours de
sa vie, ainsi que ses actions (Bandura, 2006 ; Fenouillet, 2012). En effet, « (d)¢s les premicres
théories de la motivation humaine traitant de I’étre humain comme un agent actif agissant de
facon intentionnelle, on a pu observer que les besoins d’autodétermination et de compétence
occupaient une place importante » (Vallerand et Thill, 1999, p. 253). Nous constatons ici a quel
point les notions d’action et d’engagement sont associées. D’apres ces auteurs, la motivation
est également reliée au fait de se sentir compétent, ainsi qu’au besoin de se conduire soi-méme,
d’acquérir et / ou de s’assurer de son autonomie. Si I’individu pense qu’il a choisi d’effectuer
la tache, qu’il est a I’origine de la décision, alors il se sent plus autonome et donc plus motivé.
La conclusion concernant le jeu vidéo d’apprentissage en est que, pour qu’il soit jugé digne
d’intérét, celui-ci donne a I’utilisateur le sentiment d’étre a 1’origine des décisions qu’il prend
tout en lui procurant I’impression qu’il est suffisamment compétent pour les prendre
correctement.

Notre contribution propose de mettre en exergue les liens étroits que nourrissent agentivité et
engagement dans D’activité quand il s’agit de proposer des jeux numériques a vocation
pédagogique. Apres un cadrage théorique s’intéressant aux deux notions, ainsi qu’a celles de
jeux numériques pour I’enseignement-apprentissage des langues et celles de scénarisation, nous
nous pencherons sur les résultats de I’étude précitée pour engager une réflexion sur ce
phénomene. Comment en effet assurer une forme de controle du parcours de 'utilisateur tout
en lui laissant suffisamment de libert¢ pour faire ses propres choix et en tirer des
enseignements ? Comment lui proposer des contenus pédagogiques sans que ces derniers soient
transmis de manicre unilatérale et verticale ? Comment lui permettre une production langagiere
riche et variée sans que celle-ci soit téléguidée ? Comment dépasser les mécanismes ludiques
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majoritairement associés a des automatismes et donc a une approche béhavioriste au profit
d’une approche (socio-)constructiviste ?

Le jeu numérique porte en lui un certain potentiel lorsqu’il est question d’engagement, a
condition de laisser une place importante a I’agentivité : les parts ludique et interactive ont donc
autant de poids que la part pédagogique. Nous constaterons ainsi que certains concepts associés
au domaine de la pédagogie (tels que ceux de consigne, d’objectif ou encore d’évaluation, qui
sont par ailleurs aussi utilisés dans le domaine du game design) nécessitent une modulation,
voire une redéfinition pour les adapter a cet outil inspiré des pratiques de loisirs ludiques. Notre
objectif est de proposer des pistes d’ingénierie pédagogique et d’utilisation en classe permettant
une forte agentivité, dans le but notamment de chercher a provoquer davantage d’engagement
chez les joueurs-apprenants.
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L’engagement et les cours de langue d’immersion universitaire en
format hybride : Défis et affordances

Valia Spiliotopoulos'
'University of Ottawa
Résumé

Selon Groccia (2018), « I’engagement des étudiants est de plus en plus important dans [...]
I’enseignement supérieur en tant qu’indicateur de la réussite et de la qualité des étudiants et des
¢tablissements » (traduction, p. 11). Cette session examinera la question de 1’engagement
académique en utilisant un modele d’enseignement hybride chez les étudiants qui apprennent
I’anglais comme langue additionnelle dans un cours d’immersion universitaire (Knoerr et al.,
2018). L’étude se base sur la littérature du concept théorique de 1’engagement au niveau post-
secondaire (Germain-Rutherford et al., 2021; Kuh, 2009), et elle est inspirée par la recherche
en engagement avec I’apprentissage des langues dans les contextes hybrides (Nissen, 2019).
L’¢tude pose la question suivante : Quelles caractéristiques d’un mod¢ele hybride peuvent
engager ou désengager 1’apprentissage d’une langue seconde selon les trois dimensions
d’engagement académique : cognitive, comportementale, et socio-émotionnelle ?

Cette ¢tude est importante dans un contexte de plus en plus numérique avant et apres la
pandémie ; aussi, les étudiants adultes des nos jours préfeérent la flexibilité et les affordances
d’un apprentissage hybride. La recherche n’explore pas seulement des questions
d’apprentissage et enseignement des langues dans un contexte numérique, mais elle utilise une
approche interdisciplinaire de mettre au premier plan les concepts importants de la langue et du
bi/multilinguisme dans les études sur 1’engagement dans 1’enseignement supérieur — des
concepts traditionnellement négligés dans ce domaine, surtout dans le contexte nord-américain.
Larecherche s’est déroulée dans un contexte universitaire bilingue (anglais-francais) au Canada
avec des étudiants qui sont inscrits dans un programme disciplinaire (en économie) en premicre
ou en deuxieme année depuis la transition obligatoire en ligne des cours de langue pendant la
pandémie. Les ¢étudiants en immersion anglaise comprennent des ¢étudiants canadiens
francophones ou allophones, les étudiants internationaux du monde entier (surtout de 1’Asie),
ainsi que des étudiants internationaux d’anciennes colonies frangaises qui souhaitent devenir
trilingues (c’est-a-dire leur langue maternelle, le francais et I’anglais). Ces étudiants doivent
s’enregistrer dans un cours d’économie puisque c¢’est une exigence dans leur programme, mais
ils démontrent 1’agentivité en choisissant de suivre un cours d’immersion anglaise en format
hybride associ¢ a ce cours de discipline.

L’¢étude utilise un modele d’étude de cas a méthodes mixtes (Cresswell, 2003) en recueillant et
en analysant des données quantitatives et qualitatives sur une période d’un an afin de
comprendre le niveau d’engagement des étudiants inscrits dans un cours hybride d’immersion
anglaise ou la moiti¢ des cours se donne en personne, et 1’autre moiti¢ sont en ligne et
synchrone. Pour mesurer le niveau d’engagement, une moyenne de 75 universités canadiennes
utilise le sondage valid¢, I’ Enquéte nationale sur l’engagement étudiant (NSSE), et ce sondage
est aussi utilisé dans cette étude pour mesurer l’engagement avec un modele hybride
d’apprentissage d’une langue seconde. Des groupes de discussion sont aussi utilisés pour
approfondir notre compréhension sur les aspects spécifiques de ce modele qui contribuent a
I’engagement. Les participants (N = 25) ont été recrutés dans les cours d’immersion anglaise
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de la plus grande université bilingue en Amérique du Nord avec un programme d’immersion
en francais bien établi et un nouveau programme d’immersion anglaise.

Donc, les sources de données comprennent :

- Données quantitatives de I’ Enquéte nationale sur I’engagement étudiant (NSSE)

- Des données qualitatives provenant de groupes de discussion pour mieux comprendre les
caractéristiques du mod¢le hybride qui ont eu un impact sur le niveau d’engagement des
¢leves

La session présentera les résultats préliminaires de 1’étude, et partagera les défis, les

affordances, et des stratégies pour maximiser le niveau d’engagement chez les étudiants qui

apprennent une deuxiéme langue en suivant des cours de langue en format hybride.
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Exploring language learning engagement within and beyond the
classroom: a temporal perspective

Giulia Sulis! (Plenary)
IUniversitit Graz — Autriche
Abstract

Engagement defines the depth and quality of the learning experience (Mercer, 2019), and is
thus considered an essential component of learning. Two key characteristics of learning
engagement are its dynamicity and situatedness (Hiver et al., 2021). Engagement changes over
time as learners interact with their environment; as such, it is malleable and responsive to
intervention (Mercer, 2019). While there have been increasing calls to explicitly address the
temporal dimension in engagement research and understand the conditions for sustaining it over
time (Hiver et al., 2021), most research on language learning engagement conducted to date has
drawn on cross-sectional surveys examining engagement at one moment in time (see, e.g.,
Aubrey et al., 2020; Sulis, 2022, as exceptions). However, examining the temporal dimension
of engagement in authentic language learning contexts, both within and beyond the language
classroom, can provide valuable insights for researchers and educators to enhance instructional
strategies, identify and address learning challenges, and ensure adequate conditions for
sustained learner involvement (Hiver et al., 2021; Xie et al., 2023).

Drawing on data collected in Austrian middle schools, this presentation examines four distinct
research approaches that can be adopted to examine learning engagement in authentic language
learning contexts from a temporal perspective: Experience Sampling Method (ESM), Video
Enhanced Observation (VEO), stimulated recall, and classroom observations. This presentation
will identify the advantages and challenges of implementing each research approach, and
propose an integrated approach which combines the strengths of the four methods. It will then
offer practical implications in terms of triggering and sustaining learner engagement, and
addressing disengagement in the language classroom. Finally, the presentation will conclude
by providing recommendations for future research addressing the temporal dimension of
engagement in authentic language learning contexts.
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Apprendre par enseignement avec le numérique : comment
améliorer 1'engagement des apprenants ?

André Tricot' (Pléniére)
Epsylon — Laboratoire de Psychologie — Université Paul VValéry — Montpellier — France
Résumé

La littérature empirique sur ’'usage des outils numériques pour améliorer la motivation des
apprenants produit des résultats trés décevants. En général, les €éléves les plus jeunes se disent
plus intéressés, sans que cela n’affecte réellement leur motivation. Pour les apprenants adultes,
les résultats sont surtout trés divergents. C’est peut-étre une des raisons pour lesquelles la
littérature sur I’engagement (notamment cognitif) des apprenants est plus porteuse aujourd’hui.
C’est notamment le cas pour I’apprentissage des langues vivantes. Dans cette conférence je
ferai donc le point sur ce qu’on sait aujourd’hui a propos des moyens d’améliorer I’engagement
des apprenants, notamment avec des outils numériques, notamment pour les langues vivantes.
Je soulignerai que I’amélioration de I’engagement ne se traduit pas systématiquement par une
amélioration de I’apprentissage. C’est donc bien un levier sur lequel les enseignant-e-s comme
les conceptrices et concepteurs d’outils peuvent agir, mais dans des conditions précises.
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Agentivité et engagement des apprenants dans le cadre du
dispositif tandem : le cas des binomes franco-grecs

Dimitra Tzatzou!-

'A.T.E.R. — LIDILEM, Université Grenoble Alpes, 38000 Grenoble — France
’Docteure — Université Aristote de Thessalonique — Gréce

Résumé

Selon les chercheurs qui se sont intéressés a 1’agentivité, 1’agent qui souhaite agir doit avant
tout en avoir la capacité¢ ou I’habileté (Hayward, 2012). L’agentivité est définie par Nagels
(2009, p. 3) comme « la capacité d’intervention sur les autres et le monde ou les individus et
les groupes sont tout a la fois les producteurs et les produits des systémes sociaux ». Divers
parametres sont importants quant a la prise en compte de 1’agentivité comme, entre autres,
I’action et le sentiment de responsabilité (Morin et al., 2019). L’engagement, quant a lui, dans
le domaine de I’enseignement et de 1’apprentissage des langues, renvoie a la qualité et a la
quantité de participation et d’implication de I’apprenant lors d’une tache ou d’une activité
(Hiver et al., 2021). Il s’avere aussi important de mentionner que les notions d’engagement et
de motivation sont étroitement liées. Selon Noels et al. (2019), la motivation est 1’action
premicre qui est a 1’origine et permet de déclencher I’engagement qui serait, de son cote,
I’action qui suit.

La présente communication se focalisera sur les conditions qui permettent aux apprenants de
langues de faire preuve d’agentivité et de s’engager véritablement dans leurs apprentissages
dans le cadre d’un dispositif tandem. Il s’agit plus précisément du dispositif Tandem développé
au sein du Centre de Formation et d’ Autoformation en Langues d’Aix-Marseille Université et
pour lequel nous avons encadré des bindmes franco-grecs. Dans le cadre de ce dispositif, des
¢tudiants souhaitant développer leurs compétences dans une langue étrangére se sont mis en
bindme avec un locuteur natif de cette langue cible. Le but était d’échanger avec le partenaire
dans sa langue en vue de pratiquer I’oral et de développer ses compétences langagieres. Les
échanges se sont faits dans la langue de chaque participant, en I’occurrence le grec et le frangais.
Les données ont été recueillies pendant les années universitaires 2021-2022 et 2022-2023. Les
¢tudiants qui se sont inscrits a ce dispositif ont participé a un entretien initial, puis a des
¢changes d’expériences sur le forum en ligne aprés chaque séance, et enfin a un entretien final
apres les six séances d’échanges avec leur bindome. Les données analysées et présentées dans
cette communication proviennent notamment des entretiens finaux et des partages
d’expériences sur le forum. Elles révelent, entre autres, que 1’absence d’encadrement strict par
un tuteur a favorisé I’engagement et I’agentivité de la part des apprenants qui ont eu une grande
liberté dans 1’organisation de leurs séances : choix du jour, du lieu, de la durée, des modalités
d’échanges dans la langue cible, etc. Ces échanges ont également permis aux différents bindomes
d’établir des relations amicales et ainsi de partager entre eux des expériences personnelles qui
ont approfondi leur engagement et agentivité lors des échanges dans la langue cible. Enfin, le
renforcement de relations personnelles a donné 1’occasion aux apprenants d’organiser d’autres
activités sociales allant au-dela du cadre du dispositif préétabli, comme des excursions ou
sorties aux bars.

80



Agi-Lang 2024 — Livret des résumés — Booklet of abstracts

Références bibliographiques

Hayward, B. (2012). Children, Citizenship and Environment: Nurturing a Democratic
Imagination in a Changing World. London : Earthscan/Routledge.

Hiver, P., Al-Hoorie, A.H., & Mercer, S. (2021). Student engagement in the language
classroom. Clevedon : Multilingual Matters.

Morin, E., Therriault, G. & Bader, B. (2019). Le développement du pouvoir agir, I’agentivité
et le sentiment d’efficacité personnelle des jeunes face aux problématiques sociales et

environnementales : apports conceptuels pour un agir ensemble. Education et
socialisation — Les Cahiers du CERFEE, 51. https://doi.org/10.4000/edso.5466

Nagels, M. (2009, décembre). Accroitre 1’auto-efficacité collective en formation infirmiére.
Communication présentée au Premier colloque international L’Expérience. Dijon.
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00440816

Noels, K.A., Lou, N. M., Vargas Lascano, D. 1., Chaffee, K. E., Dincer, A., Zhang, Y. S. D. &
Zhang, X. (2019). Self-determination and Motivates Engagement in Language
Learning. The Palgrave Handbook of Motivation for Language Learning, 95-115.
https://doi.org/10.1007/978- 3-030-28380-3 5

Mots-Clés : agentivité, engagement, dispositif Tandem, apprentissage des langues

81


https://doi.org/10.4000/edso.5466
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00440816
https://doi.org/10.1007/978-%203-030-28380-3%205

Agi-Lang 2024 — Livret des résumés — Booklet of abstracts

Présence sociale en e-Formation et Représentations de Soi et de
I’Autre. Le cas d’étudiants francais et chinois réalisant ensemble
des activités collectives a distance

Yihuan Zhao'!, Annie Jézégou!

ITrigone-CIREL — Centre Interuniversitaire de Recherche en Education de Lille : ULR 4354 —
France

Résumé

La recherche doctorale a I’origine de cette communication se positionne a la fois en sciences
de I’éducation et de la formation et en didactique des langues. Elle s’inscrit dans le contexte
d’une formation en langues dont la finalité est une sensibilisation a I’interculturel. Une
expérimentation a été congue spécifiquement pour cette recherche : des étudiants chinois et
francais, ¢éloignés géographiquement, sont répartis en groupes restreints (deux étudiants de
chacune de ces nationalités par groupe). Tous sont volontaires pour cette expérimentation qui
se déroule intégralement en distanciel. La principale consigne qui leur est donnée est de
travailler ensemble sur un théme socioculturel de leur choix dans une liste préétablie (le mariage
et la conception d’amour, la considération des anciens, la vie universitaire, la place des femmes,
etc.) puis de présenter les résultats de ce travail a I’oral aux autres groupes et aux enseignants.
Selon le programme établi, ils réalisent plusieurs activités collectives : interviews mutuelles,
formulation de questions de débat liées au theme puis lancement de débats, etc. Deux grands
principes ont présidé a la conception de cette expérimentation. Le premier est de « faire et d étre
ensemble pour apprendre avec et grdace aux autres » (Jézégou, 2022), ce malgré I’¢loignement
géographique et via I’'usage d’artéfacts socio-numériques de communication ; le second est de
former un acteur social sur la base « du faire ensemble et du co-agir » (Puren, 2002).

Au plan scientifique, la finalité est d’identifier si une présence socio-cognitive et une présence
socio-affective se manifestent au sein de ces groupes lors de la réalisation des activités réalisées.
Parallelement, il s’agit aussi de comprendre les effets potentiels de ces présences sur les
représentations de soi et de 1’autre de ces étudiants.

Cette recherche mobilise le mod¢le théorique de la présence sociale en e-Formation élaboré par
Jézégou (2022). La présence sociale résulte « d’une dynamique relationnelle, a la fois collective
et médiatisée, lors de la réalisation d’une activité groupale. Elle est animée par certaines formes
d’interactions sociales entre les apprenants, entre ces derniers et le formateur au sein d’un tiers-
lieu socio-numérique de communication » (Jézégou, 2022, p.112). Comme le précise 1’auteur,
elle ne peut émerger qu’a deux conditions : d’une part, les apprenants doivent faire preuve
d’agentivité¢ individuelle et collective pour réaliser cette activité, interagir et fonctionner
collectivement ; d’autre part, les artéfacts socio-numériques de communication doivent étre
suffisamment affordants pour étre activés par les apprenants. La présence sociale est déclinée
en trois dimensions : socio-cognitive, socio-affective et pédagogique.

Dans cette recherche, les deux dimensions a 1’étude sont définies de la maniére suivante : la
présence socio-cognitive « résulte de transactions communicationnelles médiatisées entre les
apprenants d’un groupe lors de la pratique d’enquéte » (Jézégou, 2022, p.172), la présence
socio-affective « résulte des interactions sociales médiatisées qui permettent de générer un
climat socio-affectif favorable aux transactions communicationnelles entre les apprenants lors
de la pratique d’enquéte. Ces interactions sociales sont porteuses de cohésion, de symétrie de
la relation et d’aménité » (Jézégou, 2022, p. 184). Cette recherche prend également appui sur
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des travaux en didactique des langues, en particulier en éducation interculturelle. Le terme
« interculturel » est défini ici comme une approche de la gestion de la diversité culturelle visant
a promouvoir la compréhension mutuelle, la tolérance et la conscience de la relativité culturelle.
Comme le précise Abdallah-Pretceille (2023), le préfixe « inter » « indique une mise en relation
et une prise en considération des interactions entre des groupes, des individus, des identités »
(p. 49) et « renvoie a la maniére dont on voit I’autre, a la maniére dont chacun se voit, se percoit
et se présente a I’autre » (p. 58). Plus précisément, ce travail porte sur les représentations de soi
et de l'autre des étudiants concernés par 1’expérimentation menée. La « théorie du noyau
central »proposée par Abric (1994) est mobilisée pour étudier ces représentations.

Lors du colloque, nous présenterons les aspects essentiels du cadrage théorique et conceptuel
de cette recherche doctorale en cours. Nous préciserons les caractéristiques de cette
expérimentation, la démarche adoptée ainsi que protocole de I’étude empirique tel que déja
mise en ceuvre, puis envisagé au stade d’avancement du travail. A la date du colloque, la
premicre phase sera achevée et nous en présenterons les résultats, tout en pointant 1’agentivité
manifestée par ces étudiants pour créer une présence lors ces activités collectives en distanciel.

Références bibliographiques
Abdallah-Pretceille, M. (2023). L éducation interculturelle. Presses Universitaires de France.
Abric, J. (1994). Pratiques sociales et représentations. Presses Universitaires de France.

Jézégou, A. (2022). La présence a distance en e-formation : enjeux et repéres pour la
recherche et l'ingénierie. Presses Universitaires du Septentrion.

Puren, C. (2002). Perspectives actionnelles et perspectives culturelles en didactique des
langues-cultures : vers une perspective co-actionnelle-co-culturelle. Les langues
modernes, 96(3), 55-72.

Mots-Clés : présence sociale en e-formation, représentation, interactions sociales, éducation
interculturelle, agentivité, groupes restreints
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Impact de la motivation dans la détermination du degré
d’agentivité dans le contexte universitaire algérien : cas des
étudiants de PENSTI-Annaba (Algérie)

Sofiane Zouitene!
"Ecole Nationale Supérieure de Technologies et d’Ingénierie — Algérie
Résumé

La notion de « motivation » a été abordée dans plusieurs recherches en didactique des langues
vu le role qu’elle joue dans la détermination de la réussite scolaire et sociale d’'une maniere
générale, mais aussi, en I’occurrence, dans I’apprentissage des langues. Dans les dictionnaires
Larousse et Robert, elle est définie comme « Raison, intérét et élément qui poussent quelqu’un
dans son action, fait pour que quelqu’un soit motivé a agir ».

Selon le dictionnaire de la psychiatrie, la motivation est définie comme « un ensemble de
processus dynamiques conscients ou inconscients, en particulier les émotions qui orientent
’action d’un individu vers un but donné ».

Dans notre article, nous allons essayer d’évaluer le réle que joue la motivation dans la
détermination du degré d’agentivité chez des apprenants de profil scientifique et technique.
Mais il est nécessaire de cerner d’abord la notion d’agentivité qui désigne notamment
I’ensemble des capacités mobilisées par un individu afin d’apporter un changement positif
autour de lui ou sur lui-méme. Dans le cadre de cette recherche, nous nous intéresserons aux
définitions de Reeve & Tseng (2011) et Reeve & Shin (2020) qui relient ’agentivité a
I’engagement en établissant un lien entre les deux et en identifiant I’agentivité comme « une
dimension d’engagement agentique ».

Nous essaierons donc de répondre a la problématique suivante : Quel role joue la motivation
dans la détermination du degré d’agentivité chez des étudiants universitaires de profil
scientifique et technique en contexte universitaire algérien ?

L’ Algérie compte parmi les pays francophones ou la langue francaise est enseignée dans les
différents paliers d’apprentissage : primaire, moyen, secondaire et universitaire. Son
enseignement dans les trois premiers paliers, comme matiere parmi tant d’autres, se fixe comme
objectif de doter le futur étudiant universitaire de compétences linguistiques et
communicationnelles susceptibles de lui permettre de poursuivre ses études supérieures sans
contraintes d’ordre linguistique vu que la majorité des spécialités a I’'université s’enseignent en
frangais. Or, nous remarquons que les étudiants de leére année qui atterrissent dans les
¢tablissements d’enseignement supérieur aprés le baccalauréat, éprouvent des difficultés a
poursuivre leurs études, ce qui explique le taux d’échec important chez ces nouveaux bacheliers
et qui est enregistré par les différentes universités algériennes. Ces difficultés sont dues
principalement aux lacunes cumulées pendant presque dix ans consacrés a 1’apprentissage de
la langue frangaise, ce qui pousse beaucoup de chercheurs algériens en didactique des langues
a s’interroger sur le pourquoi de ce phénomene. Pourquoi continuons-nous a recevoir des
¢tudiants en 1ére année, censés avoir eu dix ans de formation en langue francaise, avec des
problémes de communication, de compréhension et méme de lecture dans cette langue ? Dans
cet article, nous nous proposons d’évaluer cette situation chez des apprenants de 1¢re année
universitaire de profil scientifique et technique, & savoir nos étudiants de I’Ecole Nationale
Supérieure de Technologies et d’Ingénierie (Annaba-Algérie) qui a été créée en 2022 suite a la
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fusion de deux Ecoles Supérieures : 1’Ecole Supérieure de Technologies Industrielles et I’Ecole
Supérieure des Mines et de Métallurgie.

Concernant notre démarche, nous avons décidé pour I’examen de ce premier semestre de
demander aux étudiants de présenter un exposé oral de 5 minutes pour les initier a la prise de
parole en public qui constitue un véritable handicap pour la majorité d’entre eux. La passation
des épreuves orales a eu lieu dans la période comprise entre le 2 et le 10 décembre 2023 et une
grille d’évaluation a été établie en prenant en compte tous les parameétres liés aux reégles de
I’exposé oral. Nous notons que pendant trois séances successives, chacune d’une durée d’une
heure et demie, nous avons présenté un cours détaillé sur les techniques de la prise de parole en
public ou nous avons travaillé les critéres que nous retrouverons dans la grille d’évaluation.
Pour répondre a notre problématique de départ concernant le rdle de la motivation dans la
détermination du degré d’agentivité chez les étudiants, nous avons eu 1’idée de travailler sur un
¢chantillon composé des 12 étudiants ayant eu le niveau A2 en production orale dans le test de
langue fait au début de I’année. Nous avons décidé d’évaluer juste cette composante vu que
I’activité proposée dans 1I’examen porte sur la prise de parole, autrement dit, sur la production
orale. Ces ¢tudiants, a I’image de tous les autres, seront amenés a passer une épreuve orale de
5 minutes, notée sur 20 mais ils seront divisés en 2 groupes : 6 étudiants auront des thémes
proposés aléatoirement par I’enseignant et les six autres, choisiront le théme qu’ils désirent sans
aucune condition préétablie.

Nous notons que les résultats de nos différentes expérimentations dans le cadre de cette
recherche ont été récemment recensés, analysés et validés en nous menant a la conclusion que
la motivation fagconne 1’agentivité chez les apprenants et que le choix personnel est le meilleur
critére susceptible de stimuler les deux.

Mots-Clés : motivation, agentivité, choix personnel, engagement, production orale

85



Agi-Lang 2024 — Livret des résumés — Booklet of abstracts

Index des auteur-e-s — Authors index

Alm Antonie .........ccooveeeeeiiieeceeiieeeeeeen. 4
Aranha Solange ...........cocceevieniiinienen 59
Bennett Cathryn........c.ccooceeveieeieiieiieenee, 6
Bibauw Serge .......ccccocoeviiniiiiniiniciene 8
Blin Frangoise.........cccceeeveeevieecciieeenienn, 22
Brudermann CE&dric .........c.ccoeeeuvvreeennnnnn. 69
Cappellini Marco.........cccevveeevienreeneennen. 10
Carlone Emanuela ...............ccccooveeeennen. 12
Cavalari SUZI ......coooveeeeeiiiiiieeiieeeee. 59
Cerantola Anne-Loise.........c.ccccveeennennne. 14
Chen Yuchen ........cccooeovvviieiiiiicieccie, 16
Croze Emmanuelle ...............ccoveeeennne... 18
Dalle Laurine..........cccceeeeveeeeveeecrieeeenneen, 20
Dey-Plissonneau Aparajita...................... 22
Duthoit Eugénie..........cccccevvveeiieniiecnen. 24
Fairet Caroline............ccccoovveeeecnieeceennenn.. 26
Faure Jules.......ccoooeeeviiiiiiiiieeceeee, 28
Felce Catherine...........cccoeeeeveeecveeennenn, 30
Foucher Anne-Laure.............ccooveeeennnenen. 28
Gentil Guillaume ..........c.ccceveeeeveiennenne, 32
Geoffre Thierry.....ccoeeveveeeeceeeeeeeieee 14
Graham Charles R. .............ccoooeiiiiinn. 34
Grassin Jean-Frangois.............ccccoceeuveenee. 35
Gruber AlCe......coovvvvieeeciiieeeeiieeee, 49
Guely Costa Eglantine.............ccccoeeuneeneee. 37
Guély Costa Eglantine...........c.cccceeeunenee. 37
Guichon Nicolas.........ccccevveeeeeiiieeeecnnene. 39
Hardy Myl€ne........ccccoevievieeniiiicceee. 22
He Bailing.......ccoocevviiiiiiiiiiiieeeie, 41
Higgs Lyndon........cccceeeeveeiiiiecieeeies 43
Hoppe Christelle.........cccoevveenieniieenee. 22
Hussard-Wang Jinjing ...........ccccccveeneenne. 45
Jeanneau Catherine.............ccceeeeveeennenns 61
JézE€gou ANNIC .......oovvvveiieieeiieieeee, 81
Jolitz Carolin .........ccccoeeeeiiieeeeciieeeee. 47

86

Kang Miran........cccceeevveeeveeeeiieeeiee e 18
Kaplan-Rakowski Regina..........cccc........ 49
Kostov Jovan .......ccecveevieiniiieiniiecien, 20
Laduguie Aurelie ..o, 51
Lang Elodie......c.cccoveveiienieeiieieciiee, 53
Lee Hyowon.......cooveiieieniiieiiiieeee, 22
Liu Mingming......ccccceceevervveneenenneneenne. 22
Loizidou Dora.........cccceevveerienieeiieen, 55
Muller Catherine.........ccccceeevveeeeveeennenn. 57
Nissen EIKe .....oovvevivvieieiiiiieiiieiie, 55,59
Ollivier Christian ..........ccceceeevivenveeneennee. 61
Payre-Ficout Coralie..........ccceeeeveeennnne 63
Perrot Laurent.......c.cccceevveevniieniieennieen. 65
Pivot Bénédicte.........cooevvverieniiniiennnne, 53
Plessis-Ouzariah Ings.........ccceeveveeennnnns 14
Potolia Anthippi......cccceevveeciieniiniieiene 67
Pouzergues Paul...........cccooovveiiiiennnnn, 69
Rivens Mompean Annick ....................... 71
Rodrigues Blanchard Christine............... 28
Schmoll Laurence ..........ccccoveeeevveeeneennnee. 73
Scriney Michael..........ccccoevveviienveeneenen. 22
Séror JErémie ........cceevvveeerieeeiieeeieeenne 32
Smeaton Alan.........ccccoceveeevevieicieeeieeee 22
Spiliotopoulos Valia .........cccccvevuveennennnen. 75
Sulis Giulia ......oovvieviieeiieieeieeeeeeeee. 77
Tricot André..........ooevveveienieeiiieieeieeee, 78
Tzatzou Dimitra.........cccccveevvveeviieennnen. 79
Wigham Ciara.........cccceevieenieniiienieeieeen. 6
Zampa VIrgini€........coceeveveeerveeerveesinneenns 63
Zhao Yihuan .........cccoccevviiiiieniiniee, 81
Zouitene Sofiane..........cccceeeveevveeeniennnnnn. 83
Zourou Katerina..........cccceeerveeeeveennneenns 67



	Mindsets in Motion: Developing Growth Language Learning Mindsets for Learner Agency in the Age of AI
	‘After I could put a face to my partner..., I felt more engaged with the tasks... it felt like a more concrete collaboration’: pre-service teacher engagement and reflection in IVE task design
	Quelle interactivité importe en contexte éducatif ? Agentivité, engagement et négociation dans des dialogues avec un chatbot
	Agentivité de qui sur qui ? Du concept de cultures-of-use à l’objectif de critical culture-of-use en didactique des langues et en télécollaboration
	Les jeux sérieux et la gamification pour stimuler l’agentivité chez des apprenants adultes : le cas du projet 3LGames4Prevention à l’Université de Bari
	Plateforme numérique d’enseignement/apprentissage du français langue d’enseignement, données d’utilisation, expériences d’engagement des élèves et de l’enseignante
	Formation des enseignants du FLE au numérique : une perspective de développement professionnel et d’agentivité limitée
	Émergence d’une communauté de lycéens en LV3 coréen sur Facebook : illustration d’une agentivité collective ?
	Enseigner et apprendre la prononciation en ligne : stratégies et outils numériques pour favoriser l’agentivité et l’engagement des apprenants en FLE
	Exploring Learner Agency in Virtual Exchange: A Case-Study using Activity Theory
	Situations de simulation en formation initiale de futurs enseignants de langues : analyse de l’agentivité des objets
	Intégration du « Wild » dans un dispositif institutionnel d'apprentissage de l'anglais comme catalyseur de la dynamique agentive
	Les dispositifs télécollaboratifs en formation d’enseignant e s de langues étrangères : agentivité et réflexivité comme leviers d’autonomisation des étudiant e s - futur e s enseignant e s
	Positionnement et engagement des participants dans une télécollaboration franco-allemande à l’université
	Affordance et agentivité, deux clés pour comprendre l’emploi de la traduction automatique par les apprenants de langues
	Learner Engagement in Blended and Online Learning Environments
	Favoriser un engagement agentif par la cartographie participative
	Apprendre une langue-culture étrangère en apprentissage autodirigé : de l’agentivité à la complexité chez des enseignants en formation
	(Re-)connaître la littératie numérique des adultes migrants allophones en contexte extrascolaire pour augmenter leur l’agentivité dans leur apprentissage
	On the cognitive and affective impact of Digital Game-based Learning on L2 Speaking ability
	Measuring student engagement indicators, identifying student profiles, and tweaking the engagement facilitators in a blended learning environment
	Carnet de bord : un outil d’engagement pour l’apprentissage en e-tandem
	Fostering Learner Engagement in L2 Pronunciation Learning through Interactive Video Assignments
	Leveraging High-Immersion Virtual Reality for Fostering Agency and Engagement in Language Pedagogy
	Agentivité et engagement en télécollaboration : vers une coconstruction plurilingue et interculturelle
	Expérimenter des pratiques de pédagogie active auprès d’un public de futurs enseignants de langue étrangère : quels freins à leur agentivité et à leur engagement
	Pourquoi certains étudiants s’engagent-ils dans leur télécollaboration malgré un désengagement de partenaires, et d’autres non ?
	Favoriser l’engagement des étudiants dans des cours par visioconférence : relation interpersonnelle et agir éthique
	The mutual influence of anxiety and social presence in Virtual Exchange
	Sentiment d’agentivité et limites dans la réalisation libre de tâches ancrées dans la vie réelle
	Un escape game sur la comparaison des langues
	Trajectoires d’apprentissage informel en ligne d’adolescents français : particularismes d’une systémique développementale mue par un besoin d’autonomie.
	Le hackathon comme moyen de formation dans un cursus universitaire : de l’étude de cas à la perception de l’Autre, futur enseignant
	Promouvoir l’agentivité des apprenants au sein d’un dispositif hybride de FLE à visée « autonomisante » : vers une prise en compte de l’hétérogénéité en classe multi-niveaux ?
	Agir sur son apprentissage en langues : de l’autoformation guidée à l’obtention de badges pour une reconnaissance des apprentissages pluriels
	Le jeu numérique à vocation pédagogique : un scénario agentif pour un engagement optimal du joueur-apprenant
	L’engagement et les cours de langue d’immersion universitaire en format hybride : Défis et affordances
	Exploring language learning engagement within and beyond the classroom: a temporal perspective
	Apprendre par enseignement avec le numérique : comment améliorer l'engagement des apprenants ?
	Agentivité et engagement des apprenants dans le cadre du dispositif tandem : le cas des binômes franco-grecs
	Présence sociale en e-Formation et Représentations de Soi et de l’Autre. Le cas d’étudiants français et chinois réalisant ensemble des activités collectives à distance
	Impact de la motivation dans la détermination du degré d’agentivité dans le contexte universitaire algérien : cas des étudiants de l’ENSTI-Annaba (Algérie)

