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Quel est le rôle des 
environnements 
audio-graphiques 
synchrones dans les 
interactions d’un cours de 
langue en ligne?
.

Compte rendu de pratiques
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c.mirza@open.ac.uk

Marie-Noëlle Lamy
The Open University

m.n.lamy@open.ac.uk

.

Résumé 

L’enseignement-apprentissage du français langue 
étrangère par communication synchrone multipoint 
en ligne se pose comme une pratique d’avenir pour 
l’apprenant à distance. Nourri de dix ans d’expé-
rience de ces environnements, cet article porte un 
regard critique sur cette pratique en examinant le 
rapport entre socioconstructivisme, scénarios com-
municatifs, technologie et appropriation de la lan-
gue dans deux formations spécifiques.

Selon les théories socioculturelles dont disent 
s’inspirer les concepteurs de formation dans leur 
choix d’outils et de scénarios, la mise en place 
de scénarios communicatifs et leur réalisation ac-
tive par les apprenants constituent les moteurs de 
l’apprentissage. Néanmoins, comment ce principe 
s’actualise-t-il dans la pratique? Pour répondre à 
cette question, nous étudierons la mise en œuvre de 
scénarios socioconstructivistes dans deux platefor-
mes audio-synchrones différentes. De cette étude, 
nous conclurons que la nature du rapport scéna-
rio/outil/usagers (et usages) influe sur le processus 
d’appropriation de la langue. Nos conclusions nous 
permettront aussi d’ouvrir des pistes vers une re-
cherche sur la transférabilité des pratiques d’une 
technologie à une autre. 

Mots clés 

Socioconstructivisme, conférence audio-graphique 
synchrone, multimodalité, interactions multimoda-
les, patterns d’interaction, modes de communica-
tion

Abstract

Audio-graphic conferencing is becoming an im-
portant and an integral part of distance/online lan-
guage teaching and learning. Based on ten years of 
research into online experience with such systems, 
this article directs a critical glance at online tea-
ching and learning practices by examining the rela-
tionship between socio-constructivism, communi-
cative tasks, technology and language acquisition, 
in two specific online training courses.

The design of tools and communicative tasks draws 
on a socio-constructivist theory of learning. Accor-
ding to this theory, the active implementation of 
communicative tasks by learners is an essential 
condition for learning. However there has been 
little research on how these socio-constructivist 
conditions for learning are realized in the specific 
setting of synchronous audio-graphic conferencing 
environments. To explore this question, we exa-
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mine the implementation of communicative/socio-
constructivist tasks on two different audio-synchro-
nous platforms. We conclude that the nature of the 
scenario (or task), the tool and the users (and uses) 
all have a role in influencing language acquisition 
in audiographic settings. Our findings also suggest 
that future research should look at the transferabi-
lity of practices from one technology to another.

Keywords

Socioconstructivism, synchronous audiographic 
conferencing, multimodality, multimodal interac-
tions, interaction patterns, communication modes

Introduction et cadre théorique  

Les plateformes audio-graphiques synchrones 
(AGS) sont, surtout depuis les années 2000, pré-
sentes dans l’enseignement des langues étrangères 
en ligne (Hassan, Hauger, Nye et Smith, 2005). Les 
environnements AGS intègrent des outils audio, 
graphiques et de clavardage. Ils permettent aux 
tuteurs de retrouver à distance des apprenants en 
temps réel. Les apprenants se connectent de chez 
eux et peuvent travailler en collaboration, interve-
nir dans un clavardage et voir ou modifier des objets 
graphiques simultanément. Différents chercheurs 
affirment que ces environnements rendent possible 
la mise en œuvre de scénarios pédagogiques et de 
scénarios de communication pour un usage com-
biné des modalités en situation d’apprentissage de 
langues. En guise de clarification terminologique 
préliminaire, nous noterons que dans cet article, le 
terme « outil » se réfèrera à un objet ou dispositif 
physique, le terme « modalité » à un objet sémio-
tique, et le terme « mode » sera employé dans son 
acception générale de « façon ». Ainsi clique-t-on 
avec sa souris sur un bouton (outils) pour ouvrir 
le canal audio, afin d’échanger de vive voix avec 
quelqu’un (mode de communication oral). Dans 
cette situation, on construit du sens en orchestrant 
les ressources physiques et sémiotiques de l’envi-
ronnement AGS (modalité audio).

La conception de certaines AGS ainsi que les tâ-
ches déployées dans ces environnements s’inspi-
rent des théories socioculturelles. Ces théories s’in-
téressent au rôle de l’interaction dans le processus 
de la construction des connaissances (Vygotsky, 
1978; Lantolf, 2000). Jonassen (1994) soutient que 
les nouvelles technologies de la communication 
(computer mediated communication) constituent 
un champ privilégié de l’application des concepts 
socioconstructivistes puisqu’elles ont un fort po-
tentiel de soutien de la médiation interindividuelle. 
Hampel et Hauck (2004) affirment que la nature 
multimodale des plateformes AGS facilite la créa-
tion de possibilités d’interaction et de participation 
active à la communication. Lapadat (2002), qui se 
situe dans une perspective socioconstructiviste, es-
time que les nouvelles technologies multimodales 
sont particulièrement adaptées pour fournir le sou-
tien sociocognitif ainsi que la médiation sociale né-
cessaires à l’apprentissage. Enfin, Lamy et Hampel 
(2007) avancent que la façon dont les apprenants 
font usage de ces outils multimodaux influence la 
forme de l’interaction en matière de qualité et de 
quantité. Les auteures signalent que :

… ces outils médiatiques et le processus 
d’apprentissage s’informent mutuellement 
de façon cyclique. L es outils contribuent 
à déterminer la forme de l’apprentissage; 
en retour, l’apprenant transforme ces outils 
en créant l’usage, ce qui modifie encore la 
forme de l’apprentissage et ainsi de suite. 
(p. 32, notre traduction) 

Par ailleurs, dans la formation en ligne, l’enjeu 
est de créer des scénarios qui facilitent la commu-
nication tout en servant d’outil d’apprentissage, 
et de créer ainsi une dynamique qui enclenche et 
soutient le processus d’apprentissage. Pernin et 
Trouche (2007) expliquent : « Ce ne sont pas les 
objets de connaissance qui sont centraux, mais les 
activités qui leur sont associées » (p. 117). Pour ces 
auteurs, c’est la mise en œuvre de ces scénarios de 
communication dans ces environnements qui offre 
des possibilités différentes de participation au sein 
d’interactions riches et productives. De Lièvre, De-
pover et Acierno (2006), ayant proposé une typo-
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logie d’activités collaboratives en ligne, affirment 
que « le scénario pédagogique doit être un guide 
qui donne une cohérence aux activités de l’appre-
nant et du tuteur » (p. 14). Ces chercheurs n’évo-
quent pas la possibilité que les différents modes 
de communication et l’accompagnement du tuteur 
puissent avoir un effet sur la façon dont le scénario 
est mis en œuvre. 

Lamy et Hampel (2007) insistent sur le rapport qui 
existe entre le type de tâche, les interactions humai-
nes et la technologie, ces trois composantes étant 
selon ces auteures étroitement liées par un jeu d’in-
fluences mutuelles. Dans ce même esprit, Mange-
not (2008) explique que : 

… c’est alors d’un ensemble de paramètres 
qu’il faut tenir compte : caractéristiques sé-
mio-pragmatiques des outils, certes, mais 
également enjeu entre la communication 
(notamment lien avec la vie réelle), rela-
tion apprenants-tuteur, et valeur cognitive, 
culturelle et affective des contenus échan-
gés, ceux-ci devant, dans l’idéal, venir 
combler un déficit d’information entre les 
interactants. (p. 18) 

Nous considérons donc comme complémentaires 
ces trois composantes (scénario, technologie, ac-
compagnement) et nous nous intéressons à la ma-
nière dont elles interagissent, afin d’aboutir à une 
meilleure compréhension des phénomènes d’en-
seignement/apprentissage dans les environnements 
AGS et de leur rapport avec les principes du so-
cioconstructivisme tels qu’ils s’actualisent dans la 
pratique. Plus spécifiquement, dans le contexte de 
la présente étude, nous cherchons à rendre compte 
de la façon dont les différents modes de commu-
nication offerts par les plateformes AGS interagis-
sent, médiatisent les interactions et influent sur la 
mise en œuvre des scénarios pédagogiques et sur 
l’accompagnement. 

Méthodologie de recherche

Collecte des données 

Au cours de la vie d’une formation, les technologies 
institutionnelles changent. Il est donc important de 
dégager des constantes dans les usages malgré les 
différences techniques qui peuvent survenir, no-
tamment lorsqu’il s’agit du personnel enseignant, 
plus permanent dans l’établissement d’enseigne-
ment que les apprenants. C’est le problème que 
nous tentons également d’aborder dans cette étude, 
qui s’appuie sur un tel changement de technologie 
à l’Open University britannique. Nous analyserons 
ainsi des interactions générées dans deux environ-
nements AGS différents, Lyceum et Elluminate1. 
Ces deux plateformes ont en commun les modes 
suivants : canaux synchrones (pour l’audio et pour 
le clavardage), espace pour le traitement de texte et 
pour la création de visuels « à main levée » (tableau 
blanc ou TB) et icônes de « vote » (on clique oui ou 
non pour indiquer son accord ou désaccord). Elles 
diffèrent par leur aspect visuel (plus « scolaire » 
pour Lyceum, plus « adulte » pour Elluminate), par 
certains outils (gamme plus étendue dans Ellumi-
nate) et par la fonctionnalité de mise en sous-grou-
pes (plus visuelle dans Lyceum).

1	 Plusieurs publications accessibles en plein texte 
sur l’archive ouverte de l’Open University 
(Open Research Online, http://oro.open.ac.uk/) 
décrivent les particularités et les applications 
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Nous avons travaillé à partir de données enregis-
trées. L’une des plateformes, Lyceum, permet uni-
quement des enregistrements audio, d’où notre 
choix du logiciel Camtasia pour la capture dynami-
que de l’écran du chercheur1 et la synchronisation 
des données visuelles et sonores. La seconde plate-
forme, Elluminate, permet d’enregistrer l’audio et 
ce qui se passe sur l’écran du tuteur. Nous avons 
enregistré deux groupes dont l’un sur Lyceum 
(GrL) et l’autre sur Elluminate (GrE), à raison de 
deux sessions d’environ trois heures par groupe.

Cette étude n’est pas ethnographique. Notre intérêt 
porte sur l’analyse de la quantité et de la qualité 
des interactions. C’est la raison pour laquelle nous 
avons donné la priorité à l’analyse du discours plu-
tôt qu’à d’autres instruments tels que les question-
naires ou les entretiens. 

Participants, terrain et scénarios 

L’analyse explore donc des interactions multimo-
dales entre des étudiants adultes inscrits à des cours 
de FLE. L es étudiants, géographiquement disper-
sés, se retrouvent en ligne sur ces plateformes afin 
de participer, par groupes de sept personnes, à des 
travaux pratiques animés par un tuteur. Nos deux 
groupes étaient encadrés par deux tuteurs diffé-
rents. Les étudiants du GrE sont d’un niveau inter-
médiaire (B2, selon le Cadre européen de référen-
ce). Les étudiants du GrL sont d’un niveau avancé 
(C1). Dans les deux groupes, les tuteurs mettent 
en œuvre des scénarios qui consistent en une tâche 
orale préparatrice d’une rédaction collective, ce qui 
implique une négociation destinée à aboutir à un 
consensus pour la rédaction. 

Procédure d’analyse des données 

Pour analyser la quantité et la qualité des interac-
tions, nous examinerons les fonctions communi-
catives du discours (oral et écrit) des participants, 
en nous appuyant sur des modèles d’appartenance 

disciplinaire différents. Nous utilisons le modèle 
de Sinclair et Coulthard (1975), qui vient de la tra-
dition de l’analyse du discours, et celui de Sotillo 
(2000), provenant de la didactique des langues. 
Ces deux modèles ont été développés pour l’ana-
lyse systématique du discours et des interactions 
tuteurs-étudiants et ils attribuent à chaque tour de 
parole une fonction communicative. Le modèle de 
Sotillo vient couvrir les lacunes du modèle de Sin-
clair et Coulthard, qui ne permet pas la description 
et l’analyse approfondies des interactions. En effet 
dans ce dernier modèle, la catégorie « réponse » 
n’est pas d’une granularité suffisamment fine pour 
prendre en compte les particularités des réponses 
des étudiants. Nous avons donc effectué une syn-
thèse des deux modèles et classé les interactions 
en trois types selon leurs fonctions et qualités. En 
suivant la terminologie de ces modèles, nous appe-
lons les interventions qui engagent les participants 
à expliquer/clarifier/élaborer des « interactions de 
type élaboré », les interventions qui engagent les 
participants à demander ou s’échanger des infor-
mations des « interactions de type moyen » et les 
interventions qui expriment des réponses courtes 
(oui/non) des « interactions de type faible ». 

Lors de la transcription, nous avions le souci 
constant de : 1) montrer la dépendance entre les 
tours de parole produits dans différents modes de 
communication, 2) montrer la simultanéité des 
événements communicatifs. L’extrait 1 ci-dessous 
illustre l’approche choisie pour résoudre ces diffi-
cultés; des flèches relient les « tours » (tours de pa-
role ou actions) pour montrer leur interdépendance, 
et l’usage de caractères italiques et gras signale des 
chevauchements entre les tours. Les analyses pré-
sentées plus bas suivront ces conventions.
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Tableau 1. Extrait 1

Dans l’exemple ci-dessus, les flèches montrent que 
les actions (Interactions orales 3 et Interactions 
en clavardage 2) sont déclenchées par le contenu 
des Interactions en clavardage 1. De plus, les 
extraits en italiques gras indiquent que deux par-
ticipants utilisent deux modalités simultanément. 
Par exemple, l’expression « hydro-électrique » est 

entendue à l’audio au moment où le tuteur émet le 
message « tout le monde est d’accord avec le nu-
cléaire » dans la fenêtre de clavardage. 

Résultat

1.	 Taux d’utilisation des modalités 
communicatives

Figure 1. Utilisation des modalités dans le GrE
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Figure 2. Utilisation des modalités dans le GrL

Dans les graphiques ci-dessus, l’axe vertical mon-
tre le pourcentage d’utilisation des modalités 
(audio, clavardage, vote, tableau blanc) par les étu-
diants et le tuteur. Ce pourcentage est calculé par 
rapport au nombre total de tours dans chaque mo-
dalité. Les résultats indiquent que les membres du 
GrE utilisent les quatre modalités, quoiqu’inégale-
ment. La modalité audio prime les autres modali-
tés (Tuteur : 60 %, Étudiants : 59 %), suivi par le 
clavardage (Tuteur : 20 %, Étudiants : 10 %), puis 
par le tableau blanc (Tuteur : 12,5 %, Étudiants : 
16 %). Les étudiants utilisent le vote, alors que le 
tuteur l’utilise très peu (Tuteur : 7,5 %, Étudiants : 
15 %).	

Le GrL  ne se sert pas des modalités de la même 
façon que le GrE. On trouve parmi les participants 
du GrL une forte différenciation entre trois des mo-
dalités. La modalité audio est privilégiée par tous 
(Tuteur : 60 %, Étudiants : 63 %). L e vote – là 
aussi – est majoritairement utilisé par les étudiants 

(Étudiants : 26 %, Tuteur : 14 %), suivi du clavar-
dage qui est plus utilisé par le tuteur que par les 
étudiants (Tuteur : 26 %, Étudiants : 11 %). 

A priori, les résultats révèlent un comportement 
différent entre les deux groupes. 

Dans les sections qui suivent, nous nous appuierons 
sur les modèles précités pour examiner la typologie 
des interactions générées dans les différentes mo-
dalités. Ces analyses permettent de déterminer les 
pôles importants autour desquels les interactions 
monomodales et multimodales sont organisées et 
d’appréhender la contribution de ces modalités à la 
production de ces interactions. 

.
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Typologie des interactions 

Tableau 3. Typologie des interactions 

Initiation 

Tuteurs Étudiants 
Explication (Ex) 10,5 %
Clarification (Cl) 11,65 %
Élaboration (El) 10,20 %
Ex/Cl/El + demande 
d’information

9,45 %

Ex/Cl/El + demande d’Ex/
El/Cl

13,60 %

Demande d’Ex/El/Cl 10,30 % 1,33 %
Explication + vérification de 
compréhension 

12,20 %

Réponse 

Information 21,80 %
Explication 16,73 %
Clarification 2 % 18,25 %
Élaboration 15,60 %
Passive (oui/non) 28,40 %

Évaluation (Feedback)
Commenter 11,50 %
Évaluer 9,24 %
Accepter 8,43 %

L’application des modèles de Sinclair et Coulthard 
et de Sotillo montre que ce sont surtout les tuteurs 
qui amorcent les interactions en posant des ques-
tions et en invitant les étudiants à répondre. L es 
étudiants répondent et les tuteurs évaluent ensuite 
leurs réponses. Les initiations tutorales sont de dif-
férents types. Par exemple, les tuteurs expliquent 
(10,50 %), élaborent (11,65 %), clarifient (10,20 %) 
des idées/concepts. Parfois, les tuteurs expliquent/
élaborent/clarifient puis questionnent les étudiants 
pour les encourager à fournir des informations 
(9,45 %) ou pour les inviter à expliquer, clarifier ou 
élaborer les idées/concepts discutés (13,60 %). Les 
tuteurs amorcent également l’échange, en invitant 
directement les étudiants à expliquer/clarifier/éla-
borer les idées/concepts (10,30 %). L es étudiants 
répondent par oui ou non (28,40 %), expliquent 
(16,73 %), élaborent (15,60 %), clarifient (18,25 %) 

ou fournissent des informations (21,80 %). Ils po-
sent rarement des questions. Lorsqu’ils le font, il 
s’agit en général de demandes d’explication ou 
d’information (1,33 %). À la fin des échanges, les 
tuteurs en évaluent le contenu : ils commentent les 
réponses des étudiants (11,50 %) ou se contentent 
simplement de les évaluer (9,24 %) ou de les ac-
cepter (8,43 %). 

L’application des modèles de Sinclair et Coulthard 
et de Sotillo nous a permis de classer les interactions 
en trois catégories selon leur qualité : « faibles », 
« moyennes » et « élaborées », chacune suscepti-
ble de sous-catégorisations, qui sont expliquées au 
cours de l’analyse ci-dessous. Dans les figures 3 à 
6, les chiffres associés aux colonnes représentent 
les types d’interactions détaillés plus bas.
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Chaque chiffre entre crochets réfère à l’un des types d’interaction commentés dans le reste de la section. Par 
exemple, une interaction indiquée [1] comporte une séquence Initiation-{Explication/Clarification/Élabo-
ration}. Dans la figure 4, la deuxième colonne à partir de la gauche est indiquée [1] et représente un pour-
centage de 2,28 %. La deuxième colonne à partir de la droite est également indiquée [1], mais représente 
un pourcentage de 17,85 %. Ceci veut dire que 2,28 % des interactions audio du tuteur étaient de type [1] 
et que 17,85 % des interactions TB du tuteur étaient de type [1].

Les résultats montrent l’existence de différents types répartis différemment dans les modalités. 
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Les interactions dites « faibles »

Les tuteurs

•	 Initiation-{Explication/Clarification/Élabo-
ration} [1] : les tuteurs amorcent les échan-
ges en expliquant et clarifiant les instructions 
ou les sujets de discussion. Le tuteur du GrE 
n’utilise que très peu l’oral pour effectuer ce 
type d’intervention (2,89 % de l’ensemble des 
interventions tutorales réalisées à l’oral) et se 
sert plutôt de la modalité écrite (clavardage : 
17,85 %; TB : 18,75 % des interventions tu-
torales réalisées en clavardage), alors que le 
tuteur du GrL utilise uniquement l’audio pour 
ce type d’interaction. 

•	 Initiation-{Explication/Clarification/Élabo-
ration, Vérification de compréhension} [2] : 
les tuteurs terminent la discussion par une sol-
licitation qui vise à vérifier la compréhension. 
Le tuteur du GrE réalise surtout cette inter-
vention à l’oral (17,87 %) et par le clavardage 
(7,14 %). Il écarte les autres modalités. Le tu-
teur du GrL, lui, utilise exclusivement l’oral 
pour ce type d’interaction. 

Les étudiants 

•	 Réponse-{sans élaboration, dite « Passive »} 
[3] : les étudiants du GrE répondent par oui 
ou non aux questions du tuteur. L’utilisation de 
l’oral est très minime (2,77 %). Le vote est uti-
lisé uniquement pour la réalisation de cette in-
tervention et jamais le clavardage. Nous remar-
quons plus ou moins le même comportement 
dans le GrL, où l’on utilise principalement le 
vote (77,55 %). Nous avons aussi enregistré 
quelques rares tentatives d’utilisation de l’oral 
(6,12 %) et du clavardage (12,5 %).

Les interactions « moyennes »

Les tuteurs 

•	 Initiation-{Explication, Demande d’informa-
tion} [4] : le tuteur explique/clarifie/élabore 
puis invite les étudiants à répondre par oui ou 
non, et/ou à fournir des informations sans les 
commenter. Cette intervention tutorale est réa-
lisée uniquement à l’oral dans les deux grou-
pes. 

•	 Réponse-{Informer} [5] : le tuteur répond aux 
demandes d’informations faites par les étu-
diants. L es réponses sont courtes et d’ordre 
technique dans la grande majorité. Le pourcen-
tage est insignifiant dans les deux cas, ce qui 
n’est pas surprenant, car les étudiants posent 
rarement des questions. Cette intervention est 
effectuée seulement à l’oral.

•	 Feedback-{Accepter/Évaluer} [6] : les tuteurs 
acceptent les réponses des étudiants sans les 
commenter. L e tuteur du GrE utilise l’oral 
(21,73 %) plus que le clavardage (10,71 %) 
pour évaluer les réponses des étudiants, mais il 
n’utilise jamais les autres modalités. Le tuteur 
du GrL  utilise le clavardage (14,81 %) plus 
que l’oral (12 %). Dans les deux cas, le clavar-
dage est utilisé parallèlement au flux oral, et se 
réduit à de brèves interjections affirmatives de 
la part des tuteurs, encourageant ainsi les étu-
diants à maintenir la communication tout en 
évitant de les perturber. Cependant, le tuteur 
du GrL utilise le vote exclusivement à cet effet. 

Les étudiants 

•	 Réponse-{Informer} [5] : ils répondent par oui 
ou non et fournissent les informations deman-
dées sans les commenter. Pour le GrE, le pour-
centage de ce type d’interaction est important : 
clavardage (59,57 %) et oral (27,08 %). Nous 
remarquons le même comportement chez les 
étudiants du GrL. C’est le seul cas où ces étu-
diants utilisent majoritairement le clavardage 
(62,5 %), contre un petit pourcentage pour 
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l’oral (8,16 %). Les étudiants des deux grou-
pes utilisent le clavardage lorsque les tuteurs 
les invitent à le faire. 

 •	 Réponse-{Demande d’information} [7] : ils 
répondent aux vérifications du tuteur en po-
sant des questions ou en demandant des com-
pléments d’information, d’ordre technique ou 
concernant les examens. L e pourcentage de 
ce type d’intervention est très faible (GrE : 
2,08 %, GrL : 6,12 %), ce qui signifie que les 
étudiants ne posent presque jamais de ques-
tions. Les étudiants du GrE utilisent l’oral, pa-
reillement aux étudiants du GrL. 

Les interactions « élaborées » 

Les tuteurs

•	 Initiation-{Demande d’explication/Élabo-
ration/Clarification} [8] : le tuteur invite les 
étudiants à participer à la discussion en parta-
geant des informations. Ceux-ci développent 
et raffinent leurs connaissances pour arriver à 
une construction commune du savoir. Sinclair 
et Coulthard (1975) considèrent cette inter-
vention comme une stratégie facilitatrice de 
communication. Celle-ci occupe la première 
place dans les interventions tutorales (GrE : 
28,66 %, GrL : 23,67 %). L e tuteur du GrE 
utilise essentiellement l’oral (23,67 %) et le 
clavardage (17,85 %), contrairement au tuteur 
du GrL qui utilise exclusivement l’oral. 

•	 Réponse-{Explication/Clarification/Élabo-
ration} [9] : le tuteur tente de répondre à des 
demandes d’explication ou de clarification 
soulevées par les étudiants. Selon Sinclair et 
Coulthard (1975), ce type d’intervention en-
traîne le groupe dans la négociation construc-
tive des connaissances. Mais les pourcentages 
de cette intervention sont très faibles. Le com-
portement des deux tuteurs est semblable. Ils 
utilisent uniquement l’oral à cet effet. 

•	 Feedback-{Commenter} [10] : les tuteurs 
fournissent le feedback en reprenant les répon-
ses des étudiants pour les expliquer/clarifier/
élaborer. L es tuteurs adoptent des comporte-
ments très différents. Le tuteur du GrE utilise 
plusieurs modalités. Il utilise essentiellement 
le tableau blanc – qui est accessible en simul-
tanéité avec le clavardage et l’audio – pour 
reprendre les réponses des apprenants (TB : 
81,25 %). L e tuteur utilise aussi le clavar-
dage (46,42 %) et, enfin, l’oral (15,94 %). 
Cependant, pour commenter les réponses des 
étudiants, le tuteur du GrL utilise essentielle-
ment le clavardage (85,18 %), suivi par l’oral 
(26,11 %).

 Les étudiants

•	 Réponse-{Explication/Clarification/Élabora-
tion} [11] : ils partagent des idées et les ex-
pliquent/clarifient/élaborent. Bien que l’audio 
soit l’outil le plus utilisé (61,8 %), les étudiants 
du GrE utilisent aussi le clavardage (12,76 %) 
ainsi que le TB (100 %) alors que les étudiants 
du GrL s’expriment uniquement à l’oral pour 
ce type d’interaction. On notera aussi que pour 
le GrE, le TB est utilisé exclusivement pour ce 
type d’interaction. 

Cette première analyse montre que les participants 
adoptent des comportements différents face aux 
différentes modalités. Plus précisément : l’un des 
tuteurs exploite plus largement la multimodalité de 
l’outil que l’autre; les étudiants des deux groupes 
suivent leur tuteur dans l’approche de la multimo-
dalité; enfin, certaines modalités sont « assignées » 
à telle ou telle fonction communicative. Il convient 
donc maintenant de s’intéresser de plus près à la 
répartition des interactions dans les modalités pour 
voir quelle est la modalité utilisée pour remplir 
chaque fonction communicative. 
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Répartition des interactions 
par modalité

Dans les figures qui suivent, les données sont symbolisées par différentes nuances de gris selon qu’il s’agit 
d’interactions faibles (I-F), moyennes (I-M) ou élaborées (I-E).
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Figure 11. Répartition par modalité – Les étudiants du GrL

Les modalités sont utilisées inégalement pour or-
ganiser les différentes interactions. Pour le tuteur 
du GrE, l’oral (43,96 % de l’ensemble des usages) 
et le TB (81,25 %) sont privilégiés pour organiser 
les interactions élaborées, l’oral (35,26 %) pour les 
interactions moyennes et le clavardage (28 %) pour 
les interactions faibles. Par contre, le tuteur du GrL 
préfère l’oral (59 % de l’ensemble des usages) et le 
clavardage (82 %) pour organiser les interactions 
élaborées, le vote (100 %) pour organiser les inte-
ractions moyennes, et l’oral (29 %) pour organiser 
les interactions faibles. On voit donc que les deux 

tuteurs adoptent des comportements très diffé-
rents. C’est aussi les cas pour les étudiants : ceux 
du GrE privilégient le TB (100 %) ainsi que l’oral 
(68,05 %), et le clavardage (40,42 %) pour les in-
teractions élaborées. Pour les interactions moyen-
nes, ils se servent du clavardage (59,58 %). Pour 
les interactions faibles, c’est le vote qu’ils préfèrent 
(85 %). En revanche, les étudiants du GrL privilé-
gient l’oral (80 %) pour les interactions élaborées, le 
clavardage pour les interactions moyennes (61 %) 
et le vote (98 %) pour les interactions faibles.
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Cette analyse fait donc ressortir le rôle que jouent les modalités dans l’organisation des interactions et la 
mise en œuvre des tâches pour tous les participants. De quelle façon les choix de ces modalités affectent-ils 
cette mise en œuvre? Telle est la question que nous abordons dans la section suivante, en analysant quel-
ques extraits.

Tableau 2. Extrait 2 : Elluminate
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Dans l’extrait 2, qui met en relation les modalités 
audio et clavardage, le tuteur invite les étudiants à 
proposer des idées sur la protection de l’environ-
nement pour en discuter dans le but de développer 
collectivement un petit texte. L’étudiant Jm (inte-
ractions orales 1) commence à expliquer sa po-
sition. Le tuteur reprend cette proposition dans le 
clavardage, et sollicite l’opinion des autres, tandis 
qu’un autre étudiant parle. Ensuite, le tuteur re-
prend à l’oral la question qu’il a posée en modalité 
clavardage, ce qui pourrait s’expliquer par la vo-
lonté de faciliter la compréhension et de minimiser 
les difficultés associées à la polyfocalisation. Cette 
sollicitation suscite une succession de réponses ora-
les. Un seul étudiant utilise le moyen le plus rapide, 
le vote, pour exprimer son désaccord. On remarque 
que les apprenants utilisent presque uniquement 
l’audio, même quand ils éprouvent des difficultés 
à s’exprimer à l’oral. Ils écartent le clavardage, qui 
pourtant pourrait être considéré comme réclamant 
moins d’efforts. Cependant, la discussion s’avère 
très riche. Les contributions orales des apprenants 
reprennent certaines contributions antérieures de 
leurs pairs ainsi que les interventions écrites du tu-
teur. Encore une fois, le tuteur écarte l’audio au pro-
fit du clavardage (interactions en clavardage 3) et 
(interactions en clavardage 5). Il intervient à pro-
pos des contributions audio de Jm (interactions 
orales 8 et 10) qui suscitent des réactions argu-
mentées défendant ou contrant ce qu’il propose. Le 
degré d’interactivité s’intensifie. Le comportement 
du tuteur peut s’expliquer par son désir d’encoura-
ger les apprenants à interagir et de ne pas perturber 
le flux oral étudiants-étudiants. Le clavardage du 
tuteur accompagne l’utilisation intensive de l’audio 
par les apprenants pour maintenir la discussion. Du 
côté des étudiants, la communication reste mo-
nomodale (on ne note qu’une seule utilisation du 
clavardage, pour des raisons de perte de son) mais 
très constructive. Il semble que l’intensification de 
l’interactivité soit liée à la nature du thème abordé 
et aux stratégies d’étayage qu’adopte le tuteur.
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Tableau 3. Extrait 3 : Elluminate
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L’extrait 3 ci-dessus met en relation deux modali-
tés : l’audio et le TB, utilisées comme dans le pré-
cédent extrait pour la préparation d’une production 
collective : un petit texte sur le thème de la culture. 
Les étudiants et le tuteur ont les mêmes stratégies 
face à ces deux modalités. Le tuteur invite les étu-
diants à discuter et simultanément à exprimer leurs 
idées sur le TB plutôt que par le clavardage, et se 
charge d’assurer la cohérence et la continuité dans 
la modalité principale, qui est l’oral. 

Les étudiants suivent ce qui se passe dans les deux 
modalités, comme le montrent les flèches. En audio, 
le tuteur remet en question la proposition faite dans 
le TB par l’étudiant J (TB). Le tuteur sollicite une 
confirmation, toujours par l’audio. L’étudiant cla-
rifie sa position dans une réponse orale. Puis les 
autres étudiants élaborent ces mêmes idées et les 
abordent sous d’autres angles. Ils utilisent simul-
tanément l’oral pour faire des propositions et les 
élaborer, et le TB pour compléter le texte qui prend 
forme petit à petit. Il y a donc reprise en modalité 
orale des idées affichées sur le TB. Cette interven-
tion audio entraîne l’utilisation simultanée du mode 
écrit (TB) qui vient soutenir l’oral, à la demande 
du tuteur. 

Le va-et-vient entre l’audio et l’écrit permet aux 
étudiants de construire collaborativement le texte 
demandé. Cela dit, le passage entre les modalités 
orale et écrite implique l’enchevêtrement d’actions 
individuelles et collectives que le tuteur oriente, 
semble-t-il pour favoriser l’apprentissage. Les mo-
dalités se complètent : l’audio est la modalité pri-
vilégiée pour proposer et négocier des idées, le TB 
vient valider ces contributions. On peut dire que les 
modalités orale et écrite soutiennent complémen-
tairement un mode de travail collaboratif dans la 
réalisation de la tâche. Cet exemple montre donc 
l’apport de la modalité TB à l’audio et au processus 
de la réalisation de cette tâche. 
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Tableau 4. Extrait 4 : Lyceum
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Les consignes du tuteur ouvrent un champ libre 
pour la discussion. L es étudiants échangent des 
idées. L’interaction est intense et constructive. Le 
tuteur cherche à s’inscrire dans les hypothèses 
des étudiants tout en les encourageant à utiliser la 
modalité orale. En étayant les productions des étu-
diants au cours du déroulement de la tâche, le tu-
teur utilise les deux modalités audio et clavardage 
pour se situer entre différentes postures. Il utilise 
le clavardage (interactions en clavardage 2 et 3) 
pour assurer son rôle de détenteur du savoir (ici la 
grammaire et le lexique). En outre, l’usage de cette 
modalité permet de ne pas interrompre le fil du dis-
cours oral. Il utilise l’audio pour s’inscrire dans le 
parcours cognitif des étudiants en leur accordant 
une large marge de manœuvre dans le partage et la 
création du texte. 

Les étudiants ignorent le clavardage et choisissent 
la production orale, qui pourtant leur demande de 
plus gros efforts. Le clavardage est plutôt un moyen 
de secours et remplace l’audio dans le cas de pro-
blèmes techniques (voir interactions en clavarda-
ge 4 où l’étudiant J utilise le clavardage parce qu’il 
a des problèmes de son et ne peut pas répondre à 
l’oral). 

L’analyse montre que l’utilisation majoritaire de 
l’oral au détriment des autres modalités n’empêche 
pas les étudiants de s’engager dans l’interaction. 
L’interactivité intense est plutôt liée à la nature du 
thème choisi ainsi qu’à l’étayage du tuteur, qui en-
traîne une implication efficace des étudiants dans la 
discussion et la réalisation de la tâche.

Discussion et conclusion 

Le but de ce travail est de déterminer le rôle que 
jouent les modalités dans l’organisation des inte-
ractions et la mise en œuvre des tâches. Il montre 
que les deux groupes abordent différemment les 
outils de communication à leur disposition. Par 
conséquent, ils organisent les interactions et exécu-
tent les tâches différemment. 

Globalement, on constate que les deux plateformes 
soutiennent les intentions pédagogiques et l’effort 
d’apprentissage. En effet :

•	 Concernant les tuteurs, quelle que soit la pla-
teforme, ceux-ci parviennent à engager les 
étudiants dans des interactions élaborées qui 
permettent la construction collaborative de 
connaissances nouvelles; 

•	 Concernant les apprenants, un va-et-vient 
constructif entre les différentes modalités ca-
ractérise les discussions observées dans ce 
travail. Les tours de parole produits dans une 
modalité tiennent compte des contributions 
antérieures dans la même et/ou dans d’autres 
modalités et s’y réfèrent. Il y a une continuité 
dans la construction des connaissances. Par 
exemple, l’utilisation du TB simultanément 
avec l’oral permet aux étudiants de suivre pas 
à pas la construction des idées sur le tableau. 
Ceci se traduit par l’intensification de l’inte-
ractivité : tous sont amenés à participer en se 
focalisant ensemble sur les mêmes actions. En 
conclusion : l’utilisation simultanée des diffé-
rentes modalités a pu donner à penser à cer-
tains que les étudiants subissent une surcharge 
cognitive. Pour nos deux groupes, il semble 
que ces craintes soient vaines : la polyfocalisa-
tion ne gêne pas les étudiants dans leur travail 
collaboratif.

De façon plus spécifique, on s’aperçoit que les uti-
lisateurs destinent telle ou telle modalité à tel ou tel 
usage. Ainsi : 

•	 Concernant les tuteurs, pour veiller sur le bon 
fonctionnement du processus de la réalisation 
des tâches, ceux-ci utilisent les deux modalités 
(audio et clavardage) et l’un d’eux en ajoute 
une troisième (TB). Cette pratique leur permet 
de se situer entre différentes postures tutora-
les : assumer le rôle d’« expert langagier », et 
faciliter l’apprentissage en s’inscrivant dans le 
parcours cognitif des apprenants. Les tuteurs 
utilisent le clavardage pour remplir la premiè-
re fonction, et l’oral pour la deuxième. On peut 
donc dire que l’étayage prend un caractère bi-
focalisé et multimodal en se déplaçant entre la 
forme et la communication. La multimodalité 
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des interactions synchrones rend possible la 
réconciliation entre deux postures dont la mise 
en jeu simultanée est difficile pour le tuteur 
présentiel;

•	 Concernant les apprenants, le clavardage 
constitue un soutien plus ou moins important. 
Cependant, il n’est jamais utilisé comme mode 
d’évitement de l’oral. L a faible participation 
par le clavardage montre que cet outil est uti-
lisé 1) en parallèle au flux oral pour désambi-
güiser celui-ci ou éviter de le perturber; 2) pour 
remplacer l’oral lors d’incidents techniques 
(extrait 4, interactions en clavardage 4); 

 •	 Nous pouvons conclure aussi que le choix des 
modalités est étroitement guidé par les tuteurs. 
Il apparaît ainsi que quelle que soit la forme 
que prend la multimodalité dans les deux envi-
ronnements, Elluminate et Lyceum, elle répond 
toujours à des règles de structuration définies 
par le tuteur. 

De ces conclusions nous dégagerons aussi deux 
pistes pour la recherche à venir. 

D’abord, l’adéquation globale observée entre les 
outils et les visées pédagogiques est sujette à cau-
tion. Certes, notre observation des tuteurs nous 
porte à supposer que la gestion des interactions ne 
tient pas principalement aux propriétés des outils, 
mais à la façon dont les interactants choisissent de 
les exploiter pour aborder les tâches. Cependant, la 
question du rôle de l’outil reste posée et une com-
paraison fine des comportements d’un même tuteur 
dans les deux environnements sera nécessaire avant 
de pouvoir se prononcer sur la transférabilité des 
usages de plateforme à plateforme. 

Enfin, nos observations plus spécifiques sur le 
choix des modalités par les tuteurs méritent d’être 
complétées par des travaux nourris de perspectives 
qui emprunteraient plus largement à la recherche 
sur les cultures éducatives, cherchant à savoir s’il 
existe des rapports entre les styles d’enseignement 
et les usages dans les dispositifs multimodaux. 
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Note

1	 Pour des raisons pratiques, c’est l’écran du chercheur 
(qui observait les sessions) qui a été enregistré, et 
non celui du tuteur. Des différences existent entre 
les événements qui se déroulent sur ces deux écrans. 
Par exemple, le tuteur voit ses propres contributions 
au clavardage ou au TB avant de les finaliser, alors 
que le chercheur ne voit que la version finale postée. 
Nous avons considéré que ces différences n’étaient 
pas significatives dans le cadre de notre étude.
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Abstract

Originally used in artistic circles, the portfolio is 
quickly gaining ground in French as a second lan-
guage teaching and learning. For example, the Eu-
ropean Language Portfolio (ELP), under the auspi-
ces of the European Council, is a tool that is rapidly 
adaptable to advances in Web 2.0 technology. In 
this context, we draw a portrait of the portfolio in 
French as a second language (FSL) education and 
cite the advantages of the electronic portfolio.  Fi-
nally, we draw on empirical results, from a specific 
eportfolio, eduportfolio, to illustrate its potential 
for FSL teaching and learning. 

Keywords 

Eportfolio, portfolio, second language teaching, re-
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Résumé

Initialement utilisé dans le monde artistique, le port-
folio électronique connaît un essor rapide en édu-
cation. À titre d’exemple, le Portfolio européen des 
langues (PEL), élaboré par le Conseil de l’Europe, 
forme un outil intéressant et facilement adaptable 
aux avancées technologiques du Web 2.0. Dans ce 
contexte, nous commencerons par dresser un por-
trait du portfolio en enseignement-apprentissage du 
français langue seconde (FLS) avant de présenter 
les avantages de la version électronique. Nous nous 
appuierons ensuite sur des résultats empiriques 
portant sur un eportfolio particulier (Eduportfolio) 
pour illustrer le potentiel du portfolio électronique 
pour l’enseignement-apprentissage du FLS.

Mots clés

Eportfolio, portfolio, enseignement des langues, 
pratique réflexive, enseignement, apprentissage
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Introduction 

This paper presents a reflection on potential uses 
and implementation of the eportfolio in French as 
a second language (FSL) education. The portfolio 
is gaining ever-greater acceptance as a pedagogical 
tool in educational circles. A polymorph tool par 
excellence, it supports learning in primary and se-
condary schools, the development of professional 
competencies in universities, and the renewal of 
professional practice in continuing education. The 
language education field is no exception, especially 
since the advent of the European Language Portfo-
lio (ELP). This article attempts to draw a portrait 
of eportfolio use in FSL classes. We review the li-
terature on the main functions and concepts of the 
portfolio. We then present the advantages of the 
eportfolio over the paper version and some empiri-
cal research results that argue for the implementa-
tion of the eportfolio in FSL classes.

1. The portfolio in education

This section presents a general overview of the 
portfolio, including its functions in education, and 
more specifically, its pedagogical use in FSL clas-
ses.

1.1.	Functions of the portfolio in education

The portfolio originated in artistic circles, the idea 
being that artists could get their works exhibited by 
presenting a set of representative examples. It was 
first applied for pedagogical purposes by P. Elbow 
and P. Belanoff (State University of Stony Brook, 
New York, NY) in the early 1980s as an alternative 
to standardized tests (Bräuer, 2009). Since then the 
portfolio has assumed a multitude of functions, the 
main ones being presented below.

- Exposure function: The educational portfo-
lio showcases students’ learning and progress
with examples of their schoolwork (Council of
Europe, 2004). Its progressive nature allows
insight into both learning processes and out-
comes (Belanoff & Dickinson, 1991; Goupil,
Petit, & Pallascio, 1998), as it represents the

student’s learning path. This function can also 
be exploited professionally: job candidates 
can show potential employers how their skills 
have evolved (Bucheton, 2003).

- Assessment function: The portfolio is often
used as a complementary assessment tool
(Gresso & L omicka, 1999). Because it pro-
vides access to both process and outcome, it
can be used for ongoing formative and sum-
mative assessments. It also provides teachers
with an additional source of information with
which to confirm or moderate their judgement.
Furthermore, the portfolio, accompanied by a
self-assessment grid, can be used as a self-as-
sessment tool to foster learner autonomy and
responsibility for the learning process (Little,
2005).

- Reflective function: The above-mentioned
self-assessment function is part of the reflec-
tive function whereby students adopt a critical
attitude toward their learning (Gresso, & Lo-
micka, 1999). Aside from the use of predeter-
mined self-assessment grids, reflection on the
learning process can be fostered through fre-
quent writing of feedback reports (e.g., “What
I have learned,” “My strengths and weaknes-
ses,” “If I could do it over”) (Eyssautier-Ba-
vay, 2004). Moreover, students must exercise
their reflective capacity to select the most re-
presentative examples of their learning. The
portfolio therefore departs from an archival
record in that students continuously input re-
levant and representative content.

- Social function: The portfolio also provides
a social function when it acts as a mediation
tool between learners, teachers, and parents.
Importantly, it enables parents to gain a better
understanding of their child’s learning path,
which may encourage them to get more invol-
ved in the process. Note that the paper version
does not provide this social function, which
emerged only with the technological advance
of the electronic portfolio, and is therefore
specific to the eportfolio.
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1.2.	Main concepts of eportfolio use in 
language classes

In language education, the eportfolio is generally 
associated with the notions of plurilingualism and 
self-regulated learning. Rather than a detailed ex-
planation of these concepts, we present a brief 
overview and relate them to eportfolio use in lan-
guage classes.

Plurilingualism is defined as communicative lan-
guage competences in a number of languages, 
in which the languages interrelate and interact 
(Council of Europe, 2004). From a plurilingual 
perspective, the individual language repertory re-
mains unique and flexible. It evolves by building 
on direct, personal experience, in which skills in 
one language may outweigh skills in others. From 
this viewpoint, the eportfolio is widely perceived 
as a good support for plurilingual competence, as 
it constitutes a fully personalizable on-line identity 
that can realistically reflect individual pathways in 
the development of plurilinguistic competence.

Self-regulation is defined as the process in which 
individuals pay attention to all their own needs, 
emotions, and thought, and figure out how to take 
care of them either simultaneously or successively 
in order to meet personal objectives (Boekaerts, 
1999). In this regard, the eportfolio fosters language 
education by providing a space where learners can 
review previous learning, identify and adjust their 
learning needs, and anticipate future pathways. In 
terms of Zimmerman, Bonner, and Kovach’s (1996) 
model of self-related learning, the eportfolio can be 
used to self-monitor language-related communica-
tion competence, set objectives for specific aspects 
of this competence, and assess shortfalls between 
set objectives and actual outcomes. However, when 
using the eportfolio for self-regulated learning, tea-
chers must provide adequate guidance.

1.3.	Pedagogical use of the portfolio in FSL 
classes

The above-presented functions demonstrate that the 
portfolio is a tool with strong potential to support 
learning in any subject, and particularly FSL. It al-
lows students to review their progress in second-
language learning. Moreover, this can be done in 
the French as a second language, and particularly 
through second-language writing, which helps 
students reflect on their learning (Minuth, 1999). 
Thus, students can reflect on their advancement in 
FSL while working in that linguistic mode. 

There are many ways to organize portfolio content. 
For example, the ELP comprises three parts: the 
Language Passport, which provides an overview of 
the individual’s proficiency in different languages 
at a given point in time in terms of the common 
reference levels; the L anguage Biography, which 
provides a multilingual perspective on the lear-
ner’s experience with different languages; and the 
Dossier, where the learner documents examples of 
personal works to illustrate the competencies listed 
in the Language Passport and Language Biography. 
Note that these three parts can be combined in va-
rious forms and used at various times throughout 
the FSL program.

Other content organizations are equally possible. 
For instance, it could be advantageous to arrange 
the portfolio according to assessments of French as 
a second language notions. For example, following 
the competency-based approach used in Canada, a 
student’s portfolio could be organized to reflect the 
different competencies specified in the FSL pro-
gram. Students could then select accomplishments 
that are directly related to the required competen-
cies. This would also make it easier for teachers to 
assess the different competencies.
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2. The eportfolio in education: 
advantages and conditions

Armed with this overview of the portfolio in edu-
cation, we may now turn to the eportfolio in par-
ticular. First, we look at some advantages of the 
eportfolio over the paper version. We then draw on 
empirical research results to consider various ways 
to implement the eportfolio in a language class.

2.1. 	Advantages of the eportfolio

The electronic portfolio has a number of significant 
advantages over the paper portfolio, as outlined be-
low: 

•	 Greater social function: Because it usually 
includes a comments function, the eportfolio 
enables greater communication between stu-
dents and other parties in the education pro-
cess (teachers, parents, other students), which 
provides opportunities for feedback. This 
increases the social function of the portfolio 
and adds the potential to set up learning com-
munities.1 The cyberportfolios of the Institut 
St-Joseph are an excellent example of the role 
that the eportfolio can play in a learning com-
munity. Similarly, Eduportfolio, which will be 
presenter later, has several network functions 
that support this type of collaboration.

•	 Flexibility of content organization: The elec-
tronic portfolio also allows flexible content 
organization, which in turn fosters portfolio 
evolution. In other words, learners can adapt 
their portfolios to their learning path, adding 
new sections and changing old ones as they 
go along. In this respect, paper portfolios such 
as the ELP are limited in that they require all 
learners to adhere to the same content organi-
zation, and for the entire duration of their FSL 
program. However, it is arguable that a pres-
chool and a secondary school student might 
not have the same needs in terms of content 
organization. The same holds true for beginner 
and advanced students.

•	 Flexibility of content: The eportfolio also 
provides flexibility in what it contains. For 
example, using a computer, one can delete, re-
place, cut and paste, and correct texts as desi-
red, all without hindering the readability. This 
delinearization of the typical writing process 
(Anis, 1998) has a significant impact on FSL 
teaching and learning, because learners can 
review their work to their heart’s content and 
publish a number of versions of the same text 
to track their progress longitudinally.  

•	L arge storage capacity: The eportfolio typical-
ly has enough storage capacity to host a vast 
number of texts that are nonetheless simple to 
manage. To illustrate, Eduportfolio provides 
an initial 100 Mo of storage space. In contrast, 
a voluminous paper portfolio would be hea-
vy, unwieldy, and possibly confusing. In this 
sense, the eportfolio appears to have the long-
term advantage.

•	 Aesthetics: The eportfolio is an aesthetic tool 
owing to two features that paper portfolios 
generally lack: first, it usually offers a wide 
choice of templates, colours, and images, for 
plenty of style options; and second, writing 
on a computer produces texts that are uniform 
and legible, for consistent readability.

•	 Accessibility: When the eportfolio is posted 
online, it provides universal access, as long 
there is an Internet connection. Unfortunately, 
this is the eportfolio’s one major drawback: 
unlike the paper version, it requires techno-
logical support. In other words, the eportfolio 
can be used only in FSL classrooms where stu-
dents have access to computers and the Inter-
net. 

1 	 For a definition of learning communities, see 
Legendre (2005, pp. 235–239).
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2.2.	Some empirical results on eportfolio 
implementation in FSL classes

Having noted the advantages of the eportfolio over 
the paper version, we now present some empirical 
research findings on eportfolio implementation in 
a university. The aim is to consider potential uses 
for the eportfolio in FSL classes, with a focus on a 
particular eportfolio (Eduportfolio: http://eduport-
folio.org/). We begin by presenting this education 
tool.

2.2.1	 Presentation of Eduportfolio

Eduportfolio is a free-access, multilingual electro-
nic portfolio that is specifically designed for educa-
tional purposes. Instead of following a predefined 
content organization, users can structure the content 
by section and subsection, adding texts and docu-
ments as desired. Because the content organization 
varies according to the portfolio, each Eduportfolio 
Home page includes a Page list and navigation but-
tons. This allows readers to quickly view the port-
folio’s contents using different and complementary 
functions, as shown in Figure 1.

	 Figure 1: Page list at Eduportfolio

To protect their identity and confidentiality, authors 
can block access to specific sections and subsec-
tions and require users to supply a password to 
view certain portfolio content. 

Note also that items posted on Eduportfolio can be 
published in a variety of formats (e.g., text, audio, 
video, PPT, image, graphics). This provides tea-
chers and learners with a number of interesting 
FSL options, from written texts to oral productions 
using audio and video clips. 

Eduportfolio also has some of the most techno-
logically advanced Web 2.0 functions: RSS feed, 
invitation function, chat system, and Twitter notifi-
cation of new content.

Eduportfolio offers yet another advantageous fea-
ture: downloading static versions of the portfolio. 
A static version requires a computer to be read and 
printed out, but does not require Internet access. 
This partly redresses the previously mentioned ac-
cessibility limitation, and provides a particularly 
useful option for “transporting” a portfolio. 
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Finally, apart from educational applications, Edu-
portfolio includes a portfolio manager so that tea-
chers can group, manage, and access all their stu-
dents’ portfolios on one site, in one place.

2.2.2 Results on the integration of the eportfolio  
          in initial teacher training programs

We conclude by presenting an overview of the re-
sults of a study on the pedagogical integration of 
Eduportfolio by teachers-in-training at the Univer-
sité de Montréal, including those in second language 
(SL) programs. The study was conducted in winter 
2010 (December–March) using an online question-
naire (N=403) and semi-directed interviews (N=8) 
of students enrolled in an initial teacher training 
program. Below we present the quantitative results 
and draw a portrait of students’ perceptions towards 
the use of an eportfolio in their teacher training pro-
gram. We then present the qualitative results in the 

aim of gaining a deeper understanding of this por-
trait. We will limit ourselves to presenting the most 
relevant results on the pedagogical integration of 
the eportfolio in preservice FSL teacher training.

First, we must stress that a consistent finding in this 
study (and in previous studies on other education 
programs) was the mandatory use of the eportfolio. 
Indeed, using an eportfolio was an academic requi-
rement for 82% of respondents (Figure 2). On the 
other hand, support for learning, support for reflec-
tive practice, and professional visibility functions 
varied widely among respondents. Thus, respon-
dents’ answers were relatively evenly distributed 
(30–45% for “Strongly agree–Agree,” “Neutral,” 
and “Strongly agree–Disagree”) for these three 
functions, which suggests rather diverse percep-
tions of an eportfolio for academic and professional 
potential. 

Figure 2: Motivation to use an eportfolio in initial teacher training 
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Based on these results, we hypothesize that future 
teachers experience the use of an eportfolio in very 
different ways, most probably due to different ins-
tructions on its use by their university professors. 

Another finding is that an eportfolio was mainly 
perceived as an individual rather than a collaborati-
ve tool. This indicates that eportfolios’ potential was 
underused, as presented in section 2.2 (Figure 3)..

We therefore hypothesize that university professors 
do not direct their students to exploit the full in-
teractional and social potential of eportfolios. This 
can be viewed as an unrealized gain in certain lear-
ning situations, particularly from a social construc-
tivist perspective.

We turn now to the conditions for the pedagogical 
integration of eportfolios. In terms of curriculum 
implementation, a number of conditions are requi-
red for the effective use of eportfolios: 

-	 Predefined pedagogical objectives: Before this 
tool is used in a language course, the pedago-
gical objectives should be determined. This 
step could be carried out by an education team, 
and should account for the school’s particular 
context.

-	 Complementarity with existing tools: It is 
equally important to ensure that the pedagogi-
cal integration of eportfolios is not redundant 
with tools that are already in place. Otherwise, 
learners will fail to appreciate its educational 
value.

-	 Technical and pedagogical support for tea-
chers: Because teachers play a primary role in 
the integration of eportfolios in language cour-
ses, they must be provided with the technical 
and pedagogical support they need to make 
good use of this approach.

Once an eportfolio has been introduced into the 
curriculum, certain conditions are required so that 
learners can fully appropriate this tool: 

-	 Pedagogical instruction for learners in the use 
of eportfolios, such as eduportfolio: The edu-
portfolio differs from other learning tools in 
the largely autonomous nature of the learning 
process. In addition to technical training in the 
use of eportfolios, it is therefore necessary to 
provide training in the unique ways that this 
tool fosters learning. Moreover, this training 

Figure 3: 	Individual versus collaborative perception of an eportfolio in initial teacher training
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should be provided over time (e.g., at the be-
ginning of each session if eportfolios are used 
for several years) in order to help learners fa-
miliarize themselves with the technical featu-
res and pedagogical potentials.

-	 Regular use and coaching in language courses: 
Due to its unique nature, the eportfolio gives 
better value in language courses if it is used 
regularly and with coaching. It is known that 
learning processes such as reflection and self-
regulation—which the eportfolio particularly 
targets—are generally less developed in tra-
ditional, teacher-directed language programs. 
Moreover, to benefit from the full potential of 
eportfolios, learners must use it regularly and 
with coaching. This coaching can take many 
forms: self-assessment sheets, peer assess-
ment, class and group presentations, schedu-
led meetings with teachers, and so on. 

From this brief overview of the results we gather 
that the pedagogical integration of eportfolios, like 
any other educational tool, is subject to conditions 
of the curriculum as well as pedagogical conditions 
as such. These conditions are important to take into 
consideration so that learners can fully appreciate 
the educational value of eportfolios, and conse-
quently fully benefit from its potential in FSL lear-
ning.

Conclusion 

This paper aimed to draw a portrait of eportfolio 
use in French as a second language teaching and 
learning. We began with a literature review on the 
main functions and concepts of the eportfolio in 
language education. We then outlined the advan-
tages of the eportfolio over the paper version. Fi-
nally, we presented some findings of an empirical 
study on initial teacher training, including French 
as a second language teaching. We identified some 
conditions for eportfolio implementation in lan-
guage classes, and introduced Eduportfolio, an FSL 
teaching and learning tool. At a time when the port-
folio is gaining increasing acceptance as a valuable 
language education support, we feel that Eduport-

folio and similar tools will play a significant role in 
developing communication competence, as long as 
they are adequately implemented.

References

Anis, J. (1998). Texte et ordinateur. L’écriture réinventée? 
Brussels, Belgium: DeBoeck Université.

Belanoff, P., & Dickinson, M. (Eds.) (1991). Portfolios: 
Process and product. Portsmouth, NH: Heinemann.

Boekaerts, M. (1999). Self-regulated learning: where 
we are today? International Journal of Educational 
Research, 31, 445-457.

Bräuer, G. (1999). Le Portfolio, moyen d’apprentissage et 
d’enseignement personnalisés. Tracer, 15, 31–46.

Bucheton, D. (2003). Du portfolio au dossier professionnel : 
éléments de réflexion. Retrieved March 20, 2010 from 
Patrick Robo’s personal website, section Textes amis: 
http://probo.free.fr/textes_amis/portfolio_bucheton.
pdf.

Council of Europe (2004). European Language Portfolio 
(ELP): Principles and guidelines. Retrieved July 9, 
2010 from the Council website: http://www.coe.int/
t/dg4/linguistic/Source/Guidelines_EN.pdf 

Goupil G., Petit E.-L., & Pallascio M.-C. (1998). 
Le Portfolio : un pas vers une évaluation plus 
« authentique » orientée vers l’acquisition de 
compétences. Revue québécoise de psychologie, 
19(2), 167–181.

Gresso, H., & L omicka, L . (1999). L e Portfolio : une 
méthode active, constructive, réflective. Tracer, 15, 
23–30.

Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de l’éducation 
(3rd ed.). Montreal, Canada: Guérin.

Little, D. (2005). The Common European Framework and 
the European Language Portfolio: Involving learners 
and their judgments in the assessment process. 
Language Testing, 22(3), 321–336.

Minuth, C. (1999). Écrire pour construire une réflexion 
sur les apprentissages. Tracer, 15, 11–22.

Zimmerman, B., Bonner, S.,  & Kovach, R. (1996). 
Developing self-regulated learners : Beyond 
achievement to self-efficacy. Washington, DC: 
American Psychological Association.



2010 - International Journal of Technologies in Higher Education, 7(1)
www.ijthe.org

76 

IJTHE • RITPU




