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Résumé :

Les protocoles sanitaires engendrés par la pandémie de la COVID-19 ont limité les possibilités
d’'échanges et de discussions en salles de classe (Carpentier et Sauvageau, 2021) et entre
collegues. Pourtant, la communication orale est une composante incontournable dans le
processus d'apprentissage (Hattie, 2017). Au printemps 2021, en tant que professeures a la
Faculté d'éducation a I'Université de Saint-Boniface, nous avons entamé une recherche
autoethnographique collaborative (Taylor et Coia, 2020) pour faire valoir notre évolution
professionnelle dans le contexte d’enseignement en mode virtuel. Plus spécifiquement, le but
était d'analyser nos choix pédagogiques favorisant les compétences de I'oral chez nos étudiants.
Nos vignettes se portent ainsi sur nos objectifs et questions quant a I'utilisation de I'oral dans les
activités de formation initiale, nos adaptations pédagogiques successives et nos pistes
d'amélioration. Nous croyons qu’'une importance accordée a I'oral dans la formation initiale
offre des opportunités de co-construction du savoir, de développement langagier, cognitif et
pédagogique et contribue a la vitalité linguistique du groupe minoritaire (Plessis-Bélair et a/,
2017; Swain et Watanabe, 2013). Nous cherchions a bonifier nos pratiques pédagogiques et
ainsi mieux former les futurs pédagogues.

Mots clés : oral collaboratif; oral réflexif; didactique de langue; autoethnographie
collaborative
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A Collaborative Study Promoting the Integration
of Oral Communication
in Virtual Pre-Service Teacher Education

Résumé:

The health protocols generated by the COVID-19 pandemic have limited opportunities for
exchange and discussion in the classroom (Carpentier & Sauvageau, 2021) and among
colleagues. Yet oral communication is an essential component in the learning process (Hattie,
2017). In the spring of 2021, as professors in the Faculty of Education at the Université de Saint-
Boniface, we began a collaborative autoethnographic research project (Taylor & Coia, 2020) to
showcase our professional evolution in the context of teaching in virtual mode. Our specific aim
was to analyze our pedagogical choices in fostering oral skills in our students. Our vignettes thus
focus on our objectives and questions regarding the use of oral expression in initial training
activities, our successive pedagogical adaptations and our avenues for improvement. We believe
that an emphasis on the oral in teacher education offers opportunities for the co-construction of
knowledge, language, cognitive and pedagogical development, as well as contributing to the
linguistic vitality of a minority group (Plessis-Bélair et a/, 2017; Swain & Watanabe, 2013). We
sought to improve our pedagogical practices, and thus better train future teachers, by
influencing their role in the teaching of oral language, regardless of their future teaching
contexts.

Keywords: collaborative oral communication; reflexive oral communication; teaching of oral
communication; collaborative ethnography
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L’oral, ’enseignement en mode virtuel et le milieu minoritaire francophone

a communication orale s'avére une composante incontournable dans le processus

d'apprentissage (Hattie, 2017), toutefois, I'enseignement en mode virtuel, rendu obligatoire

lors de la pandémie de la Covid-19, limita la possibilité d'échanges verbaux en classe
(Carpentier et Sauvageau, 2021). Cependant, les outils de visioconférence, exploités lors de
I'enseignement en mode virtuel, ont permis la communication orale tout en respectant la
distanciation physique.

En mars 2020, tous les cours a la Faculté d'éducation a I'Université de Saint-Boniface, ou nous
enseignons, furent offerts en mode virtuel. Cette étude se penche sur comment nous avons enseigné
des cours de littératie en mode virtuel a environ 35 étudiants entre septembre 2020 et mars 2021.
L'Université de Saint-Boniface est la seule institution postsecondaire de langue francaise dans I'Ouest
canadien; son mandat est de former des futurs enseignants qui enseigneront en milieu minoritaire
francophone et en immersion frangaise. Comme d'autres facultés en milieu franco-minoritaire, nos
étudiants ont toute une gamme d’habiletés et d'aisance linguistique en frangais et certains ne se
considerent pas comme membre actifs de la communauté francophone (Cavanagh et a/, 2016).
Certains éprouvent de I'insécurité linguistique face a leurs compétences orales en francais, ce qui
influence leur désir de prendre la parole ou non en classe (Plessis-Bélair et a/, 2020) alors que
d’autres sont moins a l'aise de dialoguer en mode virtuel comparativement a en mode présentiel
(Handel et al, 2022). Avant la pandémie, nous visons systématiquement la participation active de
tous les étudiants afin qu'ils deviennent des modéles langagiers en francais. Lors de I'adaptation au
mode virtuel, nous cherchions a maintenir cette philosophie d’enseignement, sachant que pour
certains, ne pas étre sur le campus signifiait une réduction considérable d'opportunités de parler le
francais. Certes, c'est a travers divers contextes socioacadémiques que les étudiants manipulent les
éléments langagiers, identitaires et cognitifs (Bucheton et Soulé, 2009) pour communiquer, interagir
et réagir. Ainsi, nous voulions surligner les opportunités de communication orale afin d'aménager un
« espace pour penser » (Bucheton et Soulé, 2009, p. 30) et pour coconstruire les savoirs (Morel et al,
2015), sachant qu'un espace pour parler en frangais était d'importance particuliere en milieu
minoritaire.

Puisque les interactions orales synchrones favorisent I'apprentissage actif, les futurs
enseignants qui vivent ces expériences collaboratives en formation initiale comprennent mieux
pourquoi et comment incorporer de telles stratégies dans leur futur enseignement (Hurst et a/, 2013;
Papi et a/, 2017). Au moment du virage au virtuel, nous nous demandions comment nous allions
faciliter cela? Par le biais de ce projet de recherche, nous voulions réfléchir davantage sur nos
adaptations pédagogiques en répondant a la question suivante : quels choix pédagogiques
favorisent I'oral lors des cours de formation en enseignement en mode virtuel? Les prochaines
sections définiront I'oral en général, suivi des choix pédagogiques relatifs a I'oral et ensuite, nous
distinguerons I'oral collaboratif de I'oral réflexif. Enfin, la méthodologie décrira I'autoethnographie
collaborative et comment nous avons procédé pour répondre a la question de recherche.
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Définition de ’oral

Puisqu'il n‘existe pas de didactique de l'oral dans la formation initiale au Manitoba, nous
adoptons une approche qui encourage l'intégration de I'oral dans tous les cours. Quoique certains
auteurs caractérisent I'oral comme étant « une compétence de premier plan en littératie » (Dumais et
Soucy, 2018, p. 50), nous croyons que |'oral est un moyen d’expression parmi d'autres telles que
« I'écrit, la musique, la gestuelle, le son, I'image fixe et mobile, et la gestion de I'espace » (Dagenais,
2012, p. 1). Ainsi, nous situons I'oral parmi une définition plus large de la littératie multimodale qui
dépeint la communication sous plusieurs formes. Lorsque I'oral est situé parmi la littératie
multimodale et qu'on en décortique ses composantes, on constate I'importance qui est accordée a la
compréhension et la communication. Lafontaine (2013) décrit une variété d'habiletés orales
importantes a travailler chez les apprenants :

« les contextes de prise de parole, la production orale, le vocabulaire compris et utilisé, la

compréhension d'un message, la capacité d'écoute, les interactions sociales dans des

situations de communication scolaires ou extrascolaires ainsi que les liens étroits entre tous

ces parametres » (p. 10).

Selon cette explication, un enseignant peut viser les composantes de la langue lors de la
modélisation et I'enseignement de stratégies communicatives. L'oral n'est pas un moyen
d’'expression a part et non-relié aux autres compétences en littératie. Au contraire, I'oral est souvent
appuyé par et sert d'appui pour les autres moyens d'expression et agit d'objet « intégré » et

non « comme objet autonome » dans nos cours (Dumais et a/, 2017, p. 107). Cette vision partagée
de l'oral inspira notre cadre théorique composé de trois thématiques : la planification de
I'enseignement en mode virtuel favorisant I'oral, I'oral collaboratif et I'oral réflexif.

I.a planification de enseignement en mode virtuel favorisant oral
g

Le design pédagogique des classes universitaires virtuelles peut avoir un impact considérable
sur le niveau d'engagement des apprenants et leur réussite scolaire (Heilporn et a/, 2021; Simard
et al, 2019). Des lors, le contenu choisi par I'enseignant et la maniere dont il le présente font partie
de ses choix didactiques et pédagogiques (Piquée et Sensevy, 2007). Selon Barthe et Sibertin-Blanc
(2021), ces choix informés « contribuent a définir une philosophie et une posture » (p. 356), ce qui
correspond a notre philosophie et posture quant a I'oral. Nous emploierons donc le terme choix
pédagogiques dans ce texte afin de désigner nos choix didactiques et pédagogiques planifiées.

Malgré le fait que les plateformes de visioconférence sont rapidement devenues la fagon
privilégiée d'enseigner lors de la pandémie, peu de recherches se sont penchées sur les choix
pédagogiques favorisant la participation active des étudiants lors de I'enseignement en ligne aux
niveaux postsecondaires (Graham, 2019; Handel et a/, 2022). Les principes de la pédagogie active,
généralement associée a un environnement d'apprentissage face a face, ont démontré des
retombées significativement positives en enseignement virtuel (Khan et a/, 2017; St-Jean et Dupuis-
Brouillette, 2021). Ainsi, afin d'assurer I'implication optimale de I'étudiant dans son apprentissage, les
choix pédagogiques planifiés de I'enseignement en mode virtuel devraient privilégier I'oral
collaboratif et réflexif (Khan et a/, 2017).
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1 oral collaboratif

L'oral collaboratif se définit comme le processus de co-construction de savoirs entre
apprenants qui utilisent la langue comme outil cognitif en situations d’échange verbal variées (Swain
et Watanabe, 2013). L'oral collaboratif exige un contexte social ayant plusieurs acteurs et « un lieu
d’'acquisition et de création du savoir » (Papi et al, 2017, p. 3). Grace a l'option de sous-groupes
qu'offrent les outils de visioconférence, I'interaction orale, sous forme de communication orale
spontanée et d'oral collaboratif entre les étudiants, est devenue possible en mode virtuel (Mercier,
2021). Au sein de cette communauté d'apprentissage virtuelle (Baillifard et a/, 2020; Khan et al,
2017), I'oral collaboratif existe lorsque les étudiants s'impliquent activement, oralement et méme
visuellement en activant leurs caméras (Handel et a/, 2022).

Du coup, lorsque les étudiants se retrouvent en grand nombre lors des rencontres synchrones,
I'encouragement de leur participation active en maximisant la prise de parole de chacun nécessite un
encadrement pédagogique éclairé et une posture qui le rend possible. En enseignement
postsecondaire en mode virtuel, Handel et a/ (2022) ont identifié le comportement de I'enseignant
parmi les principaux facteurs qui influencaient la participation active des étudiants. De plus, la
posture d'accompagnement, définit comme étant « I'action de marcher ensemble et de guider les
novices a maitriser les compétences visées » (Adinda et Marquet, 2017, p. 3), est particulierement
efficace pour encourager I'oral réflexif et collaboratif chez les étudiants (Sénéchal et a/, 2021).

Afin d’augmenter le taux de participation des étudiants, il est bénéfique que ceux-ci se
familiarisent avec les concepts théoriques au préalable (Heilporn et a/, 2021). De plus, lorsque les
taches communicatives leur sont signifiantes, ils donnent du sens a leur apprentissage (Heilporn
et al, 2021) et tissent des liens en apprenant I'un de l'autre (St-Jean et Dupuis-Brouillette, 2021; Viola
et al, 2015). L'enseignant peut aussi provoquer la verbalisation de la pensée en posant des questions
ouvertes (Hattie, 2017) et en se servant d'outils numériques interactifs comme déclencheurs de
conversations (Heilporn et a/, 2021), ce qui favorise la co-construction de sens au sein d'une
dynamique d’interaction collective (Gérin-Lajoie, 2019; Khan et a/, 2017). Assigner des roles, tels que
porte-parole ou écrivain, aux membres des groupes favorise aussi la participation active (Khan et a/,
2017; Yilmaz et Karaoglan Yilmaz, 2019). Puisque l'interactivité cognitive qu'implique I'oral
collaboratif nécessite une manipulation de la langue, fournir des outils organisationnels pour
structurer le processus discursif (Blondie, 2020) et y inclure des éléments langagiers spécifiques
(Zwiers et Crawford, 2011) présente des avantages langagiers (Swain et Watanabe, 2013) et motive
les étudiants a travailler leurs compétences orales (Boyer et a/, 2018).

Certains définissent |'oral collaboratif comme faisant partie de |'oral réflexif puisque I'oral
réflexif peut étre «<monogéré » ou « polygéré » (Dumais et al, 2017, p. 105). Nous distinguerons |'oral
réflexif de I'oral collaboratif en précisant que I'oral collaboratif est toujours polygéré, ou se produit
entre plus d'un participant, tandis que I'oral réflexif peut étre monogéré ou polygéré. Pour nous, la
différence principale ressort dans les finalités de I'oral réflexif, c’est-a-dire la métacognition.
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1 oral réflexif

L'oral réflexif peut avoir lieu pendant des séances d'oral collaboratif, mais aussi pendant des
échanges entre I'enseignant et un étudiant. Lorsqu’un étudiant se sert de |'oral réflexif pour
communiquer ses apprentissages, il « apprend a verbaliser ce qu'il pense, ce qu'il comprend, et a
modifier, voire bonifier, sa fagon de voir les choses au contact de ses interlocuteurs, ce qui lui permet
de réaliser des apprentissages » (Sénéchal et a/, 2021, p. 180). Afin de faciliter la métacognition
qgu'implique I'oral réflexif, les enseignants doivent guider les apprenants vers une prise de conscience
« des objets sollicités en situation de compréhension orale » (Allen, 2017, p. 651). Que ce soit en
situation d'oral collaboratif ou réflexif, il importe que les activités orales communicatives se déroulent
en « situations authentiques » (Allen, 2017, p. 651). Puisque I'oral réflexif « favorise I'expression de la
pensée, a l'aide du vocabulaire afférent a la matiere étudiée », la pratique réguliére de I'oral réflexif
et collaboratif en classe méne également a I'« enrichissement du francais parlé » des étudiants
(Plessis-Bélair et al, 2020, p. 123). Ainsi, notre cadre théorique amplifie I'importance d'une
planification intentionnée de I'enseignement a travers d'une posture d'accompagnement visant la
co-construction du savoir ou l'apprenant prend part active a son apprentissage tout en développant
ses habiletés langagiéres et cognitives lors d'activités travaillant I'oral réflexif et collaboratif (Hattie,
2017; Sénéchal et al, 2021; Swain et Watanabe, 2013).

M¢éthodologie

Pour répondre a la question de recherche, nous avons choisi une approche
autoethnographique, une enquéte qualitative centrée sur les réflexions du chercheur souvent écrites
sous forme de vignettes (Lapadat, 2017). Une vignette s'agit d'un texte descriptif qui relate des
événements vécus et peut étre utilisée comme principal outil de la collecte de données d'une
recherche qualitative en éducation (Skilling et Stylianides, 2020). Il est conseillé de cibler le theme
des vignettes et de les concevoir en se basant sur la question de recherche et le recensement des
écrits (Skilling et Stylianides, 2020). En éducation, I'autoethnographie amene le chercheur a réfléchir
sur sa pédagogie tout en gardant en téte 'amélioration de ses pratiques pédagogiques (Hernandez-
Saca et al, 2020; Kitchen, 2020). Ainsi, le but principal de la recherche autoethnographique en
éducation est que « le chercheur-praticien s'imprégne dans la théorie et la pratique » en réfléchissant
a ses choix pédagogiques (Chainé, 2012, p. 73).

Malgré les atouts de cette méthodologie, celle-ci est aussi limitée parce qu’elle se concentre
que sur les réflexions d'une personne qui est elle-méme participante et chercheure (Lapadat, 2017).
Une nouvelle forme d'autoethnographie, I'authoethnographie collaborative (Lapadat, 2017), duo ou
coautoethnographie (Rose et Montakantiwong, 2018; Taylor et Coia, 2020), rassemble les réflexions
de plus d'un chercheur. L'avantage de cette méthodologie est la pluralité des perspectives
personnelles sur un méme theme. Vu I'importance accordée a I'oral collaboratif ici et le fait que nous
étions deux a collaborer, nous privilégions le terme autoethnographie collaborative.

Puisque nous voulions examiner I'adaptation de nos choix pédagogiques favorisant I'oral
collaboratif et réflexif chez nos étudiants lors de la formation initiale en mode virtuel, nous avons
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suivi les conseils de Skilling et Stylianides (2020), en rédigeant nos vignettes séparément et en nous
basant sur la question de recherche et le recensement des écrits. Le but des vignettes était de
réfléchir naturellement, a I'écrit, sur nos pratiques quant a I'oral. Aprés plusieurs relectures des
vignettes et maintes rencontres en visioconférences, nous avons préparé un tableau synthétisant les
principales similarités et différences entre celles-ci. Ensuite, nous avons trié ces données (similarités
et différences) selon le cadre théorique et les avons organisées sous forme de tableaux, selon les
exemples de nos choix pédagogiques en lien avec la planification de I'enseignement, I'oral
collaboratif et I'oral réflexif. Les prochaines sections présenteront nos deux vignettes suivies par les
tableaux de synthese.

Résultats et analyse
Vignette 1: Gail Cormier (Professeure A)

Mes guestions

Au début, je me suis demandé : est-ce que c'est possible de « bien » former des enseignants
en leur offrant uniquement des cours en ligne? Surtout par rapport a la langue, ce qui est toujours
une de mes préoccupations en contexte minoritaire. Vont-ils faire du progrés en communication
orale? Pourront-ils réfléchir a I'oral et pouvoir collaborer entre eux? Comment vais-je adapter mes
cours en gardant en téte ces objectifs par rapport a |'oral? Comment vont-ils développer leur aisance
en frangais qui se batit normalement a travers I'année en groupe?

Mes objectifs pour 'oral

Afin de valoriser I'oral, je voulais planifier des rencontres au moyen de I'outil Zoom avec mes
étudiants. Etant consciente du temps consacré a I'écran, j'ai décidé de faire une rencontre Zoom et
un cours auto-dirigé par semaine. Pour le cours auto-dirigé, j'ai enregistré mes présentations
PowerPoint en me servant de l'outil Loom. Chaque PowerPoint contenait des informations
théoriques, des définitions de concepts, des liens avec la pratique et des questions de réflexion.

Dans les rencontres Zoom, je voulais adapter les « bonnes pratiques » de mon cours en
présentiel. Alors, j'ai continué a présenter des simulations d’enseignement et les étudiants
travaillaient ensemble afin d'appliquer une stratégie de littératie a une matiere spécifique. Par
exemple, individuellement, ils avaient le choix de préparer une vidéo pour I'enseignement en mode
virtuel ou de faire semblant qu'ils enseignaient en mode présentiel. lls ont également regardé un
minimum de cing vidéos de leurs collegues et ils devaient proposer une fagon d'utiliser la méme
stratégie dans une autre matiere.

En préparant mon cours, j'ai recherché des stratégies qui allaient favoriser la communication
orale en ligne. Une suggestion était de réserver du temps sans contenu pédagogique pour la
socialisation lors des séances synchrones. Je commencais toujours ma rencontre 15 minutes d’avance
pour répondre a ce besoin de socialisation. Puisqu’on ne se voyait qu‘une fois par semaine, je voulais
réserver ces rencontres pour la communication orale en petits groupes et en grand groupe. Dans ce
que j'avais lu, on disait aussi que c'était important d'avoir des taches spécifiques lorsqu’on les divisait
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en groupe. Alors, j'ai préparé des documents d'appui avec des questions ou des tableaux a remplir
afin d'éviter qu'ils arrivent dans la salle sans ressources. Je leur partageais toujours une intention de
communication orale. Parfois, je leur disais de déterminer des réles au sein de leur groupe (I'écrivain
prend des notes et partage son écran, le porte-parole représente son groupe une fois de retour en
grand groupe, etc.) Lorsque je « visitais » les groupes un a la fois, ils étaient toujours en train de se
parler. Tu perds le fil de la conversation lorsque tu les envoies en petits groupes, néanmoins la
participation active de tous les membres du groupe était plus élevée lors de ces petites séances.

Mes succes

En pensant aux succes, une activité me vient a I'esprit. Lorsque je parlais de I'oral en classe, j'ai
divisé les étudiants en petits groupes aléatoires de deux a trois avec la tache de parler des activités
orales qu'ils auraient vues pendant leurs stages ou pendant leur parcours scolaire. De retour en
grand groupe, j'ai présenté la différence entre les activités spontanées et les activités planifiées.
Chaque groupe a partagé une activité de leur liste et apres on les placait dans la colonne d'activités
spontanées ou planifiées sur le tableau blanc interactif dans Zoom. Ensuite, nous avons parlé de mes
intentions de production orale pour eux : Pourquoi est-ce que j'ai décidé de les mettre en petits
groupes au début? Comment est-ce que ce choix pédagogique a changé la production orale? J'ai fait
cela pour gqu'ils réalisent a la fois qu'on a tendance a viser la forme et I'expression planifiée et que si
on veut encourager la communication spontanée et le partage d'une variété de perspectives, il est
parfois préférable de faire parler les éléves en petits groupes avant d'en parler en grand groupe.

En général, j'ai été agréablement surprise que j'aie pu apprendre a connaitre les étudiants,
qu'ils se présentaient de maniere assidue aux rencontres, qu'ils activaient leurs caméras, qu'ils
prenaient la parole et qu'ils semblaient avoir développé un sens d'appartenance. Je suis tres fiere du
fait que j'ai trouvé une facon d‘adapter mon activité de simulation d'enseignement des stratégies de
littératie, car la rétroaction et la réflexion que les étudiants ont fait étaient tres valables. Malgré le fait
qu’'un minimum de cinqg vidéos devait étre regardé, le compteur YouTube m'indique que certaines
vidéos ont été vues par presque tous les étudiants, car ils voulaient regarder les vidéos de leurs pairs.
Un étudiant m’a aussi dit qu'il reconnaissait la valeur de mes vidéos autodirigées parce qu'il pouvait
les ralentir et les suivre quand il voulait. Ceci n'aurait pas été possible avec un cours traditionnel en
mode présentiel.

Mes pistes d’amélioration

La prochaine fois que j'enseigne en mode virtuel, je trouverai d'autres fagons d'encourager la
participation active de tous et de contribuer a leur sens d'appartenance au groupe. Je trouverai aussi
des fagons a encourager la participation de tous les étudiants en grand groupe. Dans notre
programme, nous avons des étudiants issus de lI'immersion francaise, des écoles francophones et des
nouveaux arrivants. Bref, ils ont tous des différents niveaux d'aisance en frangais. Il arrive que ceux
qui se sentent plus a I'aise ou qui pensent que leurs perspectives seront plus valorisées partagent
plus souvent en classe. Je voudrais améliorer ma posture d'accompagnement lors des conversations
en grand groupe afin de faire ressortir et valoriser une diversité de perspectives.
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Vignette 2: Marie-Josée Morneau (Professeure B)

Mes guestions

Trois questions principales guidérent la planification de mon enseignement en mode virtuel:
i) Comment structurer mes cours pour maximiser I'apprentissage du contenu et de la pédagogie?
ii) Comment susciter I'intérét, motiver et maintenir la participation active de tous les étudiants en
mode virtuel?
iii) Comment optimiser le développement langagier a |'oral lorsque I'apprentissage se fait en mode
virtuel?

Mes objectifs pour 'oral

Suite a mes recherches, j'ai opté pour le modéle de la classe inversée. J'ai réparti chaque cours
semi-hebdomadaire en 3 sections : 30 minutes d'exercices préparatoires, 60 minutes de
visioconférence sur Zoom et 30 minutes d’exercices d’approfondissement.

L'objectif principal de I'apprentissage individuel en mode asynchrone était de préparer les
étudiants pour les rencontres synchrones, tant au niveau cognitif que langagier. Afin de se
familiariser avec les concepts théoriques avant chaque rencontre, les étudiants devaient visionner
une de mes capsules d'autoformation non répertoriées sur YouTube. A chaque enregistrement, j'ai
intégré plusieurs outils d'écoute active tels qu'un tableau SVA?, un guide d'anticipation, des exercices
de synthése, de réflexion et de questionnement. Pour approfondir la terminologie, les étudiants
pouvaient faire des activités interactives variées.

Je prévoyais qu'un des défis lors des rencontres synchrones serait d'engager les étudiants,
alors j'ai exploré différentes fagons de rendre celles-ci plus conversationnelles. Afin de vérifier la
compréhension du contenu des capsules d'autoformation et de susciter l'intérét, j'ai débuté les
rencontres en déclenchant la conversation a I'aide de différents outils numériques: des remue-
méninges collectifs, des sondages, des quiz, des nuages de mots, etc. Souvent, je posais la question
ouverte incluse a la vidéo et j'invitais les étudiants a échanger. Je voulais modéliser et faire vivre
différentes stratégies qu'ils pourraient utiliser pendant leurs stages.

La majorité du temps synchrone fut consacrée aux taches collaboratives en sous-groupes. Je
voulais donner la chance a mes étudiants d'approfondir leur compréhension dans un contexte social
encadré. Par exemple, ils ont critiqué des vidéos de legons en action et des échantillons d'outils
pédagogiques en se basant sur la théorie présentée. J'ai créé des gabarits pour structurer chaque
échange collaboratif. Ayant fait de la recherche sur l'intégration de la langue en contexte
académique, jai aussi inclus des banques de mots et des débuts de phrases. Bien que les étudiants
n'avaient pas toujours besoin d'utiliser ces modeles, plusieurs I'ont fait volontiers.

1 Un organisateur graphique ayant I'objet de mettre en valeur les connaissances antérieures et les apprentissages des
éléves. Souvent présenté sous forme d’un tableau a trois colonnes ou les éléves sont invités a inscrire leurs idées; la
colonne S représente ce que les éléves savent, la colonne V représente ce que les éléves veulent savoir, et la colonne
A représente ce qu'ils ont appris.
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Pendant le temps collaboratif, je circulais dans les salles de discussion pour observer,
questionner et offrir de la rétroaction afin de favoriser la métacognition. A partir des critéres
préétablis, j'ai aussi demandé aux étudiants de se fournir de la rétroaction entre eux en évaluant la
planification d'une lecture guidée faite par leurs pairs, par exemple. A la fin des cours, je réservais du
temps pour faire un retour, soit en faisant une pléniere ou une activité ludique.

Mes succes

Le niveau d'engagement de mes étudiants m’'a positivement surprise. Il y a eu trés peu
d’'absences dans mes cours. Bien que certains aient participé plus que d’autres en grand groupe, en
petits groupes, tous étaient a la tache et prenaient des tours de parole. Plusieurs ont dit que c'était
plus facile de parler dans les salles de discussion. Parce que l'interaction orale faisait partie de la
routine de chaque cours, ils se sont habitués a ce mode d'apprentissage et ont gagné de plus en plus
confiance. Comme une étudiante a dit : « C'est important d'avoir du temps pour discuter; certains
d’entre nous n’ont pas d'autres occasions de parler en francais. Apprendre en mode virtuel enléve
beaucoup de la partie sociale de I'université; je suis reconnaissante du temps pour jaser avec les
autres ». Comparativement a I'enseignement face a face, je pense que I'accessibilité aux capsules
vidéo, leur structure et le contenu condensé de celles-ci ont bien préparé les étudiants pour les
taches interactives. Je crois aussi que I'encadrement des expériences d'apprentissage collaboratives a
contribué au niveau élevé de participation.

Puisque les portes de ma classe virtuelle étaient toujours ouvertes avant et apres les
rencontres, j'ai appris a mieux connaitre plusieurs des étudiants lors de discussions informelles.
Certains ont exprimé qu'ils aimaient que jai incorporé différents outils numériques et une variété de
stratégies interactives.

Mes pistes d’amélioration

Lors du virage a I'enseignement en mode virtuel, je voulais essayer un nouvel outil numérique
hebdomadairement, mais j'ai appris qu'il y a différents niveaux de confort avec la technologie et que
cela peut parfois empiéter sur le temps de discussion et de collaboration en classe; il faut y aller a
petites bouchées.

J'aimerais explorer comment augmenter la participation des étudiants qui parlent moins lors
des discussions en groupe. J'ai parfois utilisé différents outils numériques pour sélectionner un
étudiant aléatoirement, mais ce genre de pratique peut stresser certains, alors j'ai abandonné l'idée.
J'aimerais poursuivre mes recherches et sonder les étudiants pour explorer d'autres pistes possibles.

Enfin, bien que la structure de I'horaire du cours ait bien fonctionné, la durée des rencontres
synchrones donna peu de flexibilité pour avoir des conversations plus informelles et sociales. Les
conversations entre étudiants restaient majoritairement académiques, ce qui pourrait sembler positif,
mais en |'absence du milieu francophone qu’offre normalement notre campus, je me demande
comment nourrir cet aspect langagier important sur un campus virtuel.
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Trois themes qui ressortent

Ce qui suit décortiquera les éléments présents dans nos vignettes liés aux trois thématiques : la
planification des activités de formation, les activités d’oral collaboratif et les activités d'oral réflexif.

La planification de 'enseignement en mode virtuel pour favoriser l'oral

Capsules asynchrones Accent sur la terminologie liée aux concepts

Rencontres synchrones 1 fois/semaine (120 min.) 2 fois/semaine (60 min.)

Intégration de I'oral Modélisation de stratégies de I'oral a chaque cours
Accent sur les stratégies de Accent sur les éléments
communication orale langagiers

Tableau 1. La planification des activités de formation.

Les deux vignettes illustrent que nous avons réfléchi a nos choix pédagogiques afin d’assurer
I'engagement des étudiants. Nous avons planifié 120 minutes de rencontres synchrones par semaine;
celles-ci visaient la collaboration et la discussion entre les étudiants. Selon nos observations,
I'assiduité, le niveau d’engagement et les caméras activées témoignent du fait que notre design
pédagogique, priorisant la collaboration et la discussion, a contribué a la participation active des
étudiants (Heilporn et a/, 2021). Quant a la planification des activités orales, notre orientation
pédagogique est ressortie dans nos modélisations. Par exemple, Professeure Cormier a planifié et
enseigné plusieurs stratégies de communication orale dans ses lecons et Professeure Morneau a
ciblé et intégré des éléments langagiers lors des exercices préparatoires et participatifs.
Essentiellement, a travers diverses approches de planification visant la pédagogie active (St-Jean et
Dupuis-Brouillette, 2021) et la posture d’accompagnement, nous avons motivé les étudiants a
exercer leur compétence a communiquer oralement (Boyer et a/, 2018) en leur donnant une raison
authentique de le faire (Viola et a/, 2015).
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Les activités d’oral collaboratif

Taches ouvertes Mises en situation authentiques (transfert-liens)

Communauté d'apprentissage Socialisation académique intentionnelle
Valorisation de la langue francaise

Outils et ressources d’encadrement . Documents d'appui organisationnel

Role spécifique individuel Banque de mots et phrases

Tableau 2. Activités d’oral collaborative.

Quant a l'oral collaboratif, nous avons toutes les deux offert a nos étudiants des taches
ouvertes qui leur ont permis de vivre des expériences d'apprentissage significatives et authentiques
(Allen, 2017; St-Jean et Dupuis-Brouillette, 2021). Les étudiants ont eu recours a l'oral collaboratif
pour réinvestir leurs connaissances et habiletés en planifiant, en évaluant et en présentant des lecons
de littératie contextualisées a leurs pairs (Heilporn et a/, 2021).

En outre, nous avons réussi a batir une communauté en créant des moments propices a la
discussion en grand groupe et en sous-groupes a chaque rencontre synchrone (Khan et al, 2017). A
travers une panoplie d'activités interactives structurées et moins structurées, nos étudiants ont
développé leur sens d'appartenance au sein de la communauté francophone en utilisant et valorisant
la langue (Plessis-Bélair et a/, 2020). Le commentaire de Professeure Cormier, « Ils semblaient avoir
développé un sens d'appartenance », et celui d'une étudiante de Professeure Morneau, « Apprendre
en ligne enléve beaucoup de la partie sociale de l'université; j'apprécie le temps pour jaser avec les
autres », témoignent du besoin d'échanges dans I'espace francophone synchrone et de |'expérience
positive que nos étudiants ont vécue grace aux situations sociales offertes.

Nous avons toutes deux aussi fourni des outils a nos étudiants afin d’encadrer leur
apprentissage collaboratif (Gérin-Lajoie, 2019). Dans nos cours respectifs, des outils organisationnels
ont structuré les discussions en petits groupes. Ce qui distingue nos approches cependant, est que
Professeure Morneau a régulierement inclus a ses gabarits des mots et des structures de phrases
alors que Professeure Cormier a demandé aux étudiants de s'attribuer des roles respectifs dans leurs
groupes. Nous tentions alors d'outiller nos étudiants pour qu'ils participent activement aux
conversations authentiques lors du travail collaboratif (Khan et a/, 2017).
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Les activités doral réflexif.

Déclencheurs de pensée Pistes de réflexion dans les capsules vidéo
Questions ouvertes planifiées et spontanées

Analyse de pratiques Observation critique de vidéos et d'échantillons

Examen des choix pédagogiques : Examen d'outils pédagogiques
du professeur des pairs

Adaptations pédagogiques | Présentation de stratégies selon différents contextes

Tableau 3. Activités d’oral réflexif.

Les vignettes font aussi preuve de moments ou nos choix pédagogiques suscitent |'oral réflexif
chez les étudiants. Nos capsules d'autoformation et nos legons synchrones contiennent des
déclencheurs de pensée sous forme de questionnement, illustrant comment nous ciblions I'oral pour
guider la réflexion (Allen, 2017; Plessis-Bélair et a/, 2020). Nous avons invité les étudiants a se servir
de I'oral pour communiquer leurs apprentissages (Dumais et a/, 2017) en évaluant des vidéos
d’'enseignement et en analysant nos choix pédagogiques, dans le cas de Professeure Cormier, et les
outils pédagogiques de leurs pairs, dans le cas de Professeure Morneau. Ces moments d'analyse
permirent également aux étudiants de « comparer [leurs] interprétations » (Dumais et a/, 2017, p.
111) et de co-construire leurs apprentissages, puisqu'ils font ces taches collaborativement. En
particulier, lorsque nous leur demandions d'adapter des stratégies pédagogiques a d'autres matiéres,
niveaux ou contextes scolaires, ils furent amenés a réfléchir entre eux pour faire des liens théoriques
et pratiques. Pour de futurs enseignants, ces exercices développent I'oral réflexif en situation
communicationnelle authentique (Allen, 2017) et leur fournissent I'occasion de développer leurs
processus cognitifs tout en se servant d'outils langagiers pertinents, ce qui enrichit leur francais oral
(Plessis-Bélair et al, 2020). En modélisant et en proposant des mises en situation, nous souhaitons
que les étudiants entament, a 'oral, la réflexion professionnelle, compétence essentielle a développer
chez les futurs enseignants (Chaubet et a/, 2013).

Conclusion

L'analyse des vignettes autoethnographiques a permis de mettre en valeur notre vision
commune quant a I'oral tout en démontrant qu'il est avantageux de tenir compte de |'oral
collaboratif et réflexif dans les cours en mode virtuel, comme nous le faisions dans nos cours en
mode présentiel avant la pandémie. Nous nous sommes appropriés de nouveaux outils
technologiques et avons mis a profit les fonctionnalités de ces derniers pour susciter la participation
active de nos étudiants. L'excellente participation des étudiants et |'activation de leurs caméras
témoignent, entre autres, de la pertinence des taches collaboratives inspirées de la pédagogie active
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(Khan et a/, 2017) et des mesures additionnelles que nous avons prises pour contribuer au
développement et a I'épanouissement du francais oral de nos étudiants.

Réfléchir et échanger a propos de nos pratiques pédagogiques lors de ce projet de recherche
fut enrichissant; nous avons tissé des liens avec la recherche tout en mettant en pratique les
stratégies que nous préconisons en tant que professeures. Nous croyons que cette méthodologie de
I"autoethnographie collaborative mérite d'étre exploitée davantage comme source de
développement professionnel en formation initiale et continue puisque nous voyons les bienfaits de
réfléchir, individuellement et collaborativement, a ses pratiques. Comme nos étudiants, a travers le
processus de |'oral collaboratif et réflexif, nous nous sommes activement investies dans notre
cheminement professionnel au sein de notre minuscule communauté d'apprentissage virtuelle. Bien
que les nombreuses similarités entre nos choix pédagogiques nous rassurent, ce sont toutefois les
choix pédagogiques qui nous distinguent qui offrent des pistes de réflexion et de croissance futures.
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