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Resumen

Este articulo explora el potencial diddctico de los géneros digitales en la ensefianza del
FLE, centrdndose en la creacién de curriculum vite (CV) en formato video por aprendientes de
nivel A2 y tutores en formacién. A través de una telecolaboracién sincrénica y asincrénica, se
analiza cémo esta practica fomenta el desarrollo de competencias lingiiisticas, multimodales y
de ciudadania digital. Desde un enfoque critico y multimodal, el estudio examina la integracién
de habilidades lingiiisticas y tecnoldgicas en escenarios educativos contextualizados, destacando
su relevancia en la formacién lingiiistica y digital de futuros docentes y estudiantes de FLE.
Palabras clave: alfabetizacién digital, didéctica del FLE, géneros discursivos, telecolaboracién,
ciudadania digital.

Résumé

Cet article explore le potentiel didactique des genres numériques dans I'enseignement
du FLE, en se concentrant sur la création de curriculum vite (CV) en format vidéo par des
apprenants de niveau A2 et des tuteurs en formation. A travers une télécollaboration synchrone
et asynchrone, il analyse comment cette pratique favorise le développement de compétences
linguistiques, multimodales et de citoyenneté numérique. En adoptant une approche critique
et multimodale, I'étude examine I'intégration des compétences linguistiques et technologiques
dans des contextes éducatifs contextualisés, mettant en lumiere leur pertinence pour la forma-
tion linguistique et numérique des futurs enseignants et des étudiants de FLE.
Mots dlés : littératie numérique, didactique du FLE, genres discursifs, télécollaboration, ci-
toyenneté numérique.
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Abstract

This article explores the educational potential of digital genres in FFL teaching, focus-
ing on the creation of video curriculum vite (CV) by A2-level learners and trainee tutors.
Through synchronous and asynchronous telecollaboration, it analyses how this practice fosters
the development of linguistic, multimodal, and digital citizenship skills. Adopting a critical
and multimodal approach, the study examines the integration of linguistic and technological
skills in contextualised educational settings, highlighting their relevance for the linguistic and
digital training of future teachers and FFL learners.
Keywords: digital literacy, FFL teaching, discourse genres, telecollaboration, digital citizen-
ship.

1. Introduction

Le développement des technologies numériques et notamment de celles liées a
Internet a amené plusieurs chercheurs a soulever des questionnements concernant I'im-
pact de ces technologies sur la citoyenneté dans la sphére numérique. Ainsi, les premiers
développements d’Internet ont été accompagnés par des discours décrivant ce nouvel «
espace » comme étant foncierement plus propice a la démocratie (e.g. Barlow, 1996),
plus récemment une littérature que 'on pourrait désigner de techno-critique a amené
a revoir ce qui a posteriori semble étre surtout un optimisme initial (Lessig, 2007). Sans
aller jusqu'a caractériser la trajectoire d’Internet d’'une « utopie déchue » (Tréguer,
2019), maintes voix dans cette littérature techno-critique ont pu montrer des dyna-
miques problématiques a différents niveaux d’analyse, allant des modifications induites
par les réseaux sociaux sur ce qui signifie étre ensemble (Turkle, 2007), a 'opacité du
fonctionnement des moteurs de recherche et leur potentiel impact négatif sur la circula-
tion des idées (Pasquale, 2015), en passant sur la tendance technocratique des systémes
de prise de décision assistés par I'intelligence artificielle (Sadin, 2018).

Notons d’ailleurs en passant que malgré ces remises en cause du lien direct entre
technologies et démocratisation et progres des sociétés, les mémes discours techno-
philes et technocentrés réapparaissent cycliquement pour accompagner 'apparition de
nouvelles technologies, comme cela a été le cas avec I'ainsi nommé Web 2.0 (O’Reilly,
2005) et plus récemment avec les technologies dites d’intelligence artificielle. En méme
temps que cette littérature techno-critique, et parfois non sans lien avec elle, des ré-
flexions ont émergé dans la sphére éducative pour cerner le concept de citoyenneté
numérique en identifiant les composants, et en développant des approches pour en
accompagner le développement (Cappellini ez a/., 2022 ; Caws et al., 2021). Cet article
ambitionne d’alimenter la littérature sur I’éducation a la citoyenneté numérique dans
le cadre de la didactique des langues étrangeres en proposant une étude de cas d’un
dispositif de télécollaboration, afin de montrer comment le développement de la litté-
ratie numérique peut participer du développement d’un esprit critique concernant les
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mécanismes/dynamiques de construction du sens en ligne. Nous présenterons tout
d’abord le contexte de la recherche, puis le cadre théorique et la démarche méthodolo-
gique adoptée. Nous développerons ensuite nos analyses que nous discuterons.

2. Contexte de la recherche

Cette partie présente les différents niveaux du contexte de cette recherche a
savoir 'université européenne CIVIS et le projet PENSA ainsi que la télécollaboration
entre de futurs enseignants de Francais Langue Etrangere et des apprenants de FLE,
télécollaboration basée sur le modele du Frangais en (premiére) ligne ainsi que sur une
approche par genres de la littératie numérique (Combe, 2021).

2.1. L’université européenne CIVIS et le projet PENSA

Notre recherche s’inscrit, tout d’abord, dans le cadre plus large du projet d’uni-
versité européenne CIVIS!, comprenant actuellement 11 partenaires, dont Aix-Mar-
seille Université (AMU) et I'Université Autonome de Madrid (UAM). L’alliance CI-
VIS, née de 'appel a projet Erasmus + lancé par la Commission Européenne en 2018,
vise a développer les dimensions citoyennes de I'enseignement supérieur, en termes
d’engagement citoyen autour de huit grandes thématiques qui sont : 1) la santé, 2) les
villes, 3) les territoires et les mobilités, 4) le climat, 5) 'environnement et I'énergie, 6)
les transformations numériques et technologiques, 7) la société, 8) les cultures et le
patrimoine.

En ce qui nous concerne, c’est la question de la citoyenneté numérique qui a
retenu notre attention et qui est 'objet d’un projet européen Erasmus+ de partenariat
stratégique dans 'enseignement supérieur, PENSA (Professionnalisation des Ensei-
gnants utilisant le Numérique pour un Soutien a ’Autonomie et 4 la citoyenneté)?, qui
vise & développer les connaissances et compétences numériques des enseignants et des
apprenants, dans une perspective critique. Ce projet a réuni six des universités partici-
pant a CIVIS, ainsi qu'une université en ligne, une entreprise spécialisée dans le déve-
loppement de software éducatif libre et une ONG pour le développement des échanges
virtuels dans enseignement supérieur.

Dans le cadre de PENSA, deux ensembles principaux d’actions ont été menés.
D’une part, la réalisation de formations de formateurs pour que les enseignants déve-
loppent un regard critique sur le choix et I'intégration de technologies numériques dans
enseignement supérieur, ce qui s’est réalisé concrétement par des formations de for-
mateurs et par la réalisation d’une formation ouverte comprenant 7 modules, traduite
dans les six langues du projet. D’autre part, un réseau de télécollaborations entre diffé-
rents partenaires a été mis en place. Ces télécollaborations visaient le développement
de la citoyenneté numérique des étudiants sous différentes formes, avec des échanges

! Lien de consultation : https://civis.eu/fr

% Lien de consultation : https://pensa.univ-amu.fr/fr
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qui se sont inscrit dans les pédagogies de 'enquéte (Ladage, 2007) ou dans les ap-
proches créatives, avec des configurations linguistiques soit bilingues soit monolingues.
Le présent article se focalise sur 'une des télécollaborations du projet, mise en place par
les auteurs.

2.2. Une télécollaboration mixte (plateforme asynchrone et visioconférence)

Dans ce projet, nous avons mis en place une télécollaboration sur le modele du
Francais en (Premiere) Ligne (F1L) (Develotte & Mangenot, 2010). Dans ce modele
de télécollaboration, des futurs enseignants d’une langue étrangere sont guidés dans un
cours pour élaborer un scénario pédagogique et ensuite 'administrer a un groupe d’ap-
prenants de la langue enseignée, dans notre cas, le frangais comme langue étrangere.
Contrairement aux premiéres itérations de ce modele, qui se concentraient soit sur le
tutorat asynchrone soit sur celui synchrone par visioconférence (Develotte & Mange-
not, 2010), dans notre échange nous avons eu recours a différents environnements nu-
mériques, afin de permettre aux futurs enseignants de se former au tutorat asynchrone
et synchrone, ainsi qu’aux possibilités offertes par I'agencement et 'orchestration d’en-
vironnements multiples (Cappellini et Combe, 2017, 2022).

L’édition de I'échange qui nous occupe a eu lieu au semestre 2 de 'année uni-
versitaire 2021-2022, du 1* mars au 5 avril 2022. L’échange a eu lieu d’une part sur la
plateforme Moodle? de I'Université Européenne CIVIS pour les activités asynchrones.

4 -
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Figure 1. Moodle PENSA*

D’autre part, c’est la plateforme Amuzoom qui a servi pour les visioconférences.
Les activités asynchrones pendant cette période ont été ponctuées par six sessions de
visioconférence d’une heure chacune. Le groupe d’étudiants a été composé d’un coté
de 6 tutrices, étudiantes de master FLE & Aix-Marseille Université, d’autre part de 27
étudiants apprenants de FLE de niveau A2 (Conseil de 'Europe, 2001) de I'Université
Autonome de Madrid.

3 Lien de consultation : https://moodle.civis.eu/course/view.php?id=72&lang=fr. En vertu du Régle-
ment (UE) 2016/679 (RGPD) et de la Loi organique espagnole 3/2018 du 5 décembre sur la protection
des données personnelles et la garantie des droits numériques, les clés ne peuvent étre communiquées.

% Le floutage de I'image répond a la nécessité de protéger I'identité des apprentis-tuteurs.
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Figure 2. Amuzoom

2.3. Une approche par genre numérique

Cet échange avait pour objectif principal le développement de la citoyenneté et
de la littératie numériques des futurs enseignants de FLE mais aussi des apprenants de
FLE au travers de la réalisation d’une tiche ancrée dans la vie réelle (Caws ez al., 2021)
et avec une approche originale par genre numérique (Combe, 2021). Nous adoptons
plus globalement une approche au développement de la citoyenneté numérique rele-
vant de I'analyse de discours multimodale. Du point de vue des futurs enseignants de
FLE, il semble indispensable qu’ils aient « les outils nécessaires pour analyser dans une
perspective critique le discours numérique, un objet familier en apparence et pourtant
complexe, multimodal et plurisémiotique, afin d’en faire un objet didactique » et qu’ «
ils soient formés aux nouvelles formes de lecture, d’écriture et de publication propres a
un environnement numérique » (Combe, 2021 : 12). Ainsi les futurs enseignants de
FLE développent des compétences technosémiolinguistiques qu’ils peuvent transférer
en compétences technosémiopédagogiques dans le choix et 'analyse des documents
exploités avec leurs apprenants, mais aussi dans la maitrise des différents genres numé-
riques tutoraux (Combe, 2021 : 12). La mise en place de cette approche vise aussi a
faire devenir les apprenants de FLE conscients, d’'une part, de la construction multi-
modale du sens  travers les genres discursifs natifs du numérique par leur analyse et
leur production, d’autre part, par la méme 2 les rendre capables de déconstruire les
discours numériques en termes de procédés énonciatifs multimodaux, sans subir des
éventuels « effets de réalité » (Wu Ming 1, 2021).

Il convient aussi de préciser que cet échange a eu lieu dans un programme uni-
versitaire dont I'objectif est d’acquérir les compétences et contenus linguistiques et lan-
gagi¢res compris dans le niveau A2 pour des utilisateurs élémentaires. Sur ces trois
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échelles d’évaluation, nous avons mis ['accent sur :

— la correction grammaticale : les éléments grammaticaux évalués correspon-
dent aux articles (le, /a, les...), aux quantificateurs (pew, beaucoup, assez...), aux démons-
tratifs (ce, cette, ces...), aux pronoms personnels (je, 7, il, elle, nous...), aux pronoms
relatifs et aux adverbiaux (qui, que, oir...), les pronoms relatifs et adverbes interrogatifs
(que, qui, o1, comment, quand...), les possessifs (mon, ton, sa, votre...), les prépositions
(@, avant, sous, avec, contre...), les verbes auxiliaires (étre, avoir...) et les conjonctions (ez,
ou, donc, mais, car...). La syntaxe et I'accentuation ont été aussi évaluées.

— la prononciation : la composition phonétique des mots (structure syllabique,
séquence accentuelle des mots, etc.), la phonétique des phrases (prosodie), 'accent et
le rythme des phrases, I'intonation, I'assimilation et I'élision.

— le lexique et sa variété : vocabulaire lié a la présentation personnelle, aux
études passées et futures, aux attentes professionnelles futures, etc.

3. Cadre théorique

Dans le cadre théorique, nous reviendrons sur les notions de citoyenneté nu-
mérique et éducation numérique, ainsi que celles de tiche ancrée dans la vie réelle et
de genre numérique.

3.1 Citoyenneté numérique et éducation a la citoyenneté numérique

La notion de citoyenneté numérique a donné lieu & une multitude de défini-
tions de la part de différentes instances. Ainsi, des organisations nationales ou suprana-
tionales ont produit différents documents visant a définir la citoyenneté numérique
et/ou les compétences numériques du citoyen. Par exemple, au Canada le Cadre de
référence québecois de la compétence numérique (ministere de PEducation et de 'Ensei-
gnement Supérieur, 2019) situe des son introduction les compétences numériques dans
la sphére de Pagir citoyen éthique. En France, le ministére de I'Education nationale, de
la jeunesse et des sports a publié en 2019 un Cadre National des Compétences Numé-
riques, qui reprend le Digital Competence Framework for Citizens (DigComp) publié par
le Conseil de 'Europe pour la premiere fois en 2017 (Carretero et al., 2017) et dont la
version 2.2 a été publiée en 2022 (Vuorikari ez al., 2022). Les auteurs de ce document
identifient cinq domaines (areas) de compétence : littératie de 'information et des don-
nées, communication et collaboration, création de contenus numériques, stireté, et ré-
solution de problémes. En particulier, pour la présente étude il est intéressant de noter
que dans le domaine de la création de ressources numériques, la premiére dimension
concerne « la création et I'édition de contenu en différents formats, pour s’exprimer
par des moyens numériques’ ». C’est toujours dans les publications du Conseil de 'Eu-
rope que l'on peut trouver une définition opérationnelle de la citoyenneté numérique,

> Compétence 5.1 du cadre DigComp : « Developing digital content to create and edit digital content
in different formats, to express oneself through digital means ». Notre traduction.
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que nous adoptons pour le présent travail :

La citoyenneté numérique désigne le maniement efficace et po-
sitif des technologies numériques (créer, travailler, partager, éta-
blir des relations sociales, rechercher, jouer, communiquer et ap-
prendre), la participation active et responsable (valeurs, apti-
tudes, attitudes, connaissance) aux communautés (locales, natio-
nales, mondiales) a tous les niveaux (politique, économique, so-
cial, culturel et interculturel), I'engagement dans un double pro-
cessus d’apprentissage tout au long de la vie (dans des structures
formelles, informelles et non formelles) et la défense continue de
la dignité humaine (Frau Meigs ez al., 2017 : 11-12).

Au niveau européen et plus particulierement de I'Union Européenne, la pro-
duction de cadres pour les compétences numériques des citoyens est liée a la création
d’une infrastructure supra-étatique pour les droits et les valeurs en ligne, dont la Dé-
claration sur les droits et principes numériques (Commission Européenne, 2021) en est
un exemple. En outre, les définitions des organismes étatiques et supra-étatique sont
articulés a la proposition de cadres éducatifs pour le développement des compétences
des (futurs) citoyens, comme le Manuel déducation a la citoyenneté numérique (Ri-
chardson & Milovidov, 2020).

La citoyenneté numérique a également fait 'objet d’études et de tentatives de
définition dans la littérature scientifique, avec des approches plus variées et faisant da-
vantage de place aux dimensions interculturelles des espaces numériques. Caws et 4.
(2021) rapprochent la notion de citoyenneté numérique de celle de littératie numé-
rique, en affirmant que les deux notions tendent de plus en plus a se confondre, et en
suggérant de distinguer les deux sur la base de la nature plutdt individuelle (littératie)
ou plutét sociale (citoyenneté) des compétences liées aux usages des technologies nu-
mériques. De notre c6té, nous nous appuyons sur le rapport de Cappellini ez a/. (2022)
pour l'inclusion d’une dimension techno-critique dans la notion de citoyenneté numé-
rique, visant a tourner la réflexion non seulement sur les compétences impliquées dans
'usage des technologies numériques, mais aussi sur la conscience des dynamiques psy-
cho-sociales et socio-économiques éventuellement inscrites dans le développement et
'usage de certains sites Internet, notamment de sites de réseautage social et applications
pour smartphones.

Sur la base de ce rapport, il est possible d’identifier trois types d’initiatives
d’éducation a la citoyenneté numérique. Le premier type est constitué d’approches dé-
veloppant un esprit critique de I'usage des technologies numériques, éventuellement en
se basant sur des approches de recherche. Cest le cas par exemple des propositions de
O’Hallaran ez al. (2017) s’appuyant sur 'analyse multimodale inspirée par la sémio-
tique sociale (Bezemer & Kress, 2016), ou encore de la pédagogie relationnelle pronée
par Kern (2015) sur la base des analyses des interactions pédagogiques par visioconfé-
rence (¢f Kern & Develotte, 2018). Dans ce type d’initiative, les apprenants
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développent leur citoyenneté numérique en s’équipant d’outils conceptuels et analy-
tiques leur permettant de développer une approche critique de la construction de sens
en ligne et de ses implications, notamment concernant le potentiel de médiation des
interfaces numériques. Le deuxiéme type d’initiative fait levier sur les technologies nu-
mériques pour créer une interaction entre les apprenants et des citoyens en dehors de
Iinstitution éducative. Par exemple, Malka (2016) décrit une approche utilisant des
forums pour permettre des discussions entre apprenants et citoyens sur des questions
sociétales, dans la perspective de délibérations collégiales offrant un apprentissage ex-
périentiel de la pratique de la délibération. Le troisieme type d’initiative va vers la réa-
lisation d’actions ou productions conjointes entre apprenants et citoyens impliquant
des technologies numériques. Par exemple, Lachney (2017) étudie I'intervention d’ap-
prenants dans un quartier populaire pour aider & modéliser des activités socio-écono-
miques par des analyses computationnelles, et il note I'émergence d’une solidarité entre
éleves et différents corps professionnels allant dans certains cas jusqu’a la participation
conjointe a des manifestations de revendication.

La télécollaboration que nous étudions s’inscrit dans le premier groupe des ap-
proches a I'éducation a la citoyenneté numérique dans la mesure ot elle vise a dévelop-
per des compétences en littératie numérique basée sur une approche par genres tant
chez les tuteurs que chez les apprenants, et a les rendre capables de mobiliser ces com-
pétences dans un cas pour didactiser des documents et accompagner des étudiants dans
leur apprentissage langagier, dans 'autre cas pour réaliser des productions numériques
ancrées dans leur vie et leurs besoins quotidiens.

3.2. Tache ancrée dans la vie réelle et genre numérique
Depuis 'avénement de la perspective actionnelle et du CECRL (2001), la no-

tion de tiche est au cceur de la didactique des langues et la question de son authenticité
reste centrale (Bento, 2020). Pour dépasser I'aspect réaliste ou plausible des tAches, la
notion de tiche ancrée dans la vie réelle est apparue notamment en contexte numé-
rique. Selon Caws ez al. (2021 : 131) :

Une tAche ancrée dans la vie réelle est une tAche proposée dans le

cadre de I'enseignement-apprentissage des langues qui a la spéci-

ficité de s’inscrire au sein d’interactions sociales non simulées dé-

passant le groupe classe et le monde éducatif en général. Les tAches

ancrées dans la vie réelle sont caractérisées par un double ancrage :

dans le monde éducatif et dans la « vie réelle ». Ce sont des tiches

dont le processus de réalisation se déroule dans le cadre d’un en-

seignement-apprentissage des langues, mais dont 'enjeu commu-

nicatif et actionnel se situe en dehors du contexte éducatif.

Dans la perspective de notre télécollaboration, le numérique est envisagé
comme un lieu d’apprentissage mais aussi de socialisation et d’échanges (apprendre
dans le numérique), il sagit d’'immerger les apprenants dans un bain linguistique,
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culturel et professionnel (Soubrié, 2020). Le curriculum vite (CV) vidéo reléve alors
d’une tiche ancrée dans la vie réelle car il répond & une demande et un besoin des
apprenants de FLE. En effet, ceux-ci en L3 sont amenés a partir en séjour Erasmus et
leur enseignante a jugé pertinente la découverte du genre du CV vidéo et sa réalisation
au cours de I'échange. De plus, en suivant Caws ez a/. (2021), nous considérons que la
formation 2 la littératie numérique participe de la formation a la citoyenneté numé-
rique que nous prenons ici sous I'angle du techno-genre discursif du CV vidéo.

La notion de genre de discours définit la compétence de communication d’un
individu. Selon Bakhtine (1984 : 284) « le vouloir-dire du locuteur se réalise avant tout
dans le choix d’un genre de discours » et « apprendre & dominer ces genres de discours,
a en bien connaitre le répertoire est du domaine de la nécessité » (Peytard & Moirand,
1992 : 177). Depuis longtemps déja la didactique du FLE prend en compte la notion
de genres discursifs. Toutefois, le support tient un réle fondamental dans I'émergence
et la stabilisation d’un genre (Maingueneau, 2016) et selon Paveau (2017), la question
de la contrainte technologique dans le fonctionnement des genres en ligne est primor-
diale. Avec les nouveaux médias et le numérique, de nouvelles formes de rédaction et
de publication ont donc émergé : les « genres numériques ». Pour Combe (2021), il
apparait indispensable de développer chez les futurs professionnels du FLE des compé-
tences technosémiolinguistiques qu’ils pourront transférer en compétences technosé-
miopédagogiques afin notamment de maitriser les différents genres numériques tuto-
raux qu’ils seront amenés a expérimenter. Outre cet aspect, c’est aussi, une compétence
que nous avons cherché a développer chez les apprenants de FLE, le CV vidéo pouvant
s’apparenter 4 un de ces « nouveaux » genres.

4. Démarche méthodologique

La problématique a laquelle nous tentons de répondre dans cet article est la
suivante : Dans quelle mesure la découverte et réalisation d’'un genre numérique per-
met-elle de développer des compétences de littératies multiples d’apprenants de FLE ?

Afin de constituer le corpus d’étude, nous avons recueilli les données suivantes :

- 27 questionnaires d’apprenants de FLE (UAM),

- 27 CV vidéo d’apprenants de FLE (UAM),

- 4 syntheses réflexives des futures enseignantes de FLE (AMU),

- 4 scénarios pédagogiques des futures enseignantes de FLE (AMU),

- 4 fois 6 sessions de visioconférence.

Le corpus d’étude que nous avons finalement retenu et analysé correspond aux
scénarios et syntheses réflexives de deux tutrices et aux 27 CV vidéo et questionnaires
des apprenants.

Notre démarche méthodologique reléve d’'un métissage des méthodes d’analyse
et un croisement des différentes analyses. Pour les scénarios pédagogiques, nous nous
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sommes appuyés sur les principaux concepts de 'analyse du discours numérique (Pa-
veau, 2017), ainsi que I'analyse technosémiodiscursive développée par Cappellini &
Combe (2017) dans un contexte pédagogique similaire. Pour les syntheses réflexives,
nous avons procédé a une analyse de contenu (Bardin, 1977) et nous avons croisé ces
deux analyses.

5. Analyses et discussion

Dans cette partie, nous présenterons d’'une part le processus de didactisation
du CV vidéo a partir de I'analyse des scénarios pédagogiques et des syntheses réflexives
des tutrices puis nous proposerons une analyse des productions des apprenants.

5.1. Le processus de didactisation du CV vidéo

Et tout d’abord, voyons comment les scénarios pédagogiques en vue d’une di-
dactisation du CV vidéo ont mis a ’honneur rigueur, esthétisme et dimension socio-
affective.

5.1.1. Un plan de scénario identique et une organisation rigoureuse

Il est a noter qu’il a tout d’abord été décidé collectivement entre les enseignants
d’AMU et enseignante d'UAM de la tAche : & savoir un court métrage sous forme de
CV vidéo de 3 minutes maximum et dont la structure attendue est la suivante : Qui je
suis / Ce que je veux faire / Quelles sont mes passions.

Le scénario et les séances de visioconférence ont ensuite été organisées avec les
tutrices autour d’une trame identique : de la découverte du genre du CV vidéo a sa
réalisation puis présentation. Ainsi, la séance 1 est une séance de prise de contact, les
tutrices et leurs apprenants font connaissance. La séance 2 est dédiée a I'analyse du
genre discursif du CV vidéo a partir de différents exemples. La séance 3 est consacrée
aux parties 1 et 2 du CV vidéo (« qui je suis » et « ce que je veux faire »). La séance 4
est consacrée a la partie 3 (« quelles sont mes passions ») et a la finalisation du script du
CV vidéo. La séance 5 est dédiée au montage et la séance 6 a la présentation et au
partage des différents CV vidéo. Cette organisation rigoureuse de chacune des séances
va servir de fil conducteur aux scénarios des tutrices. Cette rigueur va se retrouver dans
la mise en discours numérique (Cappellini et Combe, 2017) extrémement soignée des
deux scénarios étudiés. On observe une mise en rubriques trés organisée avec des titres,
des sous-titres comme le déroulé de la séance en trois points, les différentes activités 1,
2, 3, etc., mais aussi 'incrustation des vidéos et des différentes activités de Moodle. Par
exemple, si I'on observe la séance 2 du scénario d’une tutrice :

Séance 2 : Clest quoi un CV ?

Etape 1 : Faisons quelques hypotheses

Etape 2 : Qu’est-ce qu’on peut raconter dans un CV vidéo ?

Etape 3 : CV papier vs CV vidéo

Etape 4 : Mais au fait comment on fait un CV vidéo ?
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Figure 3. Capture dynamique d’un scénario.

Enfin, il apparait que la construction du scénario et des séances est élaborée de
maniere progressive par les tutrices, comme on peut le voir dans 'extrait suivant de la
synthese d’une tutrice : « Il était primordial pour moi de proposer des contenus qui
fassent évoluer les apprenants séance par séance et que les savoirs, les savoir-étre, et les
savoir-faire nécessaires 2 la création du CV vidéo, se construisent au fur et 3 mesure.
Ainsi, les séances ne se succedent pas mais se complétent ».

Cette structure rigoureuse du scénario est appuyée par une démarche esthétique
comme nous allons le voir.

5.1.2. Esthétisme du scénario

L’esthétique dans la réalisation du scénario pédagogique est au coeur du pro-
cessus de didactisation. En effet, les tutrices ont veillé a choisir une charte graphique et
a la respecter tout au long du scénario. Ce travail est particulierement réussi dans le
scénario ci-dessous ot la tutrice a retenu une charte graphique harmonieuse, notam-
ment a travers la reprise des différentes couleurs et leur proximité dans la palette des

couleurs :
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I Séance 2 - Parlons d'eux !

Figure 4. Esthétisme de la mise en discours numérique du scénario.

Chaque séance débute par une illustration de ses soins, en harmonie avec la
charte graphique, et qui marque 'avancée du scénario. Nous observons également un
soin porté a 'incrustation des différentes images, vidéos et autres activités de la plate-
forme Moodle. Comme elle le souligne :

Ce scénario devait étre mis en forme sur la plateforme Moodle
CIVIS. Or, il est important de prendre en compte le fait que le
systtme Moodle est « composite » et par conséquent « [...] en
méme temps technologique et discursif » (Paveau, 2015 : para-
praph.10). Ce fut ainsi le premier critere que je devais prendre
en compte lorsque j’ai commencé la mise en forme de mon scé-
nario. Il érait en effet impératif de s’adapter et notamment
d’adapter le discours au genre technologique, afin que le con-
tenu soit pertinent et cohérent avec la forme. [...]. Une de mes
principales préoccupations était de produire un discours « déli-
néarisé » (Paveau, 2015 : par. 10) pertinent. C’est-a-dire de me
servir des outils de la technologie afin de construire un environ-
nement facilement intelligible puisqu’entiecrement en langue
cible. Les apprenants étant de niveau débutant, il était ainsi
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impératif de répondre a ce besoin de faciliter le processus d’ap-
prentissage. Je voulais donc que ma plateforme soit dynamique,
ordonnée et colorée. [...] Je me suis donc servie des émojis et des
images animées dites « GIFs » pour faciliter la compréhension
des consignes par exemple, ou pour permettre de mieux repérer
les différents espaces de la plateforme. Je me suis servie d'un code
couleur et de la taille de la police pour délimiter les espaces et les
différentes activités.

Cette tutrice note également qu’au-deld d’un simple « esthétisme utile », elle a
cherché & optimiser I'utilisation de la plateforme en exploitant les affordances de
Moodle et du numérique en général (intégration de d’hyperliens extérieurs, de QR
codes). Elle ajoute :

Les illustrations choisies et créées spécialement pour le tutorat
ont également leur réle 4 jouer dans cette mise en discours nu-
mérique. Ainsi, I'aspect multimodal ne devait pas complexifier
'apprentissage de I'apprenant mais plutét le simplifier (Paveau,
2015 : par. 10). Or, les illustrations permettent de délimiter les
différentes séances et d’aérer le contenu qui est assez compact, et
constitue en soi une seule page. Elles ne sont donc pas la seule-
ment pour décorer mais bien pour guider les apprenants dans
leur navigation et dans leur progression puisqu’elles illustrent les
différentes étapes.

La deuxi¢me tutrice souligne également cet aspect :

Pour la rédaction, j’ai aussi utilisé différentes couleurs et tailles
de police pour bien indiquer les différentes parties. Ainsi, toutes
les consignes sont rédigées en rose, les séances en orange et les
étapes en bleu. Ce qui est en rouge et gras sont des informations
que je juge importantes pour les apprenants. Les réponses, quant
a elles, sont en bleu. Il n’y a pas forcément de logique derriere
les couleurs, a part le fait qu’elles sont distinctes, et par gofit per-
sonnel.

5.1.3. Dimension socio-affective du scénario

Enfin, on observe dans les scénarios que le processus de didactisation du CV
vidéo est soutenu par une forte dimension socio-affective. Celle-ci apparait au travers
de différents éléments qui rythment les deux scénarios.

Tout d’abord, chacune des tutrices commence par « faire connaissance », 'une
via un forum dans lequel elle invite les apprenants a se présenter et I'autre a travers un
jeu.

Par ailleurs, 'une des tutrices démarre chacune de ses séances par un échauffe-
ment destiné A mettre en condition physique ses apprenants devant I'écran. Ainsi,
comme elle le précise, elle met un « focus sur le bien-étre » :
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Chacune des séances proposait en introduction un moment lié
au bien-étre des apprenants. Le tutorat en ligne impose aux par-
ticipants des conditions de travail qui ne sont pas toujours adé-
quates. Le confort physique est souvent mis de cdté tout comme
les sentiments des apprenants qui sont face 4 des personnes qu'ils
ne connaissent pas forcément, mais aussi face 4 un tuteur avec
qui ils sont « contraints » de travailler pendant plusieurs se-
maines. Ainsi, il était primordial pour moi de donner aux appre-
nants des outils langagiers et techniques, mais aussi des outils liés
a leur bien-étre et qu’ils pourront réutiliser ultérieurement et
dans des contextes différents. J’ai donc instauré des mini sessions
d’étirements et de gestion de la respiration (praniyima) qui ont
servi de tremplin a la séance. En effet, si ces activités sont béné-
fiques pour le corps, elles le sont tout autant pour lesprit,
puisque I'on incite les apprenants a se recentrer et a se concentrer
pour étre attentif pendant la séance. C'est une stratégie qui a
toujours bien marché en plus d’étre motivante pour les appre-
nants. Les apports de cette pratique ont été mis en avant par les
apprenants eux-mémes a la fin du tutorat. Enfin, ces activités
permettent de mettre le tutorat en perspective et de projeter ce
qui y est fait en dehors des séances et dans la vie quotidienne des
apprenants.

Cet échauffement est accompagné d’un sondage « Comment allez-vous au-

jourd’hui » auquel les étudiants sont invités a répondre.

| & &

u Comment allez-vous aujourd'hui ?

Pranayoma : Gérer sa respiration

Figure 5. Prendre soin des apprenants : sondage et échauffement
pour bien commencer la séance en ligne.

L’outil sondage est également utilisé par 'autre tutrice, mais cette fois-ci en fin
de séance, ot il est demandé aux apprenants « Qu’avez-vous pensé de ce cours ? ».

Dans les deux scénarios analysés, les tutrices ont aussi recours a des GIFs animés
qui rythment les différentes séances et illustrent les besoins des étudiants, les incitant a
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agir. Ainsi, on retrouve des GIFs pour saluer les apprenants en début de séance et les
inciter a se présenter (figure 6), lorsqu’il s’agit de demander de I'aide ou poser des ques-
tions (figure 7) ou encore afin d’encourager les étudiants ou au moment de I'au revoir

final (figure 8) :

CEST PARTI!
1) s F]

SR

ONYVA!

Figure 6. Hello GIF  Figure 7. Help GIF  Figure 8. Au revoir GIF

bl . . . .
L’une des tutrices le souligne ainsi :
De plus, jai ajouté des images animées (GIF) au début de
chaque séance, en illustrant plus ou moins le theme abordé. Cela
a été fait dans le but de détendre 'atmosphere, en ajoutant un
peu d’humour. J’ai placé également quelques émoticones a cer-
tains endroits quand je voulais adoucir mon ton.

En conclusion, nous avons constaté que les deux tutrices étaient capables
d’identifier les principaux éléments qui constituent le genre du CV vidéo et comment
ils sont assemblés pour faire sens, ce qui devrait également les aider & mieux décrypter
les processus de construction du sens multimodal dans des genres discursifs semblables.
Par ailleurs, elles ont su didactiser ces éléments pour accompagner d’autres étudiants
(principalement du méme 4ge ou presque) a devenir également capables de produire et
de mobiliser ces mémes éléments pour créer un CV vidéo.

5.2. Analyse des productions des apprenants

Dans les lignes qui suivent, nous présenterons tout d’abord une synthese de la
méthode didactique que nous avons suivie pour réaliser I'évaluation linguistique des pro-
ductions orales des apprenants. En outre, nous analyserons les résultats obtenus apres
Iapplication de cette méthode et les corrections linguistico-communicatives apportées.
Dans un deuxi¢me temps, nous expliquerons comment les apprenants se sont approprié
le genre discursif du CV vidéo pour élaborer un produit linguistique de communication
sociale a travers le processus de réalisation d’une tiche ancrée dans la vie réelle.

5.2.1. Synthese de I’évaluation linguistique

Le systeme d’évaluation mis en place pour déterminer la qualité des produc-
tions orales des apprenants a suivi une procédure spécifique sous les perspectives com-
municationnelle et actionnelle proposées par le Cadre européen commun de référence
pour les langues (CECRL. Conseil de I'Europe, 2001). Dans ce sens, pour la réalisation
des intentions communicatives, les utilisateurs ou apprenants d’une langue exercent
leurs capacités générales, ainsi qu'une compétence communicative plus spécifiquement
liée a la langue. Nous cherchons donc a évaluer les connaissances linguistiques de la
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langue francaise des apprenants L2 de francais langue étrangere (FLE) par rapport aux
compétences linguistico-communicatives de la langue, en particulier les compétences
grammaticales, phonologiques et lexicales.

Sur la voie de I'apprentissage socioconstructiviste (Vygotski, 1934), ol I'ap-
prentissage s’exprime dans un environnement social et ou lerreur est considérée
comme un élément inhérent au processus d’apprentissage, nous avons suivi une mé-
thode de correction linguistique des productions orales des éléves basée sur I'erreur
comme outil d’apprentissage. Cette méthode suit les nouveaux descripteurs du CECRL
(2018), ot la correction morphosyntaxique met I'accent sur 'acquisition et la maitrise
des structures phrastiques de la « grammaire pour I'expression » (Charaudeau, 1992) et
la correction phonético-phonologique dans les productions courtes met I'accent sur la
correction de la prononciation des voyelles ou des consonnes isolées, la syllabation,
Iintonation, etc. dans une premiere étape de 'acquisition interphonétique de la langue
étrangere (Miras, 2021).

Dans le processus d’enseignement et d’apprentissage de cette tiche, nous avons
clairement présenté aux apprenants les criteres de correction en termes d’erreurs lin-
guistiques et communicatives qui sont notées pour un nombre spécifique d’erreurs
grammaticales, lexicales et de prononciation, étant nécessaire pour appliquer correcte-
ment les constructions morphosyntaxiques, la prononciation et un niveau lexical entre
25 et 30 mots du domaine d’étude du niveau A2 du FLE. Cette évaluation est tres
exigeante car elle correspond a 'acquisition d’un apprentissage continu qui peut s’ex-
primer en acquis/non acquis (Narcy-Combes, 2005). Apres 'exercice de correction de
enseignant, les apprenants ont recu le feedback ultérieur des erreurs lors d’une session
de cours qui sert de pont entre I'enseignement et 'acquisition compléte des connais-
sances linguistiques.

Ensuite, nous fournissons I'analyse des résultats obtenus visible dans le gra-
phique ci-dessous. Affirmant une réussite de satisfaisante a tres satisfaisante par rapport
a la correction grammaticale (20/25 étudiants), on observe que le score obtenu se situe
entre 0 et 1,5 points. La prononciation se situe entre bonne et moyenne, 15/25 étu-
diants. Et le lexique et sa variété reste stable parmi 14 des 25 étudiants, étant le caractére
linguistique le plus incisif pour la révision.
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Graphique 1. Evaluation linguistique.

5.2.2. L’appropriation du genre du CV vidéo

Le processus de préparation et de mise en ceuvre de la création d’'un CV en
format vidéo est pertinent, comme nous I'avons mentionné, pour les étudiants de
PUAM parce qu’il est exigé pour une demande de bourse ERASMUS dans le but de
passer un séjour en Europe. De cette maniére, la tAche ancrée dans la vie réelle est
démontrée a partir du moment ou la vidéo doit étre diffusée dans la langue du pays
pour lequel ils postulent. L’appropriation du genre du CV vidéo est d’autant plus évi-
dente que Iétudiant est intéressé par les études a I'étranger et par 'obtention de la
bourse.

Nous détaillons I'analyse relative a cette appropriation en fonction de la struc-
ture générique du plan, de 'application de la multimodalité et de la créativité des CV
dessinés.

— Respect de la structure générique

L’appropriation du genre est positive dans cette étude par le maintien du sujet
accordé, du plan détaillé et de la durée prévue. Le sujet consiste a se présenter en fran-
cais dans un registre formel et académique, a expliquer ce qu’ils ont étudié et ce qu'ils
envisagent de faire, pourquoi ils ont choisi la langue francaise pour leurs études et quels
sont leurs passions, leurs loisirs et leurs intéréts culturels, tant nationaux qu’internatio-
naux. Cet ordre des idées a été maintenu dans le plan détaillé de chaque projection et
séquence des vidéos : qui je suis, ce que je vais faire et quelles sont mes passions. Enfin,
ils ont respecté positivement la durée des vidéos, a savoir 3 minutes maximum.

— Application de la multimodalité

En ce qui concerne I’évaluation technique, I'utilisation de 'outil Wondershare
Filmora pour la réalisation des vidéos, le genre avec caméra autocentrée a été le plus
dominant, ainsi que les séquences de variations personnelles. On constate, grice au
graphique suivant, une plus grande utilisation du plan fixe de la caméra et des
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séquences d’un cadrage a l'autre, avec des informations pertinentes et différentes dans
chaque séquence.

25
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Graphique 2. Evaluation technique : plan et caméra.

L’utilisation de la caméra en tant que plan fixe et 'enchainement d’un cadrage
a Pautre sont illustrés dans la vidéo de ’Apprenant 1, alors que le document audiovi-
suel de ’Apprenant 27 est filmé avec un plan fixe. L’Apprenant 3® se sert des mouve-
ments dans la projection pour créer un style confortable dans la communication.

— Créativité pour le CV dessiné

En outre, nous avons observé I'utilisation d’incrustations graphiques et tex-
tuelles, principalement des images, des objets interactifs, des émojis GIF, etc., plutdt
que du texte ou des vidéos externes intégrées. Les apprenants ont divisé les séquences
selon le chapitrage du plan détaillé du CV, comme enseigné par les tutrices, etil y a eu
une utilisation significative de la musique d’ambiance, avec la voix des apprenants.

¢ Lien de consultation : https://drive.google.com/file/d/1 muxOps-9ycaf] BWu-
HzcrHAmHdAfWew98e/view?usp=sharing. Les Apprenants 1, 2 et 3 ont donné leur autorisation écrite
pour la consultation de leurs vidéos et leurs intégrations a titre d’exemples dans le présent article, confor-
mément au Réglement (UE) 2016/679 (RGPD) et & la Loi organique espagnole 3/2018 du 5 décembre
sur la protection des données personnelles et la garantie des droits numériques.

7 Lien de consultation : https://drive.google.com/file/d/1VgW8PyNFQ7ALG-
JENZ41cwsyAOrx7nlr/view?usp=share_link

8 Lien de consultation: https://drive.google.com/file/d/1cwYAVSXYiK-
wbevDz7OgfE]JKFBsApZ1/view?usp=sharing
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Graphique 3. Evaluation technique : montage de la vidéo.

Dans la vidéo de ’Apprenant 4°, sont intégrés images, objets, emojis et GIFs
comme les tutrices 'ont conseillé aux étudiants; des courtes phrases écrites dans
Pexemple de 'Apprenant 5'°; et la voix et la musique de fond s’associent pour alléger
la transmission communicative dans le document audiovisuel de ’Apprenant 6'" :

UAM

LANGUES MODERNES,
CULTURE ET COMMUNICATION

BONJOUR!

je m'oppelle

Figure 10. Texte écrit.

Ensuite, nous analyserons trois exemples originaux de CV Vidéos réalisés par
les Apprenants 7'%, 8" et 9. La premicre est une vidéo statique (image et voix on de
Iétudiant), la seconde a employé un montage d’images et voix on/off, et la troisieme
un CV dessiné (exemple proposé en supplément par la tutrice). La vidéo de ’Apprenant

? Lien de consultation : https://drive.google.com/file/d/1PxC2tp3wxwhYVRbxt-
Toc2P1Zw2knt3WW/view?usp=sharing

19 Lien de consultation : https://drive.google.com/file/d/1B8ltl4IVYPMsNwSENuS64s9FyMfON3X-
/view?usp=sharing
! Lien de consultation :

hteps://drive.google.com/file/d/1sD6aXqtRJwxrLkgqLu_Lsamp_TLuUCmA/view?usp=sharing

12 Lien de consultation : https://drive.google.com/drive/folders/1e9Xdrawx8jbwNzaJ-
PhwGR70OL89S7wqVT?usp=share_link

13 Lien de consultation : https://drive.google.com/file/d/11Qs419WLrpIMzCvBrMKByd-
Nynr8y0qKK/view?usp=sharing

' Lien de consultation : https://drive.google.com/drive/folders/1i6b3PCTAQBbN1A8Dcs77ev-
18nfm161df?usp=sharing
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7 est une vidéo statique, dans laquelle étudiant présente son CV en audio, tandis que
le montage vidéo reste sur son visage et les mouvements de salutation. Il ajoute un petit
texte écrit a la fin de la vidéo : merci !

b

Figure 11. Actions communicatives non verbales (prendre congé avec la main) et texto-verbale (merci !)

La vidéo de 'Apprenant 8 montre un document monté avec des images et de
la voix on/off. Il a aussi ajouté des mots écrits et objets :

Figure 12. Objets et texte écrit.

Enfin, une vidéo interactive est créée par ' Apprenant 9. Il y integre des dessins,
mouvements, images, Voix, etc. :

MERCICY

) AP suRTE Ge.
(G)@varm 2

Figure 13. Dessins et texte écrit.

Ainsi, nous avons pu observer que les apprenants de FLE ont été non seulement
capables de déconstruire et de s’approprier le genre du CV vidéo, mais qu’en outre cela
a été réalisé en langue étrangere. Ils ont donc développé des compétences linguistiques,
génériques et multimodales, ce qui montre un bel exemple de lien entre éducation 4 la
citoyenneté numérique et éducation en langues.

6. Discussion et conclusion : I'éducation a la citoyenneté numérique entre approche
actionnelle et approche par genres

Dans cet article, nous nous sommes posé la question suivante : dans quelle me-
sure la découverte et la réalisation d’un genre numérique permet-elle de développer des
compétences de littératies multiples d’apprenants de FLE ?

Concernant les apprenants, les analyses montrent qu’ils s’approprient le genre
du CV vidéo de différentes manieres. En général, ils arrivent a des productions linguis-
tiques correctes et a la construction d’une multimodalité montrant qu’ils sont

hteps://doi.org/10.25145/j.cedille.2025.28.15 306



Cédille, revista de estudios franceses, 28 (2025), 287-311 Capelllini, Combe & Gil Casadomet

conscients des processus de construction du sens dans ce genre, y compris en termes de
positionnement face a la caméra, d’incrustation d’images et de texte, et en moindre
partie d’utilisation de musique de fond et de montage d’extraits vidéo dans le CV vidéo.
De maniére plus large, la télécollaboration mise en place et les analyses menées nous
conduisent a noter une convergence possible entre approche actionnelle en langues et
éducation a la citoyenneté numérique. Le CECRL, cadre européen régissant 'approche
pédagogique pour mener a bien le processus d’enseignement et d’apprentissage des
langues étrangeres, considére I'apprenant comme un acteur social étant capable d’ac-
complir des tiches dans des circonstances concrétes et dans un environnement donné,
au sein d’un champ d’action particulier. Sous ce prétexte et dans le sens de contextua-
liser socialement les actions de I'apprenant en francais langue étrangere (FLE), I'ap-
proche actionnelle permet aux ressources cognitives, affectives et volitives de mettre en
place des capacités qui introduisent 'apprenant dans un contexte social et productif
pour son avenir, tant académique que professionnel. C’est dans ce contexte que la for-
mation de I'apprenant vers un avenir académique et professionnel passe par 'amélio-
ration des langues étrangeres et, selon le CECRL, surtout dans un contexte audiovisuel
et numérique. Parmi les différents genres discursifs possibles pour 'apprentissage en
langues étrangeres au niveau A2 de ce cadre, nous trouvons des descriptions person-
nelles de soi et des autres, professionnelles, de 'environnement, etc. Si par citoyenneté
on comprend la capacité a (inter)agir en contexte social dans différentes spheéres de la
vie, alors il nous semble que 'appropriation de genres participe de la citoyenneté, et
par conséquent que I'appropriation de genres numériques participe de la citoyenneté
numérique. En ce sens, le CV matérialise un genre discursif propre a 'approche action-
nelle en mettant en pratique I'exercice de la production écrite d’abord, grace a la pré-
paration d’un plan de discours qui aide a synthétiser le contenu de la tiche, et de la
production orale et multimodale ensuite s’il est élevé a une tiche telle que ledit CV
vidéo. Autrement dit, les apprenants sont devenus capables de reconnaitre et de mobi-
liser des ressources langagi¢res et numériques dans un contexte multilingue et multi-
modal pour aller vers des productions numériques, dans ce cas sous forme de CV vidéo.

Concernant les tutrices, la didactisation du genre en suivant le cadre des for-
mateurs permet 'appropriation et la didactisation avec des régulations pédagogiques
dans des environnements multiples (Cappellini et Combe, 2022) et 'accompagnement
de la production, allant de 'analyse 2 la structuration et a la réalisation. Comme pour
les apprenants, il nous semble possible d’identifier un lien entre I"éducation a la ci-
toyenneté numérique et 'approche actionnelle, sur le versant de la formation de for-
mateurs. Comme pour les apprenants, I'identification des ressources et des dynamiques
a Pceuvre dans la réalisation de genres numériques ameéne les apprenti-tutrices a dé-
composer les éléments qui participent a ces genres et a identifier comment leur agen-
cement conduit a des effets de sens ou, pour reprendre les termes du cadre DigComp,
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pour « s’exprimer par des moyens numériques > ». Une entrée par genres numériques
dans la formation de formateurs semble donc 4 méme de faire développer des compé-
tences critiques pour la construction de sens multimodale. Ces conjonctures entre ap-
proche actionnelle, approche par genre et éducation a la citoyenneté numérique ont
été explorées de maniere circonscrite par la présente étude. Elles pourront étre déve-
loppées a 'avenir afin d’intégrer des dimensions davantage collectives et collaboratives,
voire éventuellement délibératives afin de mieux aligner I’éducation a la démocratie aux
principes de la démocratie méme.
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