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Sommaire

Cette recherche-action s'intéresse à la mise en oeuvre d'une approche

d'enseignement par ateliers d'accompagnement en classe de débutants du fi-ançais de base.

L'identification des difficultés chez ces élèves, concernant leurs habiletés à utiliser le

fi-ançais langue seconde (L2) pendant le travail de groupe, nous a conduit à élaborer un

modèle d'ateliers tournants qui s'appuie sur la théorie socioconstructiviste de l'apprentissage

(Vygotsky, 1979) et qui s'inspire des modèles existants pour l'apprentissage de la lecture-

écriture en langue maternelle (Fijalkow, 1993; Tharp & Gallimore, 1988). Les résultats de

cette recherche veulent contribuer à l'avancement des connaissances précises à propos de la

production orale en L2 à l'intérieur de l'atelier d'accompagnement.

La démarche d'investigation utilisée est une innovation pédagogique contrôlée

(Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles & al., 1989). Cette innovation consiste en une mise à

l'essai d'un dispositif d'ateliers tournants à l'intérieur duquel les élèves travaillent entre eux

en ateliers autonomes et où renseignant se consacre à un groupe de quatre ou cinq élèves,

en atelier d'accompagnement, afin de les guider avec une activité d'écart d'information et

d'évaluer leurs productions langagières.

L'intervention s'est déroulée dans quatre classes de quatrième aimée avec 104

élèves. Deux classes expérientielles ont subi une intervention avec renseignant en atelier

d'accompagnement. Deux autres classes ont servi de groupe témoin avec les mêmes

activités, mais en ateliers autonomes.

.J

Une analyse de données langagières (transcriptions d'enregistrements

audiophoniques) a été réalisée à partir de deux grilles de classification des énoncés, une

pour les élèves et l'autre pour l'enseignant-chercheur, un journal de bord et de notre propre

réflexion sur nos actions.
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D'abord, nous nous sommes demandé dans quelle mesure l'utilisation orale du

français par les élèves est plus élevée dans l'atelier d'accompagnement comparativement à

l'atelier autonome. Nous avons également étudié certaines caractéristiques du discours de

renseignant en atelier d'accompagnement. Nous avons alors: l) observé le ratio entre le

pourcentage du discours de renseignant et des élèves, 2) examiné la proportion d'utilisation

d'énoncés de renseignant qui ont été conçus comme étant de l'étayage ou de

l'organisation de l'activité et 3) étudié des exemples concrets de situations d'étayages en ce

qui a trait aux énoncés fautifs des élèves. Nous avons aussi vérifié si des changements se

révèlent dans le discours de renseignant au fil du temps.

A la suite de l'analyse des énoncés des élèves, nous avons trouvé qu'en général, les

élèves du groupe expérientiel produisent une proportion d'énoncés en français L2

nettement plus élevée que ceux du groupe témoin.

Quant à l'atelier d'accompagnement, les résultats ont révélé un ratio plus élevé pour

le pourcentage d'énoncés de renseignant en comparaison des élèves. Les résultats révèlent

aussi une plus grande proportion d'utilisation d'énoncés d'étayage que d'énoncés

d'organisation. De plus, ils montrent certains changements dans le recours aux différents

types d'énoncés de renseignant entre le début et la fin de la période d'intervention. Ces

résultats montrent aussi qu'à certains moments, renseignant peut créer des situations

d'étayages qui visent à guider les élèves dans la production de leurs énoncés.

J

Malgré les limites inhérentes à cette recherche-action dans laquelle nous sommes à

la fois chercheur, acteur et par moments sujet de la recherche, nous croyons que d'autres

enseignants de quatrième année en classe de français de base pourraient mettre en oeuvre

des ateliers d'accompagnement. Cette approche d'enseignement nous a permis d'identifier

une solution possible pouvant faciliter l'utilisation de la L2 en classe de débutants du

français de base. Il semble qu'elle leur fournit des occasions de s'exercer à l'expression

orale des formes langagières et à l'occasion, de participer à la construction d'énoncés de

plus en plus complexes. Les résultats soulèvent aussi quelques questions en ce qui a trait,
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n enû-e autres, au rôle actuel de renseignant de L2 en classe de débutants et surtout pendant le

travail de groupe.

Mots clés: recherche-action, langue seconde, fi-ançais de base, production orale, utilisation

du fi-ançais, travail de groupe, atelier d'accompagnement, rôle de renseignant
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Abstract

This action-research project focuses on the use of guided instructional workshops

as an instmctional approach in Core French classrooms. Our experience in working with

beginner students and observing their problems in using a second language during group

work has led us to try out a rotational model of workshops. This model is founded on a

socioconstoructivist theory of learning (Vygotsky, 1979) and draws elements fi-om existing

models for teaching reading and writing in first language classrooms (Fijalkow, 1993;

Tharp & Gallimore, 1988).

The research approach used was a controlled pedagogical innovation (Gagné,

Lazure, Sprenger-Charolles & al., 1989). This innovation consisted of trying out a model

of rotational workshops in which students worked together in groups of four or five. The

teacher worked with one of the groups at a time in what is called a guided instructional

workshop to guide students through an information gap activity and oral language use in

French.

Participants were 104 Grade 4 students from four classrooms. Two experiential

classrooms received guided support in insfructional workshops. Two other classrooms

served as a control group, working on the same activities m non-teacher guided workshops.

The study utilized classroom interaction as data (transcribed audio tapes) and two

instruments were developed to code utterances produced by the students and the teacher-

researcher. Field notes and personal reflections were also taken into account.
!
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The first research question aimed to find out to what extent students in the guided

instructional workshop produced more French utterances than students working

autonomously. This study also focused on certain characteristics of teacher discourse in
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n guided instructional workshops. Therefore we: 1) compared the ratio between the

percentage of teacher and student utterances, 2) examined the proportional use of each type

of teacher utterances labeled as either scaffolding or organizational, and 3) explored

concrete examples of scaffolded help relating to specific problems in the use of French by

students. We also examined if and how the teacher's discourse changed over time.

Results revealed that there were significantly more utterances produced in French by

the students in the experiential classrooms than in the control classrooms.

Results from the data analysis of the teacher discourse in the guided instaTictional

workshops reveal that the ratio between the percentage of utterances is higher for the teacher

than the students. The results also reveal a greater use of utterances labeled as scaffolding

than organizational. It was also revealed that between the beginning and the end of the

study period, the teacher's use of different types of utterances tended to vary. Finally, the

results reveal concrete examples of how a second language teacher can provide real

scaffolded support, thus guiding shidents to solve problems which occur while attempting to

produce utterances in French.

Despite the inherent limits associated with an action-research project, in which we

are both researcher and the research subject, we believe Core French teachers could use our

proposed model for guided instructional workshops in their Grade 4 classrooms. It appears

that in this type of instructional setting, students speak French more frequently and

occasionally construct slightly-more-complex utterances than they can produce on their

own. As a result of these findings, we have been able to identify one possible solution for

addressing the problem of frequent first language use by begiimers during group work in

the Core French classroom. Furthermore, it was concluded that the results produced in this

study raise more questions, especially in relation to the teacher's role in Core French

classrooms with beginners.

u
Key words: action-research, second language, Core French, oral language production, use

of French, group work, guided instruction, teacher's role
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0 «Guider l'élève dans son apprentissage suppose une bonne
compréhension du processus, e 'est-à-dire l 'interpretation correcte du
comportement langagier de l'élève, afin de choisir les stratégies et les
techniques d'enseignement qui conviennent le mieux au diagnostic posé.»

- Gisèle Painchaud (1990)

Notre intérêt pour l'atelier d'accompagnement en tant que sujet de recherche vient

de notre engagement dans un projet de recherche-action sur renseignement de la lecture-

écriture (1993 à 1994) en milieu scolaire élémentaire dans le département de l'Aude en

France. Depuis 1989, il se fait une mise en oeuvre de cette approche d'enseignement en

grande section maternelle, cours préparatoire et cours élémentaire l.

Aujourd'hui, où les attentes pour les élèves dans nos classes de français de base l en

enseignement du français langue seconde en Nouvelle-Ecosse sont exigeantes en matière de

communication orale, nous trouvons que les modèles d'enseignement actuels montrent leurs

limites, surtout pour les élèves débutants, car ils sont souvent incapables de répondre aux

exigences du programme par rapport à l'utilisation orale de la langue seconde en classe. En

fait, un des problèmes les plus importants auxquels fait face renseignant du français de

base au niveau élémentaire est celui de la faible utilisation de la langue seconde(L2) en

classe pendant le fravail de groupe.

Etant donné que la démarche en atelier d'accompagnement se caractérise par,une

centration sur les productions de rapprenant, nous allons étudier ses caractéristiques,

surtout en ce qui a trait au rôle de renseignant, en vue d'atteindre une meilleure

connaissance des éléments de son intervention pédagogique et qui peuvent avoir un effet sur

1'utilisation orale du fi-ançais pour des débutants.

u
1 La notion de français L2 peut varier d'un document à l'autre. Dans ce travail, on adopte la définition de

LeBlanc (1990) pour le français de base: «un programme de base en français langue seconde où le français
est la discipline étudiée et où la langue est enseignée au cours de périodes pouvant varier entre 20 et 50
minutes par jour» (p.2).

l
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Le recours au travail de groupe, une approche d'enseignement recommandé par le

MENE, semble particulièrement approprié dans les classes de fi-ançais L2 où le moyen

essentiel de l'interaction, la langue, est elle-même objet de l'apprentissage. Long et Porter

(1985) soulignent qu'une telle sti-uctiu-e de travail donne aux apprenants de la L2 l'occasion

de prendre part à des interactions langagières plus nombreuses et plus variées que dans la

sfructure de classe traditionnelle.

Cependant, notre expérience pratique nous indique que les élèves débutants du

prograimne de français de base montrent plusieurs limites quant à leur compétence orale

requise pour utiliser la L2 dans les groupes. Notre attention porte particulièrement sur les

difficultés qu'éprouvent les élèves anglophones qui commencent leur apprentissage du

français en quatrième année.

Afin de bien délimiter la situation qui fait problème, il s'agit de donner un aperçu

général du contexte scolaire, la conception pédagogique adoptée quant à renseignement du

français L2, la structure utilisée pour le travail de groupe et les préoccupations de

l'enseignant-chercheur puis de présenter l'objectif de la recherche.

1.1 Le contexte scolaire

Dans les écoles anglophones de la Nouvelle-Ecosse, les élèves de la quatrième

année, âgés de 9 et 10 ans, commencent leur apprentissage du français langue seconde avec

un enseignant spécialisé en didactique des L2. Pour les écoles du comté de Lunenburg, cet

enseignement s'effectue pendant deux périodes de 25 minutes, c'est-à-dire deux fois au

cours d'un horaire de six jours constituant 3,3% du programme scolaire. Dans cette

recherche, le chercheur est aussi renseignant de français langue seconde dans deux écoles

de Lunenburg: Hebbville Elementary et Newcombville Elementary.

u

Les enseignants de français L2 suivent les recommandations du programme d'étude

du MENE le plus récent pour le français de base (1998b). Dans ce document, on précise
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n que l'objectif principal de renseignement du français L2 est le développement chez

rapprenant d'une habileté à communiquer de manière efficace. Une attention particulière

est portée «au développement de la communication orale» en demandant que «la langue de

communication en classe soit uniquement la L2» (MENE, 1998a, p.3). Des conditions

d'apprentissage qui favorisent la communication en classe sont suggérées dans le

programme d'étude. Entre autres, le programme d'étude propose le ft-avail de groupe,

surtout au moyen de l'apprentissage coopératif, pour fournir un maximum d'occasions

pour l'interaction et la collaboration entre apprenants de manière à faciliter le développement

de leur habileté en communication orale. Le MENE suggère que «le travail de groupe

coopératif nous serve comme technique de base pour au moins 50% de nos activités»

(MENE,1998b,p.71).

1.2 L'utilisation de la langue seconde

Pendant les années quatre-vingt, l'approche communicative en enseignement des

langues a ta'ansformé la pratique des enseignants du français de base à travers nofa'e pays.

Cette approche a engendré une nouvelle perception quant à «l'utilisation de la langue» en

classe. L'objectif principal des programmes n'était plus axé sur le développement de la

seule compétence linguistique, mais bien sur celui de la «compétence en coinmunication».

Une des définitions les plus répandues du concept de compétence en

communication est celle de Canale et Swain (1980). Ils subdivisent la compétçnce

communicative en trois types de compétences: (l) la compétence grammaticale, (2) la

competence sociolinguistique et (3) la compétence stratégique. En 1983, Canale ajoute une

quatrième compétence: la compétence discursive.

J

Milot (1981) fait remarquer que le développement de la compétence en

commumcation «vise avant tout le développement de l'habileté à communiquer et non la

connaissance des règles ou des lois de la communication» (Milot, 1981, dans Germain,

1986, p.3). Les implications d'une telle conception pour la didactique des L2 se firent l
l
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sentir tant au sujet des activités pédagogiques que de la méthodologie de renseignement.
Ce que doit surtout inclure une pédagogie centrée sur la communication orale est la
participation des élèves à des activités favorisant l'interaction.

En ce qui concerne les conditions d'apprentissage à créer dans les classes de
français de base, Calvé (1993) et le programme d'éhide du MENE (1998b) rappellent

l'importance d'exposer les élèves à des activités qui favorisent l'utilisation orale de la L2.
Selon Calvé (1993), l'apprentissage d'une L2 et son utilisation en classe suivent une «loi
naturelle» qui s'énonce comme suit: «apprendre à communiquer efficacement dans une
L2, que ce soit en milieu naturel ou en milieu scolaire, exige une exposition massive à cette
langue en contextes signifiants et l'occasion d'effectuer dans cette langue des actes
communicatifs» (p. 16). «L'exposition massive à la langue» présente un aspect important
qu'il ne faut pas négliger en classe de débutants.

1.3 Le travail de groupe et la communication orale

L'avènement de l'approche communicative a enti'aîné plusieurs changements quant
à l'organisation de la classe. En effet, le travail de groupe est de plus en plus privilégié en
classe de L2 (Nunan & Lamb, 1996). Nunan et Lamb constatent que «group work can

greatly increase the amount of active speaking and listening undertaken by all students in
the class» (p. 142). En Nouvelle-Ecosse, notre programme d'études pour le français de

base et nos guides pédagogiques (Bernard, 1997; Mas, Can- & Mennel, 1994; MENE,

1998b) insistent sur l'importance du travail de groupe dans les classes à l'élémentaire. Les
caractéristiques du travail de groupe sont décrites un peu plus loin.

J

En didactique des L2, trois théories sur l'acquisition des L2 comptent parmi les plus
importantes pour justifier le recours au travail de groupe. Il convient ici de les rappeler
brièvement. Premièrement, selon Krashen (1985), l'apprentissage d'une L2 se réalise par
l'intermédiaire d'activités àe «compréhension significative»^ riches et variées. En fait, il

2 Traduction du terme «compréhensible input» issu de la théorie du «input hypothesis» (Krashen, 1985).
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prétend que l'exposition à des activités de compréhension orale est une condition

indispensable pour l'apprentissage d'une L2. Toujours selon Krashen, il faut laisser les
élèves parler lorsqu'ils seront prêts à le faire. Mais, cette théorie a été remise en question.
Long (1985), connu pour ses recherches en anglais L2, constate que le travail de groupe est
une structure favorable pour les activités de «négociation du sens»3 au cours des
interactions orales entre apprenants. Enfin, certains spécialistes en immersion^, Harley
(1993, 1994) et Swain (1985, 1993, 1995), soulignent qu'il est important de donner aux
élèves de nombreuses occasions de participer à des activités langagières qui privilégient une

«production significative»^ de la L2, c'est-à-dire «l'output». Dans le chapitre deux, nous
développerons davantage ces théories.

Les recherches portant sur le travail de groupe en didactique des L2 tiennent souvent
compte des arguments pédagogiques de Long et Porter (1985), qui se résument ainsi:

l. Le travail de groupe en L2 sert à créer plus d'occasions pour l'utilisation de la
langue cible entre apprenants surtout en comparaison avec un enseignement magisti-al où

renseignant dirige le déroulement des interactions avec une classe ordinaire. La

participation de chaque individu pourrait augmenter de manière significative pendant le
travail de groupe. Long et Porter suggèrent même une amélioration de 500%.

2. Le travail de groupe permet «la communication, face-à-face, en petit groupe

favorisant une interaction verbale naturelle» (Long & Porter, 1985, p.209). Il s'agit d'une

communication efficace en L2, en fonction d'un problème à résoudre ou d'une activité à
accomplir.

J

3. L'enseignant peut tenir compte du niveau individuel d'habileté de chaque

3 Traduction du terme «negotiation of meaning» issu de la théorie du «interaction hypothesis» (Long,
1985).

4 On entend par programme d'immersion, des programmes où les élèves, des classes élémentaires et du
secondaire premier cycle, suivent de 100% à 75% des cours dans la L2. Au secondaire deuxième cycle, ils
reçoivent la moitié de leurs cours en L2 (Ministère de l'éducation de la Nouvelle-Écosse, 1998a).

5 Traduction du terme «compréhensible output» issu de la théorie du «output hypothesis» (Swain, 1985).
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apprenant à l'intérieur d'un groupe hétérogène. Certains élèves sont plus habiles en

compréhension qu'en production orale; le cas inverse existe aussi. Par exemple, les élèves

plus doués dans la compréhension pourraient aider les plus faibles à mieux comprendre.

4. Un climat affectif et positif se crée à l'intérieur des groupes. Les élèves se

sentent moins stressés dans l'utilisation de la L2 entre pairs que lorsqu'on leur demande de

parler devant une classe ordinaire. Le travail de groupe peut aussi privilégier la créativité et

la prise de risques (Long & Porter, 1985).

5. Le dernier argument tient compte des précédents. Le travail de groupe favorise

une plus grande utilisation de la L2 et peut répondre à certains besoins particuliers grâce à la

pratique orale.

En raison de ces avantages, il est proposé que la motivation des élèves augmente

pendant ime activité qui tient compte de leurs besoms divers.

A la même époque que le cadre conceptuel de l'approche communicative a vu le jour

«l'apprentissage coopératif» est aussi devenu de plus en plus populaire avec les

enseignants de L2 en classes élémentaires. L'apprentissage coopératif se distingue du

ti-avail de groupe tel que décrit par Long et Porter (1985) par des «rôles individuels»

supplémentaires désignés aux membres de chacun des groupes afin qu'ils puissent se

charger des responsabilités diverses en tant que membres d'une équipe.

u

Il existe plusieurs définitions de l'apprentissage coopératif. L'mventaire des écrits à

ce sujet est abondant (Clarke, Wideman, & Eadie, 1990; Cohen, 1984; Johnson & Johnson,

1991, 1994; Slavin, 1990). Les objectifs et les caractéristiques de l'apprentissage coopératif

peuvent varier selon la stratégie d'enseignement utilisée, c'est-à-dire la revue en équipe, le

jigsaw, le STAD (Student Team Achievement Division), les têtes ensemble et lepense-

paire-partage (Clarke, Wideman, & Eadie, 1990; Slavin, 1990). Selon Slavin, toutes ces

strategies servent à assurer rengagement de chaque élève dans un travail d'équipe. Pour
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Johnson et Johnson (1991, 1994), l'apprentissage coopératif suppose quatre éléments

fondamentaux: (l) l'interdépendance positive, (2) l'interaction verbale entre élèves, (3) la

responsabilité individuelle et (4) les habiletés mterpersonnelles et sociales en équipe. Mais

d'abord, les groupes de travail doivent obéir à des règles de fonctionnement qui ont été

l'objet de discussions avec renseignant. Avant de commencer le travail en équipes,

renseignant donne des instructions précises concernant l'activité pédagogique, établit des

règlements, entraîne les élèves à coopérer, et délègue à différents élèves certains rôles

determines. Pendant l'apprentissage coopératif, renseignant joue principalement les rôles

d'observateur des groupes et de facilitateur, à la demande des élèves.

Les écrits de Howden et Martin (1997) et de Howden et Kopiec (1999) ont

beaucoup influencé la conception de l'apprentissage coopératif présentée aux enseignants

de français L2 à travers notee pays. Selon Howden et Martin, «l'apprentissage coopératif

est une approche interactive de l'organisation du travail qui met l'accent sur le travail

d'équipe. Des élèves de capacités et de talents différents y ont chacun une tâche précise et

travaillent ensemble pour atteindre un but commun» (1997, p.6).

u

La réussite des élèves pendant l'apprentissage coopératif dépend alors de

l'interdépendance positive créée à l'intérieur des groupes. Chaque membre d'un groupe

doit partager le même objectif pédagogique. Mais dans la perspective de coopération enù-e

élèves, des rôles précis sont attribués à chacun et varient selon l'activité pédagogique. Par

exemple, Howden et Martin (1997) ont identifié 36 rôles possibles. L'enseignant peu,t en

choisir cinq ou six selon les exigences d'une activité pédagogique. Cependant, les rôles de

base les plus souvent recommandés polir les classes de langue sont les suivants:

• Le facilitateur lit les consignes et s'assure que chacun joue son rôle.

• Le vérificateur s'assure que tout le monde comprend la tâche et est

responsable de la qualité des productions finales.

• L'observateur prend note des relations et des habiletés de la dynamique

coopérative de son équipe.

• L'harmoniseur (le gardien du climat') encourage, félicite et cherche des
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n solutions afin de réduire les conflits à l'intérieur du groupe.

Le responsable du temps et du matériel doit s'assurer que l'on respecte

l'échéance précisée pour réaliser les étapes diverses d'une activité.

L'mtermédiaire demande l'aide de renseignant, fait de la recherche et

suggère des pistes à suivre.

Comme on peut le constater, avec l'apprentissage coopératif, les élèves ont à la fois

une activité pédagogique en langue et un rôle social individuel à jouer dans l'esprit

coopératif du groupe. Pourtant, notre expérience de l'apprentissage coopératif avec des

débutants nous a pennis d'observer que ces élèves utilisent surtout leur langue maternelle

(Ll), l'anglais. De plus, nous observons que le niveau d'habileté orale des débutants est

encore trop faible pour qu'ils puissent participer à une activité pédagogique orale en groupe

autonome et en même temps assumer des rôles sociaux en français.

1.4 L'apprentissage coopératif et la faible utilisation de la L2

La fréquence d'utilisation du travail en groupe coopératif recommandée dans le

document du MENE (1998b) ne conduit pas nécessairement à la communication orale entre

élèves en L2. Comme nous l'avons déjà constaté, il est difficile pour des élèves débutants

d'effectuer un travail coopératif en L2. En fait, les élèves passent beaucoup plus de leur

temps à se parler en anglais et s'éloignent ainsi de leurs tâches pédagogiques principales.

J

A notre connaissance, la communauté scientifique n'a pas suffisamment étudié le

problème de la faible utilisation de la L2 pendant le travail coopératif. Ce problème n'est

mentionné que dans deux articles de synthèse (Cummins, 1999; Tiu-nbull, 1996). Selon

Tumbull (1996), pendant l'apprentissage coopératif en classe de français de base «many

younger learners, freed from direct teacher supen'ision, cannot resist the opportunity to

chat quietly to a peer in the mother tongue» (p.659). Cummins (1999) abonde dans le

même sens lorsqu'il remarque qu'en classe d'immersion française «when teachers are

asked -why they do not implement more cooperative learning they usually indicate concern
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that students -will use English in these activities» (p.4).

Nous croyons que cette sitiation est, en bonne partie, inhérente à une approche qui

pousse la participation entre élèves à des activités interactives trop complexes pour le niveau

d'habileté actuelle des apprenants. De plus, les débutants n'ont pas encore le niveau de

competence communicative requis pour participer oralement en L2. Cette situation évoque

la position prise par Krashen (1985) que l'habileté à parler est censée surgir une fois que

l'élève a acquis une compétence en compréhension. Dans la section suivante, nous

identifions d'autres causes principales des résultats décevants avec l'apprentissage

coopératif en classe de fi-ançais de base.

1.5 L'expiïcation de la faible utilisation de la L2 pendant l'apprentissage

coopératif

L'utilisation de la L2 pendant l'apprentissage coopératif dépend de plusieurs

conditions mises en oeuvre soit par l'administi-ation de l'école, par renseignant ou par les

élèves. A cet égard, certaines difficultés pouvant influencer la communication orale

pourraient relever de conditions qui ne sont pas nécessairement associées à l'apprentissage

coopératif.

La politique du conseil scolaire qui gère nos deux écoles précise que

renseignement du fi-ançais L2 en quatrième année doit avoir lieu pendant deux périodes de

25 minutes dans un horaire de six jours. Le temps requis pour exposer les élèves à des

activités de œmmunication orales en L2 est donc limité.

f ')u

Selon le programme d'étude du MENE (1998b), les tâches à effectuer en

groupe coopératif devraient surtout porter sur des «tâches finales» à préparer et à présenter.

Il s'agit ici d'activités pédagogiques par étapes, intégrées dans une approche

communicative-expérientielle en L2 (Tremblay, Duplantie et Huot, 1990) qui sera présentée

dans le cadre conceptuel. Dans cette approche, rapprenant participe dans des situations de
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communication très ouvertes. Des débutants seraient donc désavantagés dans cet

environnement, car le niveau de langue nécessaire pour communiquer dans une variété de

situations sociales leur manque.

L'utilisation du vocabulaire et d'expressions nécessaires pour assumer les rôles

divers dans l'exercice de la coopération devient une responsabilité d'apprentissage

supplémentaire. De nouveau, à moins que les élèves débutants aient une préparation

suffisante pour assumer leurs rôles individuels en L2, ils éprouvent des difficultés dans ce

type d'interaction.

• Dans les groupes, la participation de chaque élève n'est pas toujours égale. Les

élèves les plus motivés pour une activité en L2 semblent participer plus souvent aux

discussions, ce qui réduit la participation des élèves timides ou faibles. Même avec des

rôles attribués à chaque élève pour éviter cette difficulté, les élèves forts ne semblent pas

intéressés à aider les élèves plus faibles.

• Selon plusieurs concepteurs de l'apprentissage coopératif, renseignant devrait

circuler autour de la salle de classe. Son rôle principal lors du déroulement de ce travail est

de superviser l'ensemble des groupes en intervenant à leur demande seulement. Dans ce

sens, il court de table en table suivant le modèle du «garçon de café» (Fijalkow, 1993). Ce

rôle réduit de renseignant ne semble pas être satisfaisant dans une classe de débutants où le

besoin d'exposition à des modèles en L2 est tellement important. En classe de débutants,

c'est renseignant, semble-t-il, qui possède l'habileté de guider les élèves dans l'utilisation

de la L2.

J

Dans cette perspective, nous pensons qu'une approche de travail de groupe qui

élimine les rôles sociaux serait plus appropriée en classe de débutants. De plus, nous

pensons qu'un environnement d'apprentissage qui privilégie la participation de renseignant

dans les groupes afin de guider des débutants permettrait une plus grande utilisation de la

L2 que maintenant. C'est pourquoi il est proposé, à l'intérieur de cette recherche, de
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recourir au fonctionnement en atelier d'accompagnement (Fijalkow, 1993), où renseignant

se consacre entièrement à un groupe à la fois pour guider une activité adaptée aux besoins

langagiers spécifiques de débutants en fi-ançais de base. Dans le chapitre deux, ù-aitant du

cadre conceptuel, nous développerons plus avant cette idée de l'atelier d'accompagnement.

1.6 L'objectif de la recherche

Compte tenu des exigences concernant l'utilisation de la L2 dans les classes de

français de base en Nouvelle-Ecosse (MENE, 1998b), nous avons choisi de nous

concentrer sur le travail de groupe dans des classes de débutants scolaires en quatrième

année. Comme l'une des lacunes du travail de groupe, et particulièrement de

l'apprentissage coopératif en classe de débutants du français de base, est le recours habituel

à la Ll pendant que renseignant observe, renseignant participera comme guide. En

travaillant avec un seiil groupe d'élèves à la fois, il exercera un accompagnement qui a pour

but de favoriser l'utilisation de la langue orale. Dans cette perspective, cette recherche

s'intéresse à l'étude de l'impact de la participation de renseignant en atelier

d'accompagnement si.ir la production orale en L2 des élèves débutants.

Nous reconnaissons que les enseignants de français de base consacrent déjà un

temps énorme à aider les élèves en leur fournissant des mots et des expressions et en

corrigeant leurs erreurs en passant d'un groupe à l'autre. Notre expérience pratique nous

indique que jusqu'à maintenant, malgré ces efforts, il est souvent difficile de fournir un

soutien suffisant en L2 lorsque l'on tente d'aider im groupe, car on doit très vite passer à un

autre groupe qui demande de l'aide. C'est pourquoi, une intervention pédagogique avec un

groupe à la fois, dont les règles de fonctionnement sont bien expliquées en avance, nous

semble nécessaire en classe de débutants afin de soutenir la production orale en L2.

J

L'objectifde cette recherche consiste à élaborer, à mettre à l'essai et à évaluer un

modèle d'atelier d'accompagnement en classe de français de base afin de favoriser

davantage la production orale de la L2 parmi les débutants.
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A ce jour, aucune étude n'a porté sur l'exploration et la description des effets de la

participation de renseignant sur la production de la L2 en atelier d'accompagnement en

classe de fi-ançais de base.

J
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La perspective adoptée dans ce cadre conceptuel tente d'etre intégrative en combinant

deux grands aspects théoriques permettant d'aborder notre problématique. Le premier

aspect, concernant l'approche mteractive, étudie le fonctionnement des rôles de rapprenant

et de ses interlocuteurs (les auù-es élèves et renseignant) au cours d'échanges langagiers et

la manière par laquelle ces interactions interviennent dans le processus d'apprentissage

d'une L2. Le deuxième aspect, qu'on peut nommer approche socioconstructiviste

d'inspiration vygotskienne, essaie de comprendre les activités de construction des

connaissances et des habiletés qui sont à l'oeuvre chez rapprenant. Un tel cadre se fonde

sur l'idée que le développement d'une langue se situe dans nos activités sociales (Vygotsky

1978,1986).

Dans cette optique, nous allons tout d'abord examiner la didactique de

renseignement de la L2 dans le contexte du français de base. Ensuite, nous examinerons

l'apport des recherches portant sur les effets de l'interaction entre des enseignants et des

apprenants et des modèles d'accompagnement suivant les perspectives vygotskiennes de

l'apprentissage/enseignement. Enfin nous ferons l'examen des modèles d'analyse du

discours de renseignant et des apprenants en classe de L2. Nous rappelons ici que même

si le contexte de la présente recherche porte sur le programme de français de base, le cadre

conceptuel utilisera beaucoup, à défaut de mieux, des études faites dans les classes

d'immersion, d'anglais L2 et de Ll, en contexte scolaire, universitaire et d'enseignement

aux adultes. En effet, vu la nouveauté de renseignement de la L2 dans une perspective

socioconstructiviste, des conclusions de travaux réalisés dans d'autres disciplines scolaires

sont d'une grande utilité au cadre conceptuel de cette recherche puisqu'elles couvrent des

aspects importants pour la conception d'un modèle d'accompagnement.

2.1 Didactique des langues secondes

J

2.1.1 L'apport du curriculum multidimensionnel en enseignement du français de

base

Les fondements du curriculum du français de base en Nouvelle-Ecosse sont en
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partie basés sur l'approche communicative qui est apparue dans le courant de la didactique

des L2 vers la fin des années soixante-dix en opposition aux méthodes audiovisuelles. La

théorie de la compétence communicative formulée par le sociolinguiste Hymes (1972) est

une des premières tentatives visant à définir ce qui signifie la communication. Selon

Hymes, la personne qui acquiert une compétence communicative «acquiert à la fois la

connaissance de la langue et l'habileté à l'utiliser en fonction de la situation de

communication» (cité par Germain, 1993, p.24).

De façon plus précise, Canale et Swain (1980) regroupent trois sous-groupes de

competences de ce que Hymes (1972) avait appelé la compétence communicative:

• une compétence grammaticale - connaissance du «code» linguistique;

• une compétence sociolinguistique - interprétation de la signification sociale des

énoncés et des règles du discours;

• une compétence sù-atégique - utilisation de sb-atégies verbales et non-verbales qui

servent à compenser les impasses à la communication.

Canale (1983) a repris ce modèle et y a ajouté la compétence discursive visant

1'appropriation de divers types de discours.

Canale et Swain (1980) précisent que le développement des compétences

communicatives doit privilégier dans renseignement de la L2 un travail sur le sens des

messages au lieu de leur forme, c'est-à-dire d'utiliser la langue au lieu d'étudier des

structures. Ainsi, renseignement dans une approche communicative doit aussi être centré

sur rapprenant, ceci étant entendu dans un double sens. Il y a la prise en considération des

besoins langagiers de l'élève (donc le travail sur des objectifs spécifiques) et celle de ses

strategies d'apprentissage.

u

En ce qui concerne la pratique d'une approche communicative en classe de L2,

Moirand (1982) ajoute qu'on peut retenir trois modes de fonctionnement :

• s'assurer d'une compétence de communication grâce à un vocabulaire riche et

.[
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vane;

• donner une grande importance à la notion d'interaction (base fondamentale de

renseignement des L2);

• utiUser les documents authentiques du monde de la L2.

Il faut préciser qu'il s'agit ici d'approche et non de méthode ou de démarche très

précises ni très organisées, ce qui a donné une grande souplesse d'interprétation du côté des

enseignants. En opposition à la méthode audiovisuelle axée sur la répétition-mémorisation

des phases d'observation, on revendiquait précisément l'ouverture à la communication. Par

ailleurs le principe de centi-ation sur rapprenant et ce qu'il entramait invalidait la notion d'une

méthodologie stricte.

Cependant, des problèmes qui persistaient avec l'interpretation et l'adoption d'une

«approche communicative» dans les programmes de fi'ançais de base ont donné naissance à

une nouvelle conception de l'apprentissage de la L2, «l'approche multidimensionnelle»

(Stem, 1983). Cette nouvelle approche s'appuie sur les constats qui avaient été faits au

sujet des programmes d'immersion et des recherches sur l'acquisition des L2 selon

lesquelles la langue ne peut pas s'apprendre si l'accent vise principalement l'étude de la

langue (LeBlanc, 1990, p.3).

u

Ce travail a commencé avec Stem (1983), suivi d'une équipe de chercheurs et

praticiens en didactique du français L2 à ti-avers le Canada, qui se sont donnés comme

objectif d'analyser les programmes de base pour (l) examiner les politiques, les

programmes et les activités en rapport à renseignement du français de base, (2) mettre en

commun les idées, les expériences et les recherches en ce qui à trait au français de base et

(3) identifier les moyens d'améliorer renseignement du français de base au Canada

(LeBlanc, 1990, p.2). En 1990, les résultats de l'Etude nationale sur les programmes de

français de base ont été publiés. Ce projet d'étude fut financé par le Secrétariat d'Etat et

parrainé par l'Association canadieime des professeurs de langues secondes (ACPLS). Les

recommandations de l'étide nationale qui préconisent une approche communicative-
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expérientielle de l'apprentissage de la L2 servent d'encadrement pour l'elaboration du

programme du MENE (1998b) en français de base à l'élémentaire. Cette approche se

reflète dans un programme multidimensionnel composé d'un ensemble de quatre syllabi: le

communicatifi/ expérientiel, la langue, la culture et la formation langagière générale.

Le syllabus communicatif-expérientiel (Tremblay, Duplantie & Huot, 1990)

propose une approche où rapprenant serait amené à développer des habiletés de

compréhension, de production et de négociation à partir de ses expériences antérieures,

actuelles et à venir. Dans ce syllabus, la langue est perçue comme étant le véhicule qui

facilite la communication, d'une expérience à l'autre. Le syllabus communicatif-

expérientiel est celui qui fournit les contextes de communication véritables, dans des

champs d'experience des élèves (p. ex.: 1'alimentation, les amis, les animaux, la famille,

etc...).

Le syllabus langue (Painchaud, 1990b) porte sur la sélection des unités de langue

devant contribuer au développement de la communication dans des sihiations authentiques.

Dans ce syllabus, on fait appel à l'aspect fonnel de la langue en fonction du contexte de

renonciation du message. En ce qui concerne l'organisation et la progression des contenus

à enseigner, trois dimensions sont suggérées: contextuelles (les circonstances de

renonciation), discursives (l'intention) et grammaticales (les composantes structurales).

L'approche pédagogique préconisée met l'accent sur l'analyse de la forme et de sa fonction

ainsi que sur la justesse du message.

Dans Le syllabus culture, LeBlanc, Courtel & Trescases (1990) présentent un

recueil de contenus culturels de la langue seconde qui a trait au contexte francophone

canadien. L'enseignement de la culture vise à mieux préparer les élèves à vivre dans un

pays bilingue en les mettant au courant des valeurs associées.

J

Le syllabus formation langagière générale d'Hébert (1990) explique dans quelle

mesure le curriculum multidimensionnel reflète une perspective constnictiviste de



n

19

l'apprentissage de la langue. Ainsi, pour guider l'élève dans la «prise de conscience» de

ses apprentissages, il s'agit de lui offrir des expériences pouvant mettre ce processus en

oeuvre. Trois dimensions de la prise de conscience dans une formation langagière générale

sont proposées: linguistique, culturelle et stratégique.

Dans le syllabus communicatif-expérientiel, Tremblay, Duplantie et Huot (1990)

citent certaines conditions préférables pour créer un environnement d'apprentissage en

classe de L2 qui touche directement aux rôles de renseignant et des apprenants. Dans un

premier temps, renseignant doit proposer aux élèves des activités de communication qui ont

pour but de les inciter à partager leurs expériences par rapport à un champ d'expérience

donné (un thème) et à leur capacité à communiquer en L2 (compréhension, production et

négociation). L'introduction d'activités pédagogiques devrait suivre progressivement les

niveaux et les acquis des élèves. Pendant que les élèves travaillent, renseignant assume

plusieurs rôles: expert, guide, personne-ressource et facilitateur, de manière à répondre aux

besoins actuels des apprenants. Dans un deuxième temps, on demande aux apprenants de

prendre part à leiu- apprentissage de la langue de manière entière (sociale, intellectuelle et

affective). Ainsi, ils seraient mieux portés à valoriser leurs acquis antérieurs et leurs

experiences personnelles en commumquant en classe.

L'enseignement d'mspiration multidimensionnelle comporte également le recours à

l'étude de la langue. Pour sa part, Painchaud (1990b) explique que le syllabus

communicatif-expérientiel et le syllabus langue sont rapprochés par un assez grand nombre

de similitudes sur le plan des objectifs généraux. Par exemple, ces deux syllabi présentent

les mêmes champs d'expérience et la même notion d'utiliser la langue en milieu naturel.

Elle reconnaît que le point de départ de renseignement du fi'ançais de base doit être la

communication du message et non pas l'étude des unités discursives ou grammaticales du

syllabus langue. Painchaud (1990a), en se basant sur Wilkins (1976), rappelle aussi que

«dès le début de l'apprentissage, l'apprenant doit être exposé à une variété déformes

langagières appropriées aux intentions de communication visées» (p.55).
-l

J

l
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2.1.2 Theories de l'apprentissage des L2

Depuis l'arrivée de l'approche communicative, on accorde beaucoup plus

d'importance à la compréhension des messages oraux signifiants que dans les méthodes

didactiques antérieures en L2. Selon Krashen (1982), l'exposition à une quantité massive

de «compréhensible input» pourrait être un des facteurs déterminants dans l'acquisition de

la L2. L'hypothèse de l'input de Krashen (1982) a été une des plus influentes au sujet de

l'acquisition de la L2 en milieu scolaire (Germain, 1991). Germain explique que, selon

Krashen (1982), «pour qu'un apprentissage de la L2 en milieu scolaire soit efficace, il

suffît de présenter des activités favorisant la compréhension, de fournir des doses

concentrées d'activités de compréhension significatives («compréhensible input»), suivant

la formule i + l, c'est-à-dire un input d'un degré supérieur au niveau actuel de

competence de l'apprenant» (Germam, 1991, p. 106).

Krashen et Terrell (1983) pensent que l'hypothèse de la compréhension

significative reflète une conception du développement suivant une approche naturelle de

1'acquisition de la langue en classe. Selon ces auteurs, le développement des productions

orales ne s'enseigne pas, il est plutôt issu d'une réception significative de messages

compréhensibles, un processus qui se rapproche de l'acquisition de la Ll.

Krashen (1985) suggère qu'il existe une relation entre, le processus d'acquisition

naturelle d'une langue et l'environnement éducatif en classe de L2. Il constate que, même si

le nouveau matériel didactique, les nouvelles méthodologies et les stratégies d'analyse de la

langue ont des influences sur la pratique en classe, c'est l'exposition à des intrants

compréhensibles en L2 en situations «réelles» avec des interlocuteurs natifs qui devrait être

l'élément fondamental de l'orgaiiisation des activités pédagogiques.

Cependant, comme Germain (1991) l'explique, les hypothèses de Krashen ont

soulevé de vives controverses, ce qui a suscité plusieurs recherches conceptuelles et

empiriques. Il constate que: «A l'heure actuelle, tout porte à croire que la compréhension
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seule ne serait pas suffisante pour assurer le développement d'une compétence langagière

sur le plan de la production. Il semble bien que la compréhension soit une condition

nécessaire mais non suffisante pour la production, contrairement à l'hypothèse de

Krashen» (Germam, 1991, p. 106).

A partir de 1985, la recherche des facteurs pouvant influencer le développement de la

production orale en L2 a en effet donné naissance à de nouvelles hypothèses. Parmi celles-

ci, Long (1985) énonce son «interaction hypothesis» qui précise l'importance de la

"compréhension significative" des messages oraux, en tenant compte de (l) la

compréhension de la langue et de (2) la "négociation du sens". Cette dernière consiste en

des modifications aux productions orales entre interlocuteurs afin de les rendre plus

compréhensibles. La notion de «negotiation of meaning» s'applique également pour

caractériser l'interaction orale en classe d'anglais L2 (Long & Porter, 1985) et en

immersion (Snow, 1989). En ce qui concerne les modifications au discours oral, Long

(1981) en présente quaù-e: (l) demande de confirmation, (2) demande de clarification, (3)

verification de la compréhension et (4) répétitions ou expansions.

D'autres recherches en immersion ont aussi fait valoir l'utilité des actes de

production en classe comme moyen de privilégier le développement de la production orale.

Swain (1985), propose une «hypothèse de production» (the output hypothesis). Elle

soutient que, par les actes de production, soit à l'oral soit à l'écrit, «l'acquisition/

apprentissage» peut améliorer. Une des fonctions de «l'output» serait de favopser

1'utilisation significative des ressources langagières déjà acquises par rapprenant.

J

Selon Swain (1985), la compréhension significative en soi n'est pas suffisante. Une

véritable utilisation de la langue comporte également des actes de «compréhensible output»,

c'est-à-dire la production d'un message compréhensible. Les productions de rapprenant

devraient être centrées sur la négociation du sens transinise de manière précise, cohérente et

appropriée. De plus, Swain (1985) précise que le développement de la production orale est

un processus graduel et que «being pushed in output...is a concept that is parallel to that of
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the i+1 of comprehensible input» (p.249). Dans cette perspective, elle fait un lien entre la

théorie le l'input de Krashen (1982) et celle de la "zone proximale du développement" de

Vygotsky (1978) qui sera précisée dans la deuxième section du cadre conceptuel. Ces deux

theories se complètent en ce qui a trait au rôle de l'interaction sociale dans l'apprentissage

d'une langue avec des locuteurs plus compétents.

Lightbown et Spada (1993) remarquent aussi que l'habileté de rapprenant à

comprendre et produù-e des messages semble être déterminée par la quantité d'information

qu'il peut mettre à l'épreuve. Cette condition crée un besoin pour l'utilisation par

renseignant de productions orales modifiées afin de les rendre plus compréhensibles, par

exemple en parlant plus lentement et plus clairement avec des débutants. Avec ce type

d'apprenant, des énoncés courts, simples ou plus complexes, fournissent une source de

données significatives à analyser. Ellis (1986) ajoute que des stratégies d'adaptation dans

le langage de renseignant du type «caretaker talk» sont souvent utilisées au début de

renseignement d'une L2. Il est également important, selon Ellis (1986; 1994), en vue de

favoriser le développement des compétences communicatives, de privilégier la

compréhension et la production significatives à travers des activités interactives entre

renseignant et les élèves.

2.1.3 Critiques de rapproche communicative en classe de débutants

J

Même si l'approche communicative a favorisé la percée en classe de L2 d'une

variété d'activités communicatives visant la production orale, des problèmes subsistent avec

l'intégration des principes de base de cette approche (Berner, 1996; Gennain, 1993). Pour

expliquer ces problèmes. Germain (1993) préfère s'en remettre à l'un des textes de base de

l'approche communicative, celui de Canale et Swain (1980). Ces auteurs énumèrent cinq

principes constitutifs d'un programme de nature communicative:

l. La compétence en communication est constituée de trois types de

«competences»; une compétence grammaticale, une compétence socioculturelle

et une compétence stratégique.
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2. Une approche communicative repose sur les besoins de coiiununication

langagière des apprenants.

3. L'apprenant de la L2 doit participer à des activités mt.eractives signifiicatives.

4. Un usage optimal devrait être fait des habiletés langagières que rapprenant a

déjà obtenues dans sa langue maternelle.

5. L'objectif principal est de fournir des renseignements, de pratiquer et de vivre

des expériences dans la L2.

Des remarques critiques peuvent être faites sur chacun de ces principes. C'est amsi

que Berner (1996), Germain (1993) et Swan (1985), identifient certaines limites par rapport

aux principes de l'approche communicative. Nous allons donc considérer ces limites en

reprenant chacim des principes ci-dessus présentés.

Premièrement, Germain (1993) souligne l'importance de la compétence

grammaticale et de manière précise, du développement du vocabulaire dans une compétence

communicative. Selon Swan (1985), l'incompétence en communication est tributaire, le

plus souvent, à un manque d'une base de vocabulaire. Pour des débutants, apprendre une

L2 c'est d'abord apprendre des mots de vocabulaire et des expressions utiles. Or, selon

Germain (1993), «dans la mesure où l'approche communicative est censée être une

pédagogie centrée sur l'apprenant, il est pour le moins étonnant que cette préoccupation

première - le vocabulaire - soit si peu prise en compte» (p. 96).

J

En ce qui concerne le deuxième principe, la notion de besoins langagiers, Germain

(1993) remarque que, dans le monde réel, l'élaboration des programmes n'a pas été fondée

en fonction de l'analyse des besoins actuels des apprenants, mais sur les besoins

determines par l'institition scolaire. Ainsi, la notion d'un programme fondé sur les besoins

d'apprentissage individuels représente un défi substantiel pour les enseignants du français

de base. De plus, les auteurs de programmes et de matériaux didactiques ne s'entendent

pas sur la notion de progression du contenu à enseigner et d'objectifs terminaux (Berner,

1996).
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Troisièmement, en ce qui concerne l'utilisation d'activités interactives signifiantes,

Gennain (1991) souligne que «d'après la plupart des recherches empiriques sur les

interactions en classes de L2, e 'est l 'interaction de groupe, combinée à une activité centrée

sur l'écart d'informations à combler, qui paraît être un facteur décisif du développement

langagier» (p. 111). Une activité d'écart d'information constitue une activité didactique qui

exige un échange verbal lorsqu'un des membres du groupe possède des mformations dont

les autres ont besoin pour résoudre un problème. Toutefois, Gennain remarque qu'il «ne

saurait s'agir ici que de "tendances ", compte tenu notamment des carences dans le

protocole expérimental de certaines études, ou de la faiblesse des effectifs examinés» (ibid).

Pour le quatrième principe, l'usage de la Ll, il semble qu'on fait front à une très

grande difficulté de l'approche communicative. Le problème, déjà noté par Besse (1982) et

Calve (1991), est le recours par les enseignants du français de base et les élèves à la Ll.

Selon Calvé, en ayant recours à la Ll pour apprendre/enseigner d'autres compétences de

communication en L2, on réduit les dimensions de l'emploi de la L2 comme moyens de

compréhension en classe.

J

Le dernier principe de Canale et Swain (1980) est la notion d'authenticité. A cet

égard, Breen (1982; 1985) explique que la classe de L2 représente un contexte social

possédant sa propre «authenticité», où un enseignant et un certain nombre d'élèves sont

rassemblés dans un but commun, la communication en L2. Cet environnement «quasi-

authentique» est différent du monde réel à l'extérieur de la salle de classe. Pour donner de

l'authenticité à une activité pédagogique, on peut utiliser des «documents authentiques» de

plusieurs types (Duplantie, 199l): intégral, simulé ou modifié. Mais comment présenter un

matériel authentique ou une expérience du «monde authentique» en L2 avec des débutants?

Germain (1993) met en garde que:

«si on veut situer les échanges dans un contexte authentique, il faut fournir
a l'apprenant une foule de renseignements sur la situation de
communication de chaque énoncé, ce qui ne peut être fait que difficilement
en L2, avec des débutants. Si on résout le dilemme par le recours à la Ll,
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on diminue le temps d'exposition à la langue cible, déjà bien limité en salle
de classe. Il y a un paradoxe qui ne paraît pas facile à résoudre» (p. 104).

Notre expérience pratique en classe de français de base nous permet aussi de

conclure que les principes de base de l'approche communicative résumés par Canale et

Swain (1980) ne semblent pas être facilement opératoires. Des limites sont particulièrement

évidentes dans des classes de débutants. Entre auti-es, il existe en salle de classe une

absence de modèles authentiques en L2 et d'occasions pour des débutants de participer à

des activités interactives signifiantes favorisant la compréhension et la production d'énoncés

en L2 de manière progressive et centrée sur leurs besoins ponctuels.

Ellis (1994) ajoute aussi que l'utilisation d'une approche communicative en salle de

classe ne réussit pas à faire sentir le besoin aux apprenants d'adapter leur discours sur le

plan sociolinguistique. Il précise que «this is because the classroom constitutes an

environment -where the interactants achieve great familiarity •with each other, removing the

need for the careful face-work that results in the use of indirect request-types and extensive

modifications» (Ellis, 1994, p. 603).

2.1.4 Le travail de groupe et l'apprentissage coopératif en L2

Devant de telles critiques de l'approche communicative, il n'est pas surprenant que

certains chercheurs se soient intéressés aux diverses situations d'apprentissage qui

favorisent l'utilisation de la L2 en classe, comme le travail de groupe (Gass & Varonis

1985; Long & Porter, 1985; Pica & Doughty, 1985; Porter, 1986) ou l'apprentissage

coopératif (de Courcy, 1995; Ford, 1991, McGroarty, 1989; Rodgers, 1988).

J

Pour évoquer les situations de travail de groupe, les praticiens utilisent

indistinctement différents ternies. Ils parlent alors de travail de groupe, d'apprentissage

coopératif, ou encore de collaboration, ignorant que ces termes représentent des modalités

différentes de coopération en fonction du statut des intervenants, de la stiiicturation de la

tâche et de ses finalités. À cet égard, nous rappelons les distinctions essentielles déjà
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présentées dans la problématique entre le travail de groupe et l'apprentissage coopératif,

deux approches souvent utilisés en classe de fi-ançais L2.

Le principal but du travail de groupe est la réalisation d'une tâche commune grâce à

l'interaction entre pairs. Avec le travail de groupe, les élèves travaillent en groupes

hétérogènes, de 3 membres ou plus à réussir une tâche commune. Il y a rarement des rôles

individuels pour les différents membres d'un groupe.

Un des buts principaux de l'apprentissage coopératif est d'amener l'enfant à

ressentir le besoin de travailler avec les autres (Clarke, Wideman & Eadie, 1990). Pour ce

faire, chaque individu est responsable de son groupe et doit travailler activement à son

fonctionnement. En plus de réussir des apprentissages scolaires, l'élève devrait aussi

atteindre des résultats d'apprentissage sociaux : l'écoute active, le tour de rôle, le partage et

l'entraide. Selon Caron (1997), il ne faut pas oublier qu'avec l'apprentissage coopératif, la

réussite ou l'échec de l'activité dépend du rôle et de la responsabilité de chacun dans la tâche

à accomplir. La contribution de chacun n'est pas nécessairement égale, mais individuelle et

significative en fonction des rôles individuels.

Pour répondre aux exigences d'une pédagogie qui responsabilise les élèves à l'égard

de leurs apprentissages, telle que l'apprentissage coopératif, le rôle de renseignant doit

également être précisé. Par exemple, selon Harel (1992) et McDonell (1992), le rôle de

renseignant, pendant l'apprentissage coopératif en classe de L2, est de préparer le matériel

pédagogique, proposer une tâche, déléguer des rôles sociaux, et coordonner les activités des

groupes en observant les stratégies, ou encore en évaluant les performances collectives et

individuelles.

2.1.5 Les critiques du travail de groupe et de l'apprentissage coopératif

L'exposé des critiques qui suit est divisé en deux parties: l'apprentissage coopératif

et le fa'avail de groupe en général en classe de L2.
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2. l .5. l Les critiques de l'apprentissage coopératif

La difficulté à s'exprimer qui caractérise les débutants d'une L2 peut mener ceux-ci

à certaines conduites désavantageuses pendant l'apprentissage coopératif, surtout lorsqu'ils

ne sont pas habiles dans leurs nouvelles compétences communicatives et que les habiletés

sociales nécessaires ne sont pas encore acquises.

La définition du rôle de renseignant et du réseau de communication entre

renseignant et les élèves pendant l'apprentissage coopératif contribue à l'avènement de

problèmes souvent inédits, liés à la gestion de la classe ou à un manque de performances

individuelles dans l'utilisation de la L2 chez des débutants. C'est ainsi que Tumbull

(1996), dans un article d'opinion, met en garde les enseignants du fi-ançais L2 en précisant

que «not all learners will recognize the value of cooperative learning» (p.659).

J

Ford (1991) et Tumbull (1996) exposent quelques-uns des problèmes courants

auxquels doivent faire face les enseignants de L2, comme l'augmentation du niveau de bruit,

la dissipation des élèves, la gestion des rythmes de travail mdividuels et collectifs ainsi que

les dispositions socio-affectives des élèves. Selon Ford (1991), une manière de limiter ces

problèmes et leurs incidences sur l'efficacité du fonctionnement des groupes est de veiller

attentivement à la manière dont l'apprentissage coopératif est mis en oeuvre. Elle insiste sur

l'importance d'enti-aîner les élèves au début pour chacun des rôles sociaux et de progresser

lentement avec l'insertion de cette approche en classe de L2. Ford (1991) recommande que

pour induire des interactions dans des structures motivationnelles en classe de L2, il s'agit

de choisir des activités hautement structurées, adaptées aux niveaux d'habiletés des élèves,

de bien les présenter et de bien les superviser.

Tumbull (1996) s'intéresse au phénomène de «l'indolence sociale» en faisant

référence à des comportements de désinvestissement manifestés dans des situations

d'apprentissage coopératif. Il perçoit trois causes de ce désinvestissement:

•l
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^
Culturally based expectations of educational approaches may lead

learners to dismiss such interaction as worthless, because there is no

apparent source of expertise on which to draw;

Some learners perceive teachers as failing to do their job when they

apparently resign control of the class to allow 'chatter';

There may be no feedback to the speaker to indicate whether the

communication has been successful or not (Tumbull, 1996, p. 659).

D'autres auteurs mentionnent aussi la motivation de l'élève, comme caractéristique

de la coopération en classe. Selon Abrami, Chambers, Poulsen, et al. (1996), un des

problèmes majeurs de l'apprentissage coopératif est le niveau de motivation requis pour

favoriser des interactions fi-uctueuses entre pairs. Ces auteurs distinguent trois grandes

catégories de motivation, qui influencent la volonté de coopérer avec les autres: (l) les
motivations liées aux résultats (les récompenses, la reconnaissance et l'atteinte de l'objectif),

(2) les motivations liées aux moyens (l'attrait, l'ampleur et la complexité de la tâche) et (3)

les motivations liées aux relations interpersonnelles (l'aide fournie et reçue des pairs et le
sentiment d'appartenance au groupe).

En résumé, certains auteurs soutiennent que l'apprentissage coopératif présente de

nombreux avantages en classe de L2 (de Courcy, 1995; Harel, 1992; McDonell, 1992;

McGroarty; 1989). De même, Oxford (1997) offre une revue des travaux portant sur

l'apprentis sage coopératif en classe de L2. Cependant, d'autres auteurs cités ci-dessus

(Ford, 1991; Tumbull, 1996) mettent en garde que cette approche peut créer des difficultés

auxquelles renseignant devra faire face afm d'améliorer les performances langagières.

2.1.5.2 Les critiques du travail de groupe en classe de L2

J

La critique du travail de groupe en classe de L2 n'est pas limitée à l'apprentissage

coopératif. Certains auteiirs comme Pica, Lincoln-Porter, Paninos et al. (1996) remarquent
que pendant le ù-avail de groupe, les apprenants d'une L2, parce qu'ils sont préoccupés par
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la réalisation de la tâche qui leur est posée, évitent de traiter les problèmes de langue. En

s'appuyant sur des résultats d'études précédentes, Pica et al. (1996) observent que des

apprenants de l'anglais L2 modifient leurs productions moins que les natifs et que ces

premiers montrent de la difficulté en faisant leurs modifications. Les apprenants de

l'anglais L2 semblent répéter les éléments langagiers qui font obstacles à la compréhension

et évitent le recours à certaines procédures stratégiques plus avancées (paraphraser, décrire

ou expliquer).

D'après Ellis (1994), les recherches sur l'interaction pendant le travail de groupe ne

montrent que des tendances par rapport aux avantages pour les apprenants d'une L2. Le

travail de groupe offre plus d'occasions pour le tour de parole, la négociation du sens et du

discours collaboratif. Avec le travail de groupe, im des obstacles est que les apprenants sont

aussi exposés à un plus grand nombre de «ungrammatical input» (Ellis, 1994). Les effets

de ce désavantage en classe de L2 sur l'apprentissage ne sont pas encore clarifiés.

Conclusion

u

Il est quelquefois facile de proposer certains points de vue sur la façon d'enseigner

le français de base à l'élémentaire: comme l'utilisation du travail de groupe coopératif qui

devrait nous servir comme technique de base pour au moins 50% de nos activités (MENE,

1998b, p.71). Comme nous venons de le voir, le travail de groupe et l'apprentissage

coopératif présentent un certam nombre d'avantages et de désavantages pour les élèves en

classe de L2. Ces deux approches, quoique intéressantes en ce qui a trait à l'interaction

orale, sont insuffisantes dans notre cas, car elles négligent une grande partie du contexte de

production qui pourrait faciliter le développement de la L2 chez des débutants, c'est-à-dire

1'exposition à des modèles de la L2 avec des locuteurs natifs. De plus, compte tenu du fait

qu'avec ces deux approches, le rôle recommandé pour renseignant, seul modèle natif de la

L2 en classe, soit principalement d'observer et de faciliter (à la demande des élèves), il est

peu surprenant qu'il existe des problèmes avec l'utilisât! on de la L2, comme nous

continuons de l'observer dans notre expérience personnelle en travaillant dans des classes
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0 de débutants. Des observations comparables sont faites en classe de français de base au

niveau secondaire (Tumbull, 1996) et en classe d'immersion (Cuinmins, 1999). Doit-on

continuer d'ignorer ces problèmes rattachés d'une part au manque de préparation suffisante

des apprenants débutants et d'auti-e part, au rôle de renseignant qui pourrait, étant donné les

moyens, mieux fournir des modèles de compréhension et de production verbale nécessaires

pour le développement de la communication orale? Sinon, comment peut-on modifier

l'organisation du travail en groupe pour que renseignant réponde mieux aux besoins

langagiers des débutants dans l'utilisation verbale de la L2?

Si ces questions s'avèrent intéressantes, renseignant doit fournir des occasions aux

élèves favorisant la compréhension et la production du vocabulaire et certaines structures

dont ils ont besoin pour le développement de la communication orale (Lightbown & Spada,

1993; Swain, 1985). Graduellement, les élèves débutants peuvent repérer et utiliser les

stiiictures et le vocabulaire nécessaires pour prendre part à des interactions orales en L2

entre eux ou avec renseignant. Afin de d'encourager l'utilisation de la L2 enfa-e l'élève et

ses pairs, renseignant doit aussi créer ime atinosphère sécurisante où l'élève est encouragé à

écouter, parler et prendre des risques.

Depuis les années quatre-vingt, des recherches montrent que certains types d'aide

pédagogique peuvent permettre à renseignant d'entrer dans la zone proximale du

développement (ZPD) des apprenants, leur pennettant d'améliorer certaines compétences

communicatives en classe de L2. Dans la prochaine section, nous présenterons une revue

de ce courant de recherches documenté dans des classes de L2 et d'immersion. De plus,

nous examinerons l'apport de deux modèles d'intervention pédagogique pour le travail de

groupe en L2, inspirés d'approches en médiation éducative en classe de L l. Ces deux

modèles serviront de cadre de référence pour des activités menées en groupe par

renseignant avec les élèves où le discours oral sera à la base du développement langagier,

jouant un rôle de première importance dans la construction d'énoncés en fi-ançais.

'0
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2.2 Apport de la zone proximale du développement et de l'étayage

à l'accompagnement en classe de L2

Les apports de l'oeuvre de Vygotsky (1978, 1986) ainsi que des études menées par

Doise et Mugny (1981) sur les mteractions sociales ont fortement contnbué à l'elaboration

du courant socioconstructiviste en éducation. Le «socioconstructivisme» caractérise un

ensemble de théories qui partagent toutes l'idée que le développement cognitifest en grande

partie dépendant des interactions sociales avec autiui. Vygotsky (1978) prolonge cette thèse

lorsqu'il développe le concept de la zone proximale du développement (ZPD) qui a permis

de définir une nouvelle articulation entre le développement et l'apprentissage.

2.2.1 La zone proximate du développement

Selon Vygotsky (1978), la zone proximale du développement est constituée de

l'espace dans lequel l'enfant peut résouà-e avec de l'assistance un problème qu'il n'aurait pu

résoudre seul. L'intervention qui se réalise dans la ZPD par un adulte ou un pair plus

avancé, porte le nom «d'étayage» (scaffolding). Il s'agit d'un soutien qui s'ajuste au niveau

des besoins ponctuels de rapprenant et qui diminue au fur et à mesure qu'il développe ses

habiletés.

D

En ce qui concerne l'étayage d'une langue orale, Bruner (1987) bâtit sur Vygotsky

(1978) pour expliquer la façon dont déjeunes enfants apprennent à parler la L l dans leur

environnement familial. Il explique que l'enfant acquiert les «outils» du langage (structures

lexicales, concepts, relations sémantiques, règles syntaxiques) et apprend à les utiliser dans

des activités de communication avec son environnement humain. Dans ce contexte, ce sont

d'abord les adultes qui vont aider l'enfant à maîtriser la compréhension et la production des

différents actes de parole et à comprendre les fonctions de communication des énoncés

produits. Pour ce faire, l'adulte va mettre en place un soutien que l'on nomme «étayage» à

travers lequel il va restreindre la complexité des interactions verbales et constmire des
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«formats» qui encadrent les productions de l'enfant. A l'intérieur de ces formats, l'adulte

modifie juste ce qu'il faut faire pour aider l'enfant à passer de son niveau actuel à im niveau

potentiel de développement de nouvelles compétences communicatives. Selon Bruner

(1987), les procédés employés par l'adulte pour étayer une situation de coinmunication sont

les suivants:

• hauteiir tonale pliis élevée avec le tout petit enfant,

• rythme d'élocution plus lent,

forte utilisation de mots très fi-équents dans la langue ou à référence concrète,

longueur des énoncés qm augmente avec l'âge de l'enfant, toujours légèrement

supâ-ieure à la longueiir moyenne des énoncés de ce dernier,

discours redondant, beaucoup d'auto-répétitions, nombreuses reprises

identiques ou avec ajout d'informations,

simplification, tentative de clarification du discours.

•

En confonnité avec cette conception sociale de l'étayage, Tharp et Gallimore (1988)

proposent la notion d'habileté guidée en éducation. Selon ces auteurs/chercheurs, la

conception vygotskienne d'une ZPD fait la distinction entre ce qui est une «habileté

individuelle» (le développement actuel) et une «habileté guidée» (le développement

potentiel). L'habileté guidée est définie ainsi: «-what children can do with help, with the

support of the environment, of others, and of the self» (Tharp et Gallimore, 1988, p.30).

De plus, Wertsch (1979) et Tharp et Gallimore (1988) présentent quatre niveaux d'habiletés

relatifs au développement de la compétence chez rapprenant dans une ZPD.

0

Le premier niveau de la ZPD exige une assistance de la part d'un adulte ou des

pairs plus capables qui contribuent au déroulement d'une activité pédagogique

qu'on peut nommer «observation». En ce qui concerne le type d'intervention

nécessaire ou sa durée, une décision serait prise en fonction de l'âge de rapprenant

et de la difficulté présentée par l'activité. Wertsch et Stone (1985) expliquent que

c'est à ce niveau de la ZPD qu'une activité pédagogique pourrait être difficile pour

un débutant sans une aide supplémentaire. Il considère qu'un enseignant, un parent
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ou un pair plus capable pourraient offir des «directives» ou un «modèle» à suivre

pour mener à la réussite. Au début, la participation de rapprenant prend souvent la

fomie de l'imitation. Au fur et à mesure, rapprenant coinmence à comprendre la

relation entre les composantes d'une activité pédagogique. De cette manière, un

comportement attendu commence à prendre du sens pour rapprenant.

Le deuxième niveau de la ZPD est caractérisé par une augmentation des

comportements «d'analyse des observations» chez rapprenant, car rapprenant

prend de plus en plus de responsabilités concernant la réussite de ses activités.

L'apprenant commence à dépendre moins de la dynamique interpersonnelle qui

caractérise son interaction avec renseignant; il tente d'utiliser des processus,

strategies et du langage observés antérieurement de manière intrapersonnelle.

Au troisième niveau de la ZPD, qu'on peut nommer «production individuelle»,

rapprenant se débrouille de manière autonome et efficace. En fait, l'intervention

d'un adulte ou de pairs plus capables pour ce niveau de développement ne

constituerait qu'une distraction.

Le quatrième niveau de la ZPD, «l'auto-évaluation de la production», met enjeu

des aptitudes et responsabilités d'expert chez rapprenant qui coïncident avec celles

de renseignant. Ainsi, rapprenant devient son propre guide.

J

Le concept de l'étayage se distingue nettement de la conception traditionnelle de

l'apprentissage qui tenait que le contenu des matières scolaires devait être organisé en

fonction de l'âge (maturité) de rapprenant et de la difficulté des habiletés ou connaissances

à développer. Cette pratique s'inspirait principalement d'une conception du développement

cognitifde l'enfant en stades (voir Piaget, 1967). En contraste, le concept de l'étayage

s'appuie sur l'idée que rapprenant doit plutôt recevoir, au point de départ, une assistance

significative pour réaliser une tâche. Vygotsky (1978) identifie bien l'importance de ce

concept lorsqu'il dit: «what children can do with the assistance of others might be in some

i
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sense even more indicative of their mental development than what they can do on their

own» (p. 85).

Ivic (1994) ajoute à cette conception en identifiant certaines modalités de l'assistance

adulte pour un enseignement dans la ZPD: démonstrations de méthodes devant êti-e imitées,

exemples donnés à l'enfant, questions faisant appel à la réflexion intellectuelle, contrôle des

connaissances par l'adulte, mais aussi, et en tout preinier lieu, collaboration dans des activités

partagées comme facteur constmctifdu développement.

L'enseignement inspiré de cette approche semble constituer une piste importante

pour renseignement du fi'ançais L2 auprès des débutants. Il pennet de remettre en question

les approches «interactionnelles» actuelles en classe de débutants, telles que le travail de

groupe et l'apprentissage coopératif, et souligne l'importance de faciliter l'interaction enù-e

rapprenant et un locuteur natif en L2, comme renseignant. Il semble donc que les

avantages que les élèves en français de base peuvent tirer des interactions sociales avec

renseignant sont nombreiix. Par exemple, Cazden (1988) décrit le «discours de la classe»

comme lieu de participation à l'interaction favorisant la reformulation par un élève d'un

énoncé modelé, la réponse à une demande d'information, la réponse à une question de

clarification, de confirmation ou de vérification, l'explicitation d'une erreur ou d'une

stratégie par renseignant. En plus, à chacun de ces moments, le fait de pratiquer la L2

pennet à l'élève d'affiner sa compétence langagière et ainsi sa compétence communicative;

cela pemiet aussi une co-construction de renonciation en fi-ançais.

u

Dans cette perspective, Wells (1999) explique qu'une approche centrée sur la

réponse aux besoins ponchiels de rapprenant en L2 est un genre de «micro-enseignement».

Comme il le précise, «it is at the micro level of teaching, when working with individuals or

small groups of students, that the teacher is best able to practice the sort of teaching that

Vygotsky (1978) characterized as "working in the student's zone of proximal

development"» (Wells, 1999, p. 243). Williams et Burden (1997) abondent dans ce sens

lorsqu'ils suggèrent que les enseignants de L2 pourraient se charger du rôle de médiateur
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enti'e les élèves et la L2.

Certaines recherches en L2 appuient les avantages du socio-constinctivisme portant

sur les mteractions entre les élèves et leur enseignant. Ces recherches monù-ent que ce type

d'interaction met en oeuvre un processus qui conduit rapprenant à réorganiser ses

connaissances antérieures et à intégrer de nouveaux éléments dans ses productions. Les

recherches qui se rapprochent le plus de ce mode de soutien ont été menées auprès

d'apprenants de trois populations différentes: les apprenants en classe d'anglais L2 (Ellis,

1985; Hawkins, 1988; Nobuyoshi & Ellis, 1993; Ulichny, 1996; Wong-Fillmore, 1982,

1985), en classe de français L2 (Adair-Hauck, 1993) et en classe d'immersion (Broner,

2000; Lavallée, 1990; Lyster, 1994, 1999; Tardif, 1994). Nous en faisons maintenant

l'examen.

2.2. l. l Les recherches en classe d'anglais langue seconde

Commençons avec les recherches concernant des populations de différents niveaux

scolaires. L'étude ethnographique longitudinale de Wong-Fillmore (1982) en classe

d'anglais L2 chez des élèves du primaire est une recherche qui compare deux mamères

d'organiser renseignement: (l) une stnichjre centrée sur renseignant «teacher-directed»,

où l'interaction se mène entre renseignant et la classe, et (2) une stmcfrure centrée sur

rapprenant, où les interactions se mènent à la fois entre renseignant avec un apprenant et

entre élèves. Il faut préciser que les classes observées varient dans leur composition de

débutants en L2 et d'enfants dont l'anglais est la Ll. De plus, seulement quelques classes

ont été observées et aucune comparaison quantitative n'a été faite entre les effets des

différents types d'interactions sur les apprentissages.
.1

J

Les résultats de Wong-Fillmore (1982) sont tels qu'on obtient une plus grande

utilisation de la L2 dans deux sortes de sitiations; (l) des classes homogènes où le nombre

de débutants est élevé et que le contexte d'enseignement est «teacher-directed», et (2) des

classes hétérogènes où l'interaction enti-e élèves est favorisée. Par contre, une comparaison
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entre des classes hétérogènes qui sont du type «teacher-directed» et des classes homogènes

permettant l'interaction avec un grand nombre de débutants, montre que l'utilisation de la

L2 est plus faible dans les classes homogènes.

J

Par la suite, l'étude expérimentale de Wong-Fillmore (1985) porte sur des

observations dans 60 classes d'élèves iinmigrants au programme d'anglais L2. Wong-

Fillmore (1985) observe que pour ce qui est de l'utilisation de la L2 «les classes qui

connaissent le plus de succès étaient celles où les enseignants offraient aux élèves des

points de repères, des signaax, des scénarios clairs et constants quant au déroulement de

la leçon et à ce qu 'ils attendaient d'eux à chaque moment de la classe» (Calvé, 1993, p.24).

Wong-Fillmore (1985) identifie trois traits distinctifs d'un tel enseignement nommé

«teacher-directed»: (l) des leçons formelles avec des objectifs très précis, (2) l'utilisation

d'une routine ordinaire et (3) une méthode permettant la participation à tour de rôle. De

plus, elle identifie sept autres caractéristiques importantes dans le discours d'un enseignant

utilisant cette approche.

l. Distinction nette enfa-e l'utilisation de la L2 et la Ll - L'acquisition de la L2 se

fait surtout lorsque rapprenant essaie de comprendre ce que renseignant et les

autres élèves disent et lorsque tous sont engagés à rendre, par tout moyen, la

communication possible dans la L2.

2. Valorisation de la communication et de la compréhension - L'enseignant qui

veut fonctionner et se faire comprendre dans la L2 utilise certaines stratégies

telles que des illustrations, des gestes, des démonstrations, le ralentissement et la

simplification du vocabulaire.

3. Utilisation authentique de la langue (compétence linguistique) - L'utilisation par

renseignant d'une langue qui est grammaticalement correcte pemiet aux élèves

de comprendre des énoncés dont la forme est un modèle authentique de la L2.

4. Le recours aux modèles et aux routines - L'usage de points de repères, de

rituels, de scénarios clairs et constants quant au déroulement d'une leçon peut

aider les élèves à fonctionner plus aisément dans la L2.

5. La répétition - II s'agit ici de la répétition d'un mot, d'une expression ou de
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quelques énoncés dans l'enchaînement de l'interaction.

6. Des questions axées sur la compétence actuelle des apprenants - L'enseignant

peut apporter des modifications par la formulation des questions posées à

l'élève en fonction de son niveau de compétence actuel dans la L2.

7. La variété dans l'utilisation de la langue - II s'agit ici de l'utilisation par

renseignant, en réaction au langage familier de l'élève, d'un énoncé ou d'une

expression qui se trouve à un niveau d'habileté légèrement plus complexe.

La recherche ethnographique d'Ellis (1985) a eu pour objectif d'établir l'existence

d'une corrélation entre les productions orales de deux apprenants pendjabis âgés de 11 et 13

ans, en anglais L2 niveau débutant, lors d'interactions avec leur enseignant et une

amelioration à long terme de leur utilisation de la langue. Les données audiophoniques ont

été obtenues lors d'une série d'interviews de 15 minutes tenue deux fois par mois pendant

une année scolaire (9 mois).

J

Ellis (1985) a effectué une classification de tous les cas de négociations

(confirmation checks, comprehension checks, clarification checks, self-repetitions, other

repetitions et expansions) par renseignant qui paraissent dans le corpus. Les résultats de

ses analyses quantitatives et qualitatives révèlent que les sujets ont bénéficié de ces types de

négociations avec renseignant. Ellis observe que ses deux sujets «-were most likely to

produce "new "forms when they were able to nominate the topic of conversation and when

the teacher helped them by supplying crucial chunks of language at the right moment»

(1985, p.81). Quant à la proportion de chaque type de négociation, les self-repetitions

étaient plus manifestes au début de la période d'observation de neuf mois et les expansions

étaient plus mamfestes à la fin. De plus, cet auteur constate que le choix de tâche semble

indiquer aussi une progression dans le soin que les sujets ont portée aux interventions de

renseignant. Pour ce qui est du type de tâche préféré par les deux sujets, il précise que «in

the early stages, topics involving object identification were preferred to topics involving

comments about objects» (Ellis, 1985, p. 82). Enfin, il conclut que le rôle de renseignant

comme guide réagissant aux productions orales des élèves sur le vif et en mettant en



0

38

evidence certaines formes ou fonctions langagières, a des incidences sur le développement

de l'utilisation de la L2.

L'expérience de Hawkins (1988) comprend une analyse discursive de données

enregisti'ées sur audiocassettes pendant une période de trois mois. Il s'agit d'interactions

verbales entre une enseignante et sept élèves hispanophones pendant renseignement de

diverses matières scolaires en situation d'immersion en anglais L2. Ces élèves âgés de neuf

ans étaient en quatrième année d'immersion élémentaire LEP «Limited English

Proficiency». Les données servant à évaluer la compétence des élèves en situation

d'étayage provenaient essentiellement des transcriptions des interactions verbales: l) entre

les élèves et renseignant et 2) des élèves entre eux.

L'analyse répond aux questions suivantes: l) Quels sont les signes de l'étayage

dans les interactions verbales entre un enseignant et des apprenants LEP? 2) Quels sont les

signes concrets d'un apprentissage de la L2 et de la résolution de problèmes attribuables à

l'étayage? 3) Quel type d'activité pédagogique motive l'interaction et l'étayage?

Les résultats montrent plusieurs exemples de situations d'étayage relevant

d'interactions courtes, moyennes et de longue durée entre les élèves et renseignant. En

effet, la durée n'est pas importante. Selon Hawkins (1988), la conclusion majeure de son

étude est qu'elle montre que les élèves LEP sont capables d'atteindre un niveau d'habileté

cognitifplus élevé lorsqu'ils participent à des discussions dans une situation d'étayage. De

plus, les résultats indiquent que les interactions d'étayage se produisent davantage lorsque

les activités pédagogiques sont authentiques, motivantes et exigeantes sur le plan de

l'interaction et de l'habileté cognitive de l'élève.

l

J

Deux autres études concernent des populations adultes en classe d'anglais L2. La

recherche exploratoire de type qualitatif de Nobuyoshi & Ellis (1993) porte sur l'effet de

1'utilisation d'une tâche qu'ils appellent «focused communication task». Dans leur éhide,

ces chercheurs comparent un groupe de trois adultes japonais «de compétence faible» (p.
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206) dans un cours d'anglais L2 soumis à des conditions de communication focalisée à un

autre groupe de trois adultes qui réalise la même tâche dans des conditions normales de

communication. Chez le premier groupe, renseignant contraint les émdiants à corriger leurs

propres erreurs portant sur le passé simple en leur adressant systématiquement des

demandes de clarification, tandis que renseignant du deuxième groupe ne demande ime

clarification que lorsqu'il ne comprend pas. Dans une tâche du même type réalisée une

semaine plus tard dans des conditions «normales», seuls les élèves du premier groupe

montrent une amélioration par rapport à l'utilisation de la forme du passé simple, où l'on

observe du début à la fin de la période de l'étude une augmentation dans le développement

de la précision du message du premier sujet de 31% à 89% et du deuxième sujet de 45% à

62%. Nobuyoshi et Ellis concluent que leur étude «provides some support for the claim

that "pushing" learners to improve the accuracy of their production results not only in

immediate improved performance but also in gains in accuracy over time» (1993, p. 208).

L'échantillon de l'étude de Nobuyoshi et Ellis (1993) est très petit, ce qui fait que

les résultats ne sont pas généralisables. De plus, les améliorations observées pour le

premier sujet constituent 4 réponses correctes sur 13 au premier essai et 8 réponses

correctes sur 9 au dernier essai (significatif au test du chi-carré). Le deuxième sujet a

montré une amélioration de 9 réponses correctes sur 20 au premier essai à 16 réponses

correctes sur 26 au dernier essai (non-significatif au test du chi-carré). Enfin, les résultats

pour le troisième sujet du premier groupe n'affîchent aucune amélioration. Il faut

reconnaître que lorsqu'on énonce une hypothèse centrale de manière concluante, les

données doivent être plus fortes en nombre.

J

L'étude de Ulichny (1996) rapporte une micro-analyse d'interactions entre un

professeur et 18 étudiants adultes, âgés de 18 à 50 ans, en classe d'anglais L2. Elle

s'intéresse particulièrement à l'environnement d'une classe d'anglais L2 où l'on fa-ouve des

étudiants et des professeurs de différents groupes linguistiques et culturels. Ainsi, l'objectif

de Ulichny est d'examiner «the discourse of an intermediate adult ESL conversation class

in order to discover how the particular pressures in ESL classrooms shape the kinds of
t

l
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contributions or participation structures found in them» (1996, p.741).

Ulichny (1996) a obtenu et transcrit un enregistrement audiophonique pendant six

coiirs, une fois par semaine. Ces données ont servi à étudier l'influence d'aspects divers du
discours du professeur dans la correction des erreurs grammaticales dans le discours oral
des étudiants, à l'intérieur de la ZPD. Son analyse porte sur le cas d'une étudiante en
particulier qui a produit plusieurs erreurs lorsqu'elle a partagé une expérience personnelle
avec le reste de la classe. Chaque fois que l'étudiante a fait une erreur, le professeur a
interrompu son discours afin d'expliquer la faute commise aux autres éhidiants. Dans ce
processus, le professeur fait la transition entre «the type of everyday talk that normally

occurs in casual settings among participants who know each other» (p. 744), et une

performed conversation, «a stretch of lesson discourse, having a particular topic, and

involving the participants in the class in a distinctive configuration of roles, linguistic and
organization» (p. 739).

Ulichny met en garde les effets négatifs des interruptions du professeur visant le
traitement d'erreurs individuelles, devant toute la classe, sur la motivation des apprenants
envers leur production spontanée en classe. C'est pourquoi elle conclut que les étudiants
bénéficient modérément de cette activité conversationnelle en classe de langue. De plus,

Ulichny pense qu'il serait plus positif pour rapprenant de traiter la correction des erreurs
avec des activités d'écoute.

2.2. l .2 Les recherches en classe de fi-ançais L2

J

L'étude de cas d'Adair-Hauck (1993), menée auprès de 38 élèves du niveau

secondaire divisés en deux groupes (expérimental et témoin), âgés de 14 à 16 ans, avait
comme objectif d'étudier deux manières différentes d'enseigner une leçon de grammaire à
partir de l'étude d'un conte. Il s'agit d'un enseignement avec participation guidée
(situation permettant l'étayage) par opposition à un enseignement explicite dirigé, c'est-à-
dire une approche centrée plutôt sur l'élève comparée à une approche centrée sur
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renseignant. Le premier groupe a reçu un enseignement du type participation guidée avec

toute la classe qui a consisté en l'étude du conte avec des leçons sur le temps des verbes au

passé de l'indicatif, suivi d'exercices tirés d'un manuel, en plus de pratiques orales. Le

deuxième groupe a reçu un enseignement explicite dirigé (enseignement fi-ontal) avec les

m&nes concepts grammaticaux et l'étude du conte qui ont été présentés au premier groupe.

Les résultats d'une analyse descriptive de protocoles monti'ent que les élèves qui ont reçu

un enseignement avec participation guidée ont réussi à formuler certaines notions

grammaticales au cours des discussions guidées en classe. Adair-Hauck (1993) a conclu

que dans la classe avec ime participation guidée, cette approche a donné lieu à un plus grand

nombre d'occasions de co-construction de connaissances grammaticales que dans les

classes témoins. Elle révèle que, lorsque renseignant adopte une approche d'enseignement

explicite, l'élève participe très peu aux discussions concernant les explications

grammaticales. Cependant, lorsqu'un enseignement sous forme de participation guidée est

adopté, l'élève est encouragé à participer activement aux discussions et aux explications

grammaticales, ce qui se produit.

2.2. l .3 Les recherches en classe d'immersion

J

Lavallée (1990) rapporte une recherche-action de type étude ethnographique menée

en classe d'immersion précoce, avec des enfants âgés de 5 et 6 ans, aïïn de décrire les traits

particuliers du discours de renseignant dans une perspective socio-consfructiviste. LavaUée

s'inspire du concept de «l'étayage» pour étudier de quelle manière les interventions de

renseignant sont tributaires de son rôle de tuteur dans un contexte interactionnel en classe.

Ses données proviennent d'enregistrements magnétoscopiques transcrits pour documenter

les interactions entre l'enseignante/ chercheuse et deux groupes d'élèves séparés. Les

résultats mettent en évidence que l'étayage en L2 est constitué de comportements

linguistiques et paralinguistiques dans le discours de renseignant qui évoluent et se

modifient en fonction du développement et des besoins des élèves. Elle remarque que chez

des débutants «the paralanguage functions appears to extend Krashen 's theory of

"comprehensible input" by showing that in the early stages ofL2 the students are actually
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0 responding more to non-verbal cues than to actual language input» (Lavallee, 1990, p. 78).

Lavallée rapporte aussi dans sa conclusion qu'au fur et à mesure que la participation orale

en classe et l'apprentissage du français améliorent, le soutien linguistique et

paralinguistique dominant de renseignant diminue et l'utilisation de stratégies linguistiques

de collaboration entre renseignant et les élèves augmente.

L'étude ethnographique de Tardif (1994) porte également sur le discours de

renseignant. Elle s'intéresse particulièrement au rôle joué par renseignant d'immersion

dans la structure de l'expérience langagière des élèves. Deux types de discours de

renseignant sont examinés: le discours d'enseignement (qui vise à faciliter la

compréhension et l'apprentissage de la L2) et le discours d'organisation et de gestion (qui

vise à faire comprendre les structures de la classe et à diriger les activités ordinaires). Il

s'agit de l'observation de six enseignants et de l'effet de leur discours sur le processus

d'étayage avec des élèves au primaire afin de répondre aux trois questions suivantes: l) En

quoi consiste le langage des enseignants? 2) De quoi parlent-ils? 3) Quelles modifications

apportent-ils à leur discours afin de le rendre plus compréhensible aux élèves? Les résultats

de cette étude montrent que le discours de renseignant constitue une source majeure de

données langagières pour rapprenant et s'avère important comme variable didactique dans

une situation d'étayage en L2. En fait. Tardif affirme que: «the immersion environment

thus appears set up to provide "scaffolds" (Bruner, 1975) that make it possible for young

non-French speakers to understand what is required of them and to make sense of their

learning experiences» (1994, p.477).

u

Plus récemment, des articles de Lyster (1994, 1999) décrivent comment un

enseignant a réussi, en réagissant aux productions orales en classe, à encourager ses élèves à

donner plus de précision à leurs énoncés. Les exemples présentés par Lyster (1994)

reposent sur la prémisse selon laquelle la négociation de la forme, lorsque renseignant

intervient régulièrement auprès de toute la classe enfre les activités en groupes, facilite la

compréhension et améliore l'emploi de la langue chez des élèves d'immersion en huitième

année. Selon Lyster, le recours à ce type d'intervention, permet à renseignant d'amener ses
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élèves à puiser dans leurs propres connaissances linguistiques pour s'exprimer de façon

plus précise et appropriée. L'enseignant observé par Lyster a négocié la fonne avec ses

élèves au moyen de trois sortes d'interventions: l) en faisant un commentaire (la

rétroaction) qui a incité les élèves à être plus précis dans leur choix du vocabulaire et des

expressions appropriés, 2) en posant des questions à partir des réponses des élèves et 3) en

amorçant des discussions sur l'utilisation de la langue.

u

Les élèves ont dû travailler la négociation de la fonne entre eux dans des activités

d'apprentissage coopératif. Les trois interventions décrites ci-dessus ont nécessité la

négociation entre les élèves et renseignant. Amsi, à diverses étapes d'une série d'activités

d'apprentissage, renseignant entamait une présentation ou un retour sur les productions, ce

qui poussait les élèves à approfondir et à préciser leurs énoncés. De retour en groupe

coopératif, les élèves ont travaillé la négociation de la forme entre eux, mettant l'accent sur

1'aspect analytique de la langue. Lyster (1994) a conclu que renseignant d'immersion a

réussi de cette manière à intégrer les sfratégies analytiques en encourageant un passage de la

communication à la réflexion sur cette communication. Cependant, renseignant dont il est

sujet dans cet article était très à l'aise avec l'approche analytique en classe. De plus, les

élèves en huitième année d'immersion sont plus avancés dans leurs compétences orales et

analytiques en comparaison avec les élèves du programme de français de base. La relation

relevée enti'e le rôle et renseignant dans la négociation avec ses élèves est, quant à elle, plus

intéressante pour la présente recherche.

Dans cette approche réactive, les interventions pédagogiques se produisent sur le vif,

au moment où l'interaction entre renseignant et les élèves l'exige. L'enseignant réagit aux

productions orales des élèves, sans perdre du vue l'objectifcoinmunicatif, de façon à mettre

en évidence certaines formes et fonctions langagières (Lyster, 1999).

Enfin, l'étude de cas de Broner (2000) examine (l) l'impact de l'interlocuteur dans

des interactions enseignant-élève et élève-élève sur l'utilisation de la L l et la L2; (2) les

différences entre l'utilisation de l'espagnol et l'anglais par rapport au choix de tâche en

"

;
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classe; (3) si la L2 est utilisée dans des expressions familières; (4) si la L2 est utilisée dans

des réflexions par rapport à la langue;et(5)si la L2 est utilisée en référence à la culture

«jeunesse» à l'extérieur de la salle de classe.

Cette étude a été menée dans des classes de cinquième année d'une école

élémentaire d'immersion espagnole dans ime banlieue de la ville du Minnesota aux Etats-

Unis. Les trois élèves étudiés étaient de familles unilingues anglophones et demeuraient

loin d'un quartier espagnol. Alors, ils n'avaient pas l'habitude de parler l'espagnol à

l'extérieur de l'école.

Les données recueillies portaient sur une année scolaire (septembre 1994 à juin

1995) en utilisant plusieurs techniques de recherche: l'observation directe, la prise de note

en classe, les interviews avec les enfants et renseignant et l'enregisti'ement audiophonique.

Les résultats d'analyses quantitatives et qualitatives montrent que les trois élèves

utilisaient la L2 avec renseignant et d'autres élèves dans des contextes scolaires et non-

scolaires. Mais plus précisément, les résultats de cette étude montrent que «these three

children always used Spanish when speaking to the teacher, but when the interlocutor -was

another peer, other variables (such as being "on/off" task, the content of the activity, and

other social relationships) came into play» (p. 3).

u

Un des résultats intéressants est que le type de tâche a un effet significatif sur

1'utilisation de la Ll ou de la L2. Les activités de langue (la lectiu-e et l'écriture) favorisaient

plus d'utilisation de la L2 en classe que les mathématiques, les sciences ou l'art. Ce résultat

semble indiquer que lorsque le but d'une tâche est de focaliser sur la L2, les élèves

l'utilisent plus souvent. Broner (2000) ajoute que «further analysis of those language-

related tasks showed that children were doing more than just being "on task" and/or

focusing on the L2. They were co-constructing (Vygotsky 1978) dialogue in the L2, helping

each other increase their use of the L2, and they talked about and reached conclusions

about linguistic problems in the L2» (ibid).
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Les résultats de la plupart des études présentées jusqu'ici pennettent de constater

que certains types d'interventions incorporées au discours de renseignant peuvent faciliter

l'utilisation de la L2. Bien que ces résultats aient été obtenus en classe d'immersion,

d'anglais L2 ou au niveau secondaire en classe de fi-ançais L2, il nous semble possible que

des améliorations puissent aussi être obtenues en classe élémentaire du fi-ançais de base si

renseignant porte plus d'attention à une approche répondant aux besoins actuels des

débutants de la L2 lorsqu'ils travaillent en groupes. Suivant cette perspective, nous nous

concentrons maintenant sur l'examen des modèles pédagogiques qui permettraient de

mettre en oeuvre une situation d'enseignement centrée siir l'accompagnement en classe de

langue.

2.2.2 Les modèles d'accompagnement

u

La notion d'une approche interactive et socio-constructiviste en classe de L2,

s'appuyant sur la conception de l'étayage, a premièrement été décrite par Hatch (1978) et

reprise par Chaudron (1988) comme étant «the provision through conversation of linguistic

structures that promote a learner 's recognition or production of those structures or

associated forms» (p. 10). De plus, Chaudron est d'avis que l'introduction du concept de

l'étayage dans renseignement de la L2 devrait inspirer de nouvelles recherches portant sur

certains aspects de l'interaction en classe, tels que le tours de parole (turn-taking), les

questions, les réponses, la négociation du sens et la rétroaction (feedback) comme objets

d'étude. William et Burden (1997) abondent dans le même sens lorsqu'ils présentent une

revue de la psychologie de renseignement des L2 dans une perspective socio-

constmctiviste. Mais, il s'agit d'un document de réflexion au lieu d'un outil pratique visant

l'insertion d'une structure d'enseignement qui convient à cette approche. A l'heure

actuelle, l'inventaire des écrits en L2 n'a pas encore produit de modèles pédagogiques

mettant en prime le rôle de soutien de renseignant. C'est pourquoi, nous allons maintenant

porter notre attention à l'examen des relations enti-e deux modèles d'accompagnement

élaborés pour d'autres contextes d'enseignement et leurs apports avec l'accompagnement
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n en classe de L2. Comme le mentionnent Pearson et Gallagher (1983), «most instructional

examples come from reading and other language arts, but there seems to be no reason

why teaching skills in other areas couldn 't be considered in the same terms» (p. 337).

En didactique de la langue maternelle, il existe deux modèles pour renseignement

de la lecture et de l'écriture qui privilégient les rencontres entre des groupes d'élèves et

1'enseignant coinme moyen de guider chaque étape du processus de «l'entrée dans l'écrit»

(Fijalkow, 1993). Il s'agit du modèle de «Centre One» de Tharp et Gallimore (1988) et du

modèle de «l'atelier d'accompagnement» de Fijalkow (1993). Ces deux modèles sont

inspires des théories psycholinguistiques de Vygotsky (1978), qui mettent l'accent sur

l'apport des interactions sociales dans l'apprentissage à l'intérieur de la zone proximale du

développement. Ces modèles apportent aussi un éclairage sur l'organisation d'une

approche socio-constmctiviste en salle de classe (de 20 à 30 élèves par exemple).

Les deux modèles d'accompagnement comportent «des ateliers tournants» avec «un

atelier d'accompagnement» et «des ateliers autonomes». Le modèle de Fijalkow (1993)

emploie ces trois termes. Le modèle de Tharp et Gallimore (1988) emploie les ternies

«rotation», «Centre One» et «independent centres». Les deux modèles se distinguent aussi

parce que les activités, en nombre et en temps, sont différentes.

2.2.2. l Le modèle d'accompagnement de Tharp et Gallimore (l 988)

u

Tharp et Gallimore (1988) ont présenté une démarche d'enseignement qui vise

«l'étayage» à l'intérieur de la ZPD. Celle-ci est conçue en confomiïté avec leur définition

du premier niveau de la ZPD déjà présentée (p. 32-33) et qui se caractérise par un besoin

d'accompagnement. Tharp et Gallimore (1988) ont conçu, lors d'un projet d'étude à

Hawaï (KEEP), une démarche de travail qm vise à favoriser le développement de la lecture-

écriture et de la langue orale, en L l, pour des classes du primaire, premier cycle.

Pour réaliser un accompagnement, ces chercheurs présentent un modèle

d'organisation en ateliers tournants, ce qui permet de mettre en oeuvre un atelier

!
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d'accompagnement, nommé «Center One» permettant: «the instructional conversation in

which the teacher instructs groups of five or six children of a homogeneous achievement

level in reading and language development» (Tharp et Gallimore, 1988, p.118). Tharp et

Gallimore (1982, 1984 et 1985) rapportent des effets favorables avec ce modèle dans

l'apprentissage de la lecture avec des débutants. Tharp et Gallimore (1988) précisent que

l'opérationnalisation de ce modèle devrait se faire en fonction de cmq élânents à coiisidérer.

l. POUR QUI? Des groupes de trois à six élèves en présence de

renseignant sont formés.

2. QUAND? Dans les classes du primaire premier cycle,

l'accompagnement a lieu pendant 20 minutes par jour avec chaque

groupe. Les autres classes du premier cycle peuvent également utiliser

ce modèle, de manière irrégulière et pour des périodes de temps plus

longues, bien entendu, en fonction du besoin.

3. OU? L'accompagnement a lieu autour d'une table ou d'un bureau, de

manière à pennettre à renseignant de facilement veiller à ce que les

autres apprenants soient occupés avec d'autres ateliers. Ainsi, il est

mterdit aux autres de déranger ceux qui travaillent en accompagnement.

4. QUOI? Il s'agit de jeux, de casse-tête, de fabrications, d'expériences et

très souvent de la lecture d'un texte.

5. POURQUOI? Pour accélâ-er le développement langagier et cognitif.

u

Tharp et Gallimore (1988) précisent aussi le but de cette approche: «By attending

carefully to what children are trying to say, the teacher is better able to tailor réponses in

ways that assist the children in making more complete and elaborated utterances» (p. 136).

De plus, ils ajoutent que: «for educationally at-risk children, this is particularly important,

because their speaking competences may limit the development of everyday verbal

concepts» (Ibid). Tharp et Gallimore ne sont pas seuls à faire cette remarque. Adair-Hauck

et Donato (1995), chercheurs en classe de français L2, rapportent le même genre

d'observation: «les résultats préliminaires semblent encourageants, particulièrement pour

les élèves moyens et sous la moyenne [...] peut-être ces élèves peuvent-ils profiter le plus
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0 de la médiation pédagogique» (Adair-Hauck et Donato, 1995, p.270).

2.2.2.2 LemodèledeFijalkow(1993)

Fijalkow (1993) a aussi conçu une structure de travail de groupe suivant les

principes vygotskiens de l'accompagnement, sous la direction de renseignant ou avec des

pairs plus capables en Ll. Il s'agit d'une démarche en «ateliers tournants», intégrant un

atelier d'accompagnement et des ateliers autonomes.

L'idée fondamentale de cette approche sort du constat qu'on n'apprend pas à lire à

l'école tout seul. Selon Fijalkow (1993), la classe n'est pas conçue comme un ensemble

d'élèves différemment doués et réunis au hasard, mais comme un groupe de personnalités

différentes capables d'entretenir des relations diverses. C'est de cette position que découle

une organisation de la classe en ateliers.

Cette organisation sert à décentrer renseignant par rapport au groupe-classe, pour

favoriser au maximum les interactions sociales entre membres des groupes. La classe est

divisée en groupes de quatre ou cinq élèves, selon l'effectif, et adopte des ateliers tournants.

Ceci veut dire que renseignant planifie autant d'activités que de groupes, à réaliser en

atelier, par lesquelles chaque groupe passe à tour de rôle.

A tout moment, chaque groupe est occupé à une activité. Toutes les dix à quinze

minutes, renseignant fait sonner une cloche pour indiquer la rotation d'un atelier à l'auù-e.

Deux types d'ateliers font partie de la démarche de travail en ateliers tournants: l'atelier

d'accompagnement et l'atelier autonome. Une description de chacun est tirée d'un bulletin

d'information de l'Inspection Académique de l'Aude - Circonscription de Carcassonne 2

(1992):

u

Atelier d'accompagnement. L'enseignant, au lieu de superviser

î'ensemble des groupes, d'intervenir à la demande des enfants, et donc de
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0 courir de table en table suivant le modèle habituel, est affecté à l'un des

ateliers, l'atelier d'accompagnement. Cette condition est essentielle car

e 'est du respect de celle-ci que découle la forme spécifique des interactions

entre l'enseignant et les enfants. Le maître se consacre entièrement au petit

groupe d'élèves avec lequel il travaille afin de développer avec eux un

maximum d'interactions.

Ateliers autonomes. Pendant qu'un groupe travaille avec

renseignant, les autres groupes effectuent sans contrôle diverses activités.

Les tâches à réaliser en atelier autonome sont le plus souvent individuelles

(lecture ou écriture d'un texte, travail sur fiches,...) et parfois collectives

(jeux de lecture, rédaction d'un texte...). Chaque enfant travaille à son

rythme, (p.3)

Du point de vue pragmatique, Fijalkow (1993) expose certains avantages de l'atelier

d ' accompagnement.

l. «L'enseignant demeure dans l'atelier d'accompagnement au lieu de

superviser l'ensemble des groupes en intervenant à la demande des

enfants.

2. C 'e5f £/an5' cet atelier que s 'effectue l'enseignement des stratégies.

3. L'enseignant a des interactions plus équitablement réparties avec les

élèves.

4. L'enseignant ne se répète pas car chaque groupe d 'enfants apporte des

solutions différentes au problème posé» (pp. 37-38).

Conclusion

J

Nous venons de voir que les apports récents du socioconstructivisme ont conduit

certains chercheurs en classe d'anglais L2, de français L2 et d'immersion à étudier les

interactions sociales entre les apprenants et renseignant. Développer une compétence à
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0 coinmuniquer implique que l'attention soit dirigée vers le message aussi bien que la forme.

D'ailleurs, il n'est pas surprenant que la recherche en acquisition des L2 montre que l'aisance

à communiquer s'acquiert en participant à des activités qui sont avant tout de nature

communicative. L'interaction crée une situation qui suscite une négociation du sens ou de la

forme entre élèves ou enù-e élèves et enseignant. Et cette négociation semble indispensable à

l'apprentissage d'une L2 puisqu'elle pennet à rapprenant de se centrer sur le vocabulaire, les

fonnes et les structures de la langue dans le contexte de la transmission d'un message.

Le développement d'une compétence communicative semble donc être lié à un

environnement social, du fait surtout que la base des connaissances langagières (la

connaissance linguistique avec toutes ses règles) est une consfa^iction sociale et que les

processus sociaux du discours entre renseignant et les apprenants sont nécessaires pour

«étayer» les connaissances ou des habiletés actuelles à un niveau plus élevé.

En conséquence, renseignement en L2 devrait fournir aux élèves des situations

didactiques favorisant des interactions avec renseignant qui est ti-ès souvent le seul locuteur

natif en classe de L2. Dans cette optique, nous avons présenté, bien que schématiques, deux

modèles d'accompagnement pennettent d'effectuer quelques comparaisons.

D'abord, les deux modèles présentés, Tharp et Gallimore (1988) et FijaUcow (1993),

ont comme objectif de permettre à renseignant de mettre en place une situation

d'apprentissage et des attift.ides d'accompagnement et d'enseignement socioconstmctivistes

pour le développement de la lecture / écriture. Pour ce faire, renseignant doit se consacrer à

un groupe d'enfants, pour une période de temps qu'il détermine à l'avance, afin de le rendre

plus attentif à l'observation continue des apprentissages individuels.

l

u

Quant au nombre d'ateliers recommandé et la durée des ateliers, nous pouvons noter

une grande différence entre les deux modèles par rapport au temps requis pour les activités.

Avec les ateliers tournants de Fijalkow, renseignant organise six activités, une pour l'atelier

d'accompagnement et cinq pour des ateliers autonomes. La durée de chaque activité est
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n d'environ 10 minutes, ce qui permet à renseignant d'intervenir dans chaque groupe dans

une période d'une heure. Tharp et Gallimore recommandent d'organiser de 10 à 12 centres

d'activité et de prévoir de 15 à 20 minutes pour la durée de chaque centi'e. Avec ce modèle,

renseignant peut passer toute une matinée à travailler à tour de rôle avec chaque groupe

d'enfants.

Les deux modèles se distinguent aussi selon la formule d'organisation pour la

rotation d'une activité à l'autre. Le modèle de Tharp et Gallimore propose que les élèves se

déplacent d'une activité à l'auti'e. Mais, le modèle de Fijalkow propose que renseignant

passe d'un atelier à l'autre. De plus, le matériel pour chaque activité est organisé dans des

recipients qui tournent d'un atelier à l'autre.

Etant donné que nous n'avons que 25 minutes par périodes avec les classes de notre

étude, le modèle de Fijalkow semble être celui qui est le plus facilement adaptable, surtout

en ce qui concerne l'organisation de la classe, la rotation par renseignant l'horaire, et le

nombre réduit d'ateliers.

Enfin, en ce qui concerne le développement de la langue orale, Tharp et Gallimore

(1988) expliquent que l'atelier Centre One est un moyen «favorisant l'intégrer des activités

de développement langagier en classe dans un "contexte de conversation "» (traduction

libre, p.101). Il nous semble que le modèle de Fijalkow devrait aussi pennettre ime

approche d'apprentissage semblable pour le développement de la langue orale.

J

Pour conclure, nous pensons que dans nos classes, aucun de ces modèles ne peut

être utilisé à l'état pur. C'est pourquoi l'approche adoptée au contenu de notre recherche

ne retient que certains aspects de ces modèles. Premièrement, il s'agit de l'attitide

d'accompagnement par renseignant. Deuxièmement, quant à l'organisation de l'atelier

d'accompagnement (Fijalkow, 1993) et des ateliers autonomes et des activités pédagogiques

conçues pour chaque atelier, des précisions relatives à notre situation d'enseignement et de

recherche seront faites dans le troisième chapitre traitant de la méthodologie.
l

1
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Le modèle adopté pour cette recherche doit aussi miser sur les interactions orales

entre renseignant et les élèves, c'est-à-dire sur la communication visant le développement

chez l'élève, de la capacité d'expnmer des messages de plus en plus complexes. Il convient

donc de planifier des activités avec renseignant permettant l'emploi, dans un contexte

réduit, d'une série de vocabulaire, d'expressions et de formes langagières qui posent

habituellement problème à des débutants du fi-ançais de base. Dans cette perspective, nous

mettrons l'accent sur un aspect du socioconstructivisme, le rôle des interactions avec

renseignant et son effet sur la production de l'énoncé en L2 par des débutants. Sans

vouloir réduire l'ùnportance de la commumcation dans des contextes authentiques, dans une

approche communicative-expérientielle, le but essentiel de nota-e mtervention sera de mettre

en place des activités visant la pratique de la langue orale. Pour ce faire, il va falloir se

concentrer sur l'analyse de données langagières. La section qui suit porte sur l'examen des

modèles déjà utilisés pour des analyses quantitatives des productions orales de renseignant

et des élèves en classe de L2 et des analyses conversationnelles d'interactions enseignant-

élève et élève-élève.

2.3 Observation des comportements langagiers en classe

Afin de voir si l'utilisation orale de L2 s'améliore chez des débutants lorsqu'ils

participent à un atelier d'accompagnement avec renseignant, il faut avoir recours à des

instruments de codage des comportements langagiers en salle de classe. Dans cette optique,

la présentation suivante porte sur la précision des caractéristiques observables de la langue

orale suivant une approche d'analyse quantitative pour les élèves (section 2.3.1) et suivant

des approches d'analyses quantitatives et qualitatives pour renseignant (section 2.3.2).

2.3.1 L'utilisation de la L2 par les élèves et renseignant

J

Dans cette recherche, l'utilisation orale de la L2 témoigne de la compétence du

locuteur par rapport à cette performance. Selon le contexte, elle peut témoigner de sa
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competence communicative en ce qui concerne une compétence grammaticale, une

competence socioculturelle, une compétence disci.irsive et une compétence stratégique (voir

pp. 13-14). Pour nous, si l'élève emploie la Ll, c'est signe d'au moins une lacune dans le

développement de ces compétences communicatives.

Avant d'élaborer une échelle d'observation de la langue orale en atelier

d'accompagnement, nous considérons d'abord celles de différents chercheurs dans le

domaine des L2 où les catégories d'observation permettent de recueillir et d'analyser le

choix de langue des apprenants en interaction avec un enseignant. Il s'agit de Milk (1982),

Ramirez (1986), Strong (1986), Alien, Frôhlich et Spada (1984) et Duff et Polio (1990).

Nous en faisons l'examen.

D'abord, l'article de revue de Milk (1982) présente les résultats de deux études de

cas menées en Californie. La première porte sur la répartition fonctioimelle du discours de

renseignant dans une classe d'instruction civique de douzième année et la deiixième étude

traite du choix de langue de quatre enfants dans un programme bilingue anglais-espagnol.

Pour la deuxième étude, Milk identifie trois catégories possibles d'énoncés produits en

classe: l) anglais, 2) espagnol et 3) changement du code, de laL2 à la Ll.

Ramirez (1986) a fait une comparaison des programmes d'immersion et des

programmes d'education bilingue en Californie, au Texas, en Floride et à New York. Une

de ses analyses porte sur la langue utilisée en classe par renseignant et par les élevés.

Ramirez fait donc la distinction enfa-e trois types de performances orales: l) anglais, 2)

espagnol et 3) combinée.

•!

•i

u

Il y a aussi Strong (1986), qui présente les résultats d'ime étude quantitative portant

sur la comparaison des élèves dans deux programmes d ' anglais L2 (bilingue et ùnmersion)

quant à leur utilisation orale de la L l ou la L2. Strong tient compte de ti-ois catégories

d'énoncés: l) l'anglais, 2) la Ll (espagnol ou cantonais) et 3) le silence.
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n La méthode COLT d'Allen, Frôhlich et Spada (1984) se donne pour objectif de

mesurer l'impact des approches communicatives dans renseignement des L2. Ses échelles

de mesure consistent en des catégories qui permettent de coder et d'analyser des données

concernant divers aspects de la pratique de classe. Celles-ci sont intégrées dans deux grilles

d'analyse, dont la seconde examine les actions et les interactions verbales à l'intérieur de

chaque activité. Ainsi, la première catégorie de cette grille répertorie, enfa-e autres, deux

formes d'utilisation de la langue par les apprenants: l) l'utilisation de la Ll et 2)

l'utilisation de la L2.

Pour Duff et Polio (1990), une analyse quantitative constitue une bonne manière

d'observer l'utilisation de la L2 en classe. Ceci peut se faire de deux manières. Dans un

premier temps, on peut utiliser un chronomèù-e qui commence à 0:00 et l'arrêter toutes les

quinze secondes, par exemple, afin de coder la langue utilisée par rapprenant et si on veut,

par le maîù-e. Dans un deuxième temps, on pourrait produire des transcriptions à partir de

toutes les mteractions réalisées pendant une expérience. Ensuite, un codage serait effectué

pour chaque énoncé produit en fonction de la langue utilisée. Selon ces chercheurs, ces

deux manières de coder des données interactives sont valables.

Duff et Polio (1990) ont produit une classification plus raffinée quant à la langue

utilisée. Il s'agit de sept catégories d'énoncés présentées dans la figure suivante.

u

Figure 1. Classification des énoncés

LI : L'énoncé est complètement en anglais, la langue maternelle

Lie: L'énoncé est en anglais avec un mot ou une préposition en français (la
langue cible). Le symbole "e" signifie la combinaison de deux langues,
mais la L l étant dominante.

Combinée: L'énoncé est à peu près également constitué d'anglais et de fi-ançais.

L2c: L'énoncé est en français avec un mot ou une préposition en anglais. Le
symbole "e" signifie la combinaison de deux langues, mais la L2 étant
dominante.

L2: L'énoncé est complètement en français.

'
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n Figure L (suite)

Pause: Aucun énoncé.

?: Le manque de clarté de l'énoncé ne pennet pas un œdage.

Duff et Polio (1990, p. 156)

La classification de Duff et Polio (1990) présente la division des catégories de

l'utilisation de la langue orale la plus complète que nous avons trouvée. Elle est capable de

pennettre une analyse plus profonde des données langagières que les autres classifications

précédentes. C'est donc à partir de cette classification que nous proposons d'étudier les

énoncés des élèves en fonction de leur chobî de langue.

2.3.2 Le langage de renseignant

En ce qui a trait a l'analyse du discours de renseignant, Ellis (1985) mentionne que

«qualitative analyses as well as quantitative analyses of input data are essential if we are

to increase our understanding of how input affects second language acquisition» (p. 69).

Ainsi, les modèles d'analyses suivant reposent sur une méthodologie combinée: l'analyse

quantitative (section 2.3.2.1) contribue à repérer des caractéristiques récurrentes qui

distinguent différentes formes qu'un enseignant peut utiliser comme soutien pédagogique.

Dans un second pas, l'analyse conversationnelle (section 2.3.2.2) pennet d'examiner les

dynamiques interactives qui se révèlent à certains moments comme étant de l'étayage

concret.

2.3.2. l Les approches d'analyse quantitative du langage de renseignant

u

Selon le paradigme socio-cognitifde Vygotsky (1978), les compétences langagières

s'élaborent dans et à travers l'interaction sociale avec des interlocuteurs plus compétents.

Dans cette perspective, certames recherches quantitatives accordent un rôle prioritaire, pour

l'acquisition, à renseignant, dans la gestion et l'effet de son discours (Ellis, 1985; Tardif,



56

n

3

1994). Les auteurs de ce genre d'études soulignent surtout l'importance d'une interaction

qui respecte les besoins et les possibilités de rapprenant. D'autres chercheurs en L2 (Long,

1981; Roehler & Cantlon, 1996; Spada & Lightbown, 1993) et en L l (Mercer, 1995; Tharp

& Gallimore, 1988) proposent des classifications pour l'analyse du discours pédagogique.

En premier lieu, il semble que ce soit la «négociation du sens», grâce à l'interaction
entre interlocuteurs, qui soit considérée comme étant bienfaisant pour le développement de

la L2. Par négociation du sens, il faut entendre six types d'intervention discursive proposés
par Long (1981) et utilisées par Ellis (1985) (voir p. 36).

l. Les demandes de confirmation: En se servant des questions telles que «Un

chien?» et «Elle est contente?» renseignant indique à l'élève qu'il veut vérifier
que l'énoncé précédent est correct.

2. Les demandes de compréhension: L'enseignant vérifie si l'élève suit le

déroulement des interactions avec des questions tels que «OK?», «Ça va?» et
«Tu comprends?»

3. Les demandes de clarification: En se servant des phrases telles que «Pardon?»,

«Répétez!» et «Je ne comprends pas» renseignant indique à l'élève qu'un
énoncé n'est pas clair.

4. Les répétitions: L'enseignant répète l'énoncé précédent sans changer
l'intonation.

5. Les expansions: L'enseignant fournit à l'élève la forme correcte ou un autre mot

pour compléter l'énoncé précédent.

6. Les paraphrases: L'enseignant répète en changeant l'intonation ou modifie
l'énoncé précédent.

L'étude quasi-expérimentale de Spada et Lightbown (1993) porte sur la contribution
de renseignement et de la rétroaction employées par des enseignants dans la négociation de
la forme sur le développement des questions dans la production orale des apprenants de
l'anglais L2. Les sujets étaient des élèves francophones, âgés de 10 à 12 ans, de deux
classes d'immersion en anglais (5e et 6e années). L'analyse des données est basée sur les
résultats d'un pré-test effectué deux semaines avant la période d'interyention et de deux
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post-tests, immédiats et différés servant à vérifier le progrès des élèves dans le développement
des formes interrogatives. Le discours de l'enseignant pendant renseignement des
structures interrogatives est examiné par rapport aux productions orales (transcriptions
audiophoniques) des élèves des deux classes expérientielles. Une même analyse est faite
avec les données d'un groupe témoin (une autre classe de 5e année). Les résultats
confirment l'hypothèse de Spada et Lightbown (1993) que renseignement et la rétroaction
centrés sur la négociation de la forme peuvent contribuer au développement des structures

interrogatives dans la production orale des élèves à court et à long terme. La classification
des énoncés de renseignant de Spada et Lightbown est constituée des catégories suivantes.

l. Modeling - L'enseignant introduit un sujet de discussion avec une question.

Par exemple. Her mother is a teacher, So, "Is her mother a teacher? "
2. Rétroaction

a. Question métalinguistique - L'enseignant demande une information ou une
clarification.

b. Répétition d'un énoncé réussi ou fautif - L'enseignant répète l'énoncé de
l'élève

l. Elève: Where he go?

Enseignant: Where he go? (intonation exagérée)

2. Elève: Is he on t.v. ?

Enseignant: Is he on t.v.? Good Question!

e. Rétroaction comme modeling - L'enseignant reprend correctement un
énoncé fautif d'un élève.

Par exemple: No, that should be "Where do you live? "

3. Question courante - L'enseignant pose une question centrée sur la tâche.

Par exemple: Can you make a question from this sentence?

4. Question spontanée - L'enseignant pose une question non-centrée sur la tâche.

Elève: On the weekend we played store.

Enseignant: ÎVho did you play with?

(Spada & Lightbown, 1993, p. 223)

L'étude de Tardif(1994) (p. 4l) porte également sur l'obseryation du discours de
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n renseignant. Pour son analyse quantitative, Tardif propose une classification des

caractéristiques du discours de renseignant suivant le modèle de Schinke-Llano (1983).

Schinke-Llano a fait la distinction entre quatre catégories d'énoncés d'un enseignant: (l)

renseignement, (2) la gestion, (3) la discipline, (4) les autres énoncés. Les énoncés

d'enseignement servent à demander et à communiquer des mformations directement liées au

contenu d'une activité pédagogique. Les énoncés de gestion concernent le processus à

suivre, par rapport à une leçon, une activité ou l'organisation de la classe. Les énoncés

disciplinaires servent à la réprimande d'un élève pour son comportement. Enfin, quelques

digressions, comme l'humour et les plaisanteries, pourraient être considérées dans une

catégorie à part.

u

Tardif (1994), a adapté les catégories de Schinke-Llano (1983) pour inclure

seulement deux types de discours en classe; les énoncés d'enseignement et les énoncés

d'organisation et de gestion. Parmi les premiers, elle identifie les types d'énoncés suivants:

(l) l'écho, une répétition, renseignant reprend l'énoncé fautif de l'élève, (2) l'extension, une

elaboration, une correction ou un renforcement de l'énoncé de l'élève, (3) l'information, une

explication par rapport à une tâche ou à une activité, (4) la répétition, une reprise d'un

énoncé pour mettre en valeur certains mots ou certaines structures, (5) le modeling, un

exemple d'énoncé à imiter (6) les questions pour inciter une réponse ou vérifier la

compréhension, (7) l'entramement pour engager l'élève dans une activité et (8) l'utilisation

de la Ll. Deuxièmement, les énoncés d'organisation et de gestion ont fait l'objet des

catégories suivantes: (l) les directives, des énoncés pour entraîner ime action, (2) la gestion,

un commentaire par rapport au comportement d'un élève, (3) l'appui, un énoncé positif

pour mettre en valeur une production ou une action de l'élève, (4) les autres réactions par

rapport aux réponses d'un élève ou de la classe et (5) d'autres commentaires libres qui ne

sont pas associés à une activité pédagogique précise.

Même si l'étude de Tardif(1994) concerne renseignement en immersion, elle a

quand même un intérêt pour notre objet d'étude parce qu'elle décrit des caractéristiques du

discours de renseignant permettant de rendre la L2 plus compréhensible aux élèves par la

!
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création de situations d'étayage (Tardif, 1994). Selon elle, il s'agirait surtout des énoncés
d'extension, d'information, de répétition, d'imitation (modeling) et des questions.

Roehler et Caution (1996) ont voulu savoir quels types de commentaires contribuent

à des situations d'étayage pendant des leçons d'une heure de «literacy cycle» en classe
d'anglais L2. Avec un échantillon de deux classes d'enfants multi-âges (de la maternelle à

la deuxième année) de University of Michigan et à partir des données recueillies et
transcrites pendant trois ans, ces chercheurs ont identifié cinq façons d'intervenir:

l ) Les explications qui tiennent compte du niveau potentiel des connaissances de
l'élève:

Ex.: «En plus, on peut dire que c'est amusant».

2) L'invitation à participer à différentes étapes d'une activité:

Ex: «Qui se rappelle ce qu'on a vu hier?», «Qui veut commencer?»

3) La vérification et la clarification de la compréhension:

Ex.: «Est-ce qu'il y a d'autres exemples?», «Sont-ils les mêmes?»

4) Le modeling d'un comportement attendu:

Ex.: Elève: «Elle aime noir.» Enseignant: «Elle aime le noir.»

5) L'invitation à contribuer aux indices:

Ex.: «Pourquoi sont-ils tombés?», «Ça c'est une raison, et en plus...»

Dans le domaine de la L l, deux auteurs rapportent aussi des catégories
d'observation du discours de renseignant.

J

Premièrement, Tharp et Gallimore (1988) mentionnent six manières dont un

enseignant peut intervenir dans un atelier d'accompagnement avec des débutants: l'exercice
d'imitation (modeling), la manipulation des conditions de renforcement (contingency
managing), la rétroaction (feedback), les directives (instructing), les questions (questioning)
et la stmcturation cognitive (cognitive structuring).
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L'enseignant accompagnateur utilise l'exercice d'imitation, en proposant des mots

et des expressions que l'élève, à son tour, doit utiliser. Il a aussi recours à la manipulation

des conditions de renforcement, comme manière d'approuver ou de désapprouver les

contiibutions de l'élève. Ainsi, ce type d'aide peut avoir un effet sur la motivation de

l'élève. L'enseignant donne aussi de la rétroaction, qui sert à attirer l'attention des élèves

sur des productions fautives et à encourager la correction. L'enseignant aide de plus avec

ses directives, une manière à diriger une action spécifique. Il pose aussi des questions pour

amener l'élève à clarifier ou à développer un énoncé. L'enseignant aide enfin avec la

stmcturation cognitive afin de mettre en évidence pour l'élève différents éléments de son

discours ou de sa pensée, les uns en relation des aufa-es.

Tharp et Gallimore (1988) ajoutent que ces six manières d'accompagner les élèves

ne sont pas prescriptibles. Ils indiquent qu'il revient à renseignant de bien choisir, de

manière judicieuse, au moment de l'intervention, les types d'énoncés d'accompagnement

qui seraient propres aux besoins des élèves. «They are infinitely variable in their selection

and patterning by individual teachers. The developmental level of the learner and the

complexities of activities all require close accomodation» (Tharp et Gallimore, 1988, p. 70).

J

Deuxièmement, Mercer (1995) explique que renseignant utilise trois catégories de

techniques discursives dans une situation d'accompagnement. Il s'agit des enti'aînements,

des réactions et des descriptions dont les sous-categories sont les suivante:

l ) Pour entraîner la participation...

Enfraînement direct: L'enseignant pose une question à l'élève.

Entramement guidé: L'enseignant cherche une réponse correcte.

2) Pour réagir aux productions des élèves...

Confirmation: Exemple: «Oui, e 'est ça!»

Rejet: L'enseignant rejette un énoncé ou commentaire fautif.

Repetition: L'enseignant répète l'énoncé de l'élève pour mettre un élânent en

valeur.
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Elaboration: L'enseignant fournit une explication par rapport à l'énoncé de

l'élève.

Reprise: L'enseignant corrige un énoncé faudf.

3) Pour faire une mise en commun...

Enoncé avec «nous»: Exemple: «Hier, nous avons mesuré des angles».

Résumé: Dans l'intérêt de tous les élèves, renseignant résume les points

saillants d'une leçon précédente.

Reconstruction: II s'agit de reconstruire ime série d'événements afin de les

enregistrer de manière permanente.

J

En résumé, ces résultats montrent qu'il n'existe pas de modèle unique et définitif

pour fonder le codage du discours de renseignant en atelier d'accompagnement ou dans

une situation d'étayage avec des élèves débutants en L2. Pour mesurer la quantité des

différentes caractéristiques des énoncés d'étayage, les chercheurs utilisent des instruments

et des méthodes d'analyses adaptés aux besoins spécifiques de leurs recherches. Par

exemple, Chaudron (1988) recoinmande que lorsqu'on étudie des situations d'étayage, on

peut s'attendre à ce que renseignant utilise un discours constitué principalement d'énoncés

d'organisation, d'entraînement, de questions, de modeling, de clarification du sens et la

rétroaction. Notre expérience pratique nous indique que la grille d'analyse du discours de

renseignant que l'on adopte pozir atelier d'accompagnement devrait tenir compte de deux

aspects: 1'aspect d'organisation de l'activité pédagogique (activité axée sur la production

orale) et l'aspect d'accompagnement qui traite des difficultés dans la production orale de

débutants. C'est dans cette perspective que nous proposons une classification de deux

types du discours de renseignant en nous appuyant sur les modalités d'assistance

identifiées dans les recherches présentées ci-dessus. Il s'agit premièrement des catégories

d'énoncés qui semblent favoriser l'étayage en production orale de la L2. Nous

reconnaissons alors l'importance de sept modalités d'assistance qui tiennent surtout compte

des ti-avaux en L2 de Roehler et Caution (1996), Spada et Lightbown (1993), Tardif(1994)

et de Tharp et Gallimore (1998) en L l. D'après les descriptions fonctionnelles de chaque
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type d'énoncé, il nous semble en avoir sept qui pourraient permettre à renseignant de créer

des situations d'étayage durant des activités de pratique orale en L2: (l) les directives, (2)

l'extension, (3) les explications, (4) le modeling, (5) les questions, (6) la répétition et (7)

l'utilisation de la Ll. Une deuxième catégorie d'énoncés est requise pour tenir compte de

l'organisation de l'activité pédagogique. Nous identifions donc quatre autres types

d'énoncés qui semblent favoriser ce type d'assistance pédagogique: (l) l'enù'aînement, (2)

les règlements de l'activité, (3) le renforcement et (4) d'auti-es directives d'organisation.

D'autres précisions, par rapport à la définition de chaque catégorie du discours de

renseignant, seront présentées dans le chapitre suivant.

2.3.2.2 Les approches d'analyse conversationnelle du langage de renseignant

Dans une situation d'accompagnement, renseignant utilise divers types d'énoncés

en guidant des élèves. Son discours est donc constitué d'éléments qui peuvent favoriser le

développement graduel de la communication orale des élèves à travers une situation

d'étayage. Pour étudier cette situation, l'analyse conversationnelle des données langagières

a beaucoup évolué les vingt dernières années, et surtout depuis l'introduction du modèle de

l'analyse discursive de Hatch (1978), basée sur l'analyse par protocole de l'interaction

enseignants-élèves, et l'analyse de Donato (1994) portant sur les interactions entre élèves.

2.3.2.2.1 Analyse des interactions enseignant-élèves

Dans l'ensemble, la plupart des modèles d'analyse du discours entre un enseignant

et des apprenants en L2 dans une perspective socio-constiTictiviste sont inspirés du modèle

de l'analyse discursive de Hatch (1978). Hatch recommande d'utiliser l'analyse par

protocole accompagné d'explications, un instrument permettant de décrire les effets des

interventions de renseignant sur les productions d'élèves.

J
L'analyse par protocole de Hatch (1978) est présentée sous forme de tableau T, avec
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0 les protocoles rapportés dans une colonne à gauche du tableau accompagné de

commentaires de soutien dans une deuxième colonne à la droite. À titre d'exemple, le

protocole suivant est tiré de l'article de Hatch (1978).

Il s'agit ici d'une tâche donnée à Pauline (P), une étudiante en anglais L2 qui doit

s'infonner du coût des copies pour reproduire une thèse et du moment où ce travail pourrait

être tenniné. Même si la responsabilité de s'infonner incombe à Pauline, le dactylographe

qui est locuteur natif en anglais (NS = native speaker) aide dans cette situation d'interaction

en posant lui-même des questions.

Pauline and typist Discourse pattern

NS: Which university is it for?

P: Yes, I have a more 100.

NS: Pardon me?

P: I have more 100 page.

NS: Yes, but is it for UCLA? Or USC?

P: UCLA.

WH - question.

T-rel (topic related response)

Repair request

Repair

Repair 0VH question; yes/no + choice)

TRR (topic relevant response)

Dans cet exemple, le dactylographe a utilisé une question WH (who, what, which,

where, why, when) à laquelle Pauline a donné une réponse reliée au sujet de discussion mais

hors contexte par rapport à la question spécifique. Le dactylographe a donc réparé sa

demande avec une forme de question plus 'facile', c'est-à-dire une question oui/non. Etant

donné que les expressions UCLA et USC font partie de l'expérience et du langage de

Pauline, cet indicé l'aide à nommer UCLA, la bonne réponse.

J

D'autres chercheurs en L2 (Adair-Hauck, 1993; Hawkins, 1988) se sont inspirées

du modèle de Hatch (1978) pour décrire les effets du discours de renseignant dans une

situation d'étayage. Hawkins analyse les interactions entre un enseignant et un élève à la

fois ou avec toute une classe dans leurs cours de mathématiques, de sciences, de sciences

humaines, de lecture en anglais L2, d'écriture en anglais L2 et d'informatique. Adair-
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0 Hauck examine les façons dont l'intervention pédagogique entraîne des changements

cognitifs à l'intérieur de la ZPD lors d'activités graimnaticales entre un enseignant et tous

les élèves d'une classe de fi-ançais L2.

Hawkins (1988) utilise elle aussi un tableau T afin de présenter les données

langagières «data» dans une colonne à gauche (ESLT = English Second Language Teacher,

Vie = Vicente & TS = tous les sujets) et des commentaires analytiques «analysis and

comments» dans une colonne à la droite. Les commentaires analytiques décrivent chaque

étape d'une situation d'étayage et reposent surtout sur les catégories discursives présentées

par Hatch (1978) précédemment. L'exemple suivant, tiré de la thèse de Hawkins (1988, pp.

37-38) montre comment elle a présenté les échanges oraux entre un élève en anglais L2,

Vincente, et son enseignant dans une classe de sciences humaines.

DATA ANALYSIS & COMMENTS

ESLT: Okay. They wanted to explore

and they wanted gold.

Ohiy. Vincente?

Vie: That the Father Serra -

(rising intonation)

ESLT: Okay, Father Serra.

Vie: - teached the Indians

teached the Indians about God.

Topic termination & topic initiation

vis speaker selection

Topic nomination

note: the Father Serra

Topic continuation via feedback

note: the Father Serra

Topic continuation

note: teached the Indians

Vie recalls important detail

(literal comprehension)

J

Adair-Hauck (1993) décrit également les stratégies interactives employées par un

enseignant pour montrer comment des élèves sont amenés à négocier la forme dans deux

situations d'apprentissage différentes, la participation guidée et renseignement explicite

dirigé. Ses protocoles sont constitués de quatre colonnes: le numéro de la ligne (Al, A2,
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A3, etc. pour le protocole A), le locuteur (T = teacher, SI, S2, S3 = le sujet en question et

TS = tous les sujets), la langue (F = français et A = anglais) et les données linguistiques

(voir le protocole A suivant). Chaque protocole est suivi d'une explication dont les codes

ci-dessus sont repris dans le texte pour aider le lecteur à s'y rapporter.

J

Protocol A: Participation guidée: Négociation de la forme

Al T (A) All right, this time we are going to generate a list of-er verbs from

the story.

A2 What we are going to do is look at the white sheet, go through the

story and tell me which ones are -er verbs. Monique?

A3 SI (F) Demander.

A4 T (F) Demander (l'enseignant écrit l'infinitif demander au

rétroprojecteur).

A4 Un auta-e, mademoiselle?

A6 S2 (F) Aimer.

A7 T (F) Aimer (renseignant écrit l'infimtif aimer au rétroprojecteur).

A8 Un autre, monsieur?

A9 S3 (F) Dort.

A10 T (F) Dort. Qu'est-ce qu'est dort classe? Quel est le verbe... l'infinitif?

All Tous (F) Dormù-.

A12 T (F) Oui dormir. Ce n'est pas un verbe en -er.

A 13 François.

A14 S4 (F) Crier.

Al 5 T (F) Pardon?

Al 6 S4 (F) Crier!

A17 T (F) Crier! Très bien! (L'enseignant écrit l'infinitif crier au

rétroprojecteur.)

Al 8 François?

Al 9 S4 (F) Répond.

A20 T (F) Répond? Ah classe... répond est im verbe en...
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A21 Tous (F) «RE».

(L'activité continue pour relever tous les verbes en -er.)

En somme, certains modèles d'analyse des interactions entre un enseignant et des

apprenants en L2 (Hatch, 1978; Hawkins, 1988), utilisent des extraits d'un corpus de

données langagières, qu'on peut nommer protocoles, accompagnés d'explications et

présentées sous forme de tableau T. Il convient de souligner que ce genre de présentation

permet de mieux suivre les effets des interventions de renseignant sur les productions

d'élèves que l'approche d'Adair-Hauck (1993).

2.3.2.2.2 Analyse des interactions entre élèves

Dernièrement, des études au sujet des interactions orales en classe de L2 citent

fi'équemment le modèle d'analyse «microgénétique» de Donate (1994) comme permettant

une description plus détaillée du développement de la L2 à l'intérieur de la zone proximale

du développement que les modèles précédents. Mais, dans l'étude de Donate (1994), les

situations d'étayage sont examinées en fonction des interactions entre élèves seulement.

Mais comme Donato a tenté de perfectionner un instmment d'analyse conversationnelle

pour des situations d'étayage en L2, nous pensons qu'il vaut de le considérer.

L'étude de Donato (1994) a deux objectifs. Le premier objectif est d'illustrer

comment l'apprentissage d'une langue peut être un processus de co-construction entre

apprenants. Le deuxième objectif est de découvrir dans quelle mesure le développement de

la L2 est relié au contexte social en classe. Pour ce faire, Donato (1994) a tenté de

concevoir un modèle d'analyse micro-développementale en utilisant des exemples de

sifaiations d'étayage pendant des interactions en groupe entre élèves.

J

Selon Wertsch et Stone (1985), la microgenèse «refers to the gradual course of

skill acquisition during a training session, experiment, or interaction» (Donate, 1994,

p.42). Saxe (1996) ajoute que la microgenèse est une approche basée sur le développement
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cognitif selon laquelle on peut analyser «the short-term formation of representations and

strategies in individuals ' efforts to accomplish goals that emerge in practices» (p. 2).

Les transcriptions retenues pour l'étude de Donato (1994) sont tirées d'une

observation plus large d'étudiants inscrits au troisième trimestre de cours dans un milieu

universitaire américain. Trois étudiants ont travaillé ensemble dans un même groupe de

travail pendant dix semaines. Plusieurs activités de groupes furent menées afin de travailler

sur un projet collectif. Les transcriptions analysées portent sur une des sessions de

planification d'une heure. Il s'agit de la préparation d'un exposé oral pour la prochaine

session.

Le protocole suivant montre les interactions entre trois apprenants qui discutent de la

règle du passé composé d'un verbe réfléchi avec l'auxiliaire être. Il s'agit de trouver quel

pronom et quelle forme de l'auxiliaire ajouter au verbe «souvenir». Selon Donato (1994),

ce protocole monfre comment un membre du groupe, S3 (S = sujet), peut orienter la suite

des interactions (ligne 5 du protocole) afin d'aider un autre membre SI (ligne l). De cette

manière, l'expertise de S3 a une influence sur la qualité de l'énoncé final à cause de ses

reactions et de ses questions aux autres membres du groupe. C'est par la collaboration de

tout le groupe, que tous les éléments de l'expression «tu t'es souvenu» sont découverts.

J

Protocole pour «You remembered» (Donato, 1994, p.46)

l SI ...and the I'll say...tu as souvenu notre anniversaire de mariage...

or should I say mon anniversaire?

2 S2 Tu as...

3 S3 Tu as...

4 SI Tu as souvenu...'"you remembered?"

5 S3 Yea, but isn't that reflexive? Tu t'as

6 S l Ah, tu t'as souvenu.

7 S2 Oh, it's tu es

8 SI Tues

:i
t.
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9 S3 tu es, tu es, tu...

10 SI T'es.tut'es

11 S3 tut'es

12 SI Tu t'es souvenu.

Dans cet exemple, SI, faisant preuve d'une difficulté avec la formulation du verbe

réfléchi «souvenin> au passé composé, est guidé principalement par S3. Il est intéressant de

voir que chaque individu maîtrise certains aspects de la construction de l'énoncé «tu t'es

souvenu». SI, par exemple, a produit une bonne stmcture polir le participe passé (ligne l),

mais a fait une erreur quant au choix de l'auxiliaire. S3 reconnaît qu'il s'agit d'un verbe

réfléchi mais n'a pas réussi à trouver le bon auxiliaire «être» (ligne 5). Par contre, S3 sait

quel auxiliaire utiliser mais ne produit pas le pronom réfléchi nécessaire (ligne 9). A cette

étape, SI et S3 font une synthèse de leurs connaissances et des dernières interactions pour

résoudre le problème (ligne 10 à ligne 12).

L'illustration de l'effet de l'étayage se fait ensuite par Donato (1994) à l'aide d'un

tableau à deux axes (figure 2 de la page suivante). L'axe horizontal représente le temps

d'interaction nécessaire pour résoudre un problème. L'axe vertical est constitué des

éléments caractérisant une lacime. L'ordre des éléments linguistiques présentés dans le

diagramme reflète le cheminement achiel des interactions au moment de leurs productions

dans le protocole.

J

Nous devons ici alerter le lecteur que l'analyse de Donato est dotée de certaines

lacunes. En particulier, l'illustration graphique des interactions semble incomplète en

rapport avec le protocole. En faisant la lecture des figures et des descriptions de l'analyse

des quatre situations d'étayage de Donato (1994), on se rend compte que certains énoncés

des protocoles n'apparaissent pas sur les figures correspondantes. En effet, le protocole ci-

dessus présenté montre 12 énoncés, mais la figure qui l'accompagne n'en indique que 11,

la ligne 4 n'étant pas rapportée. De plus, l'ordre des énoncés des lignes 7 et 8 du protocole

ne correspond pas à la figure l. Dans le protocole, la ligne 7 concerne S2 et la ligne 8 SI.
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par S2. Le manque de réfà-ences à des nombres sur l'axe du temps mteractif (exemple Al,

A2, A3) affaiblit aussi l'interpretation.

Dans la figure 2, les chiffres l, 2 et 3 représentent les trois participants du groupe.

A côté de chacun, un signe positif (+) ou négatif (-) est inscrit afin d'indiquer les

productions correctes ou fautives. Ainsi, l'influence d'un interlocuteur sur l'autre peut être

observée en suivant la progression d'interactions positives et négatives d'un protocole sur la

représentation graphique.

Figure 2: Assistance d'étayage pour «You remembered»

Suj-pro-aux-pp
Suj-aux-pp

Suj-pro-aux

Suj-aux

I- 1+

I-

3- 1+ 3+
2- 3- 1+ 2+ 3+

le temps interactif

Légende: suj = sujet; pro = pronom; aux = auxiliaire; pp = participe passé. (Donate, 1994, pp. 46-47)

La figure 2 illusti-e la progression de SI grâce au travail à l'intérieur de la ZPD. SI

produit d'abord un énoncé qui est caractérisé comme étant fautif. Le graphique montre que

l'aide de S2 et de S3 amène SI à formuler deux types de réponses. Il s'agit, d'abord d'un

énoncé fautif (1-) et enfin d'un énoncé correct (1+).

J

En somme, une des principales critiques de l'analyse de Donato (1994) est le

manque de cohérence entre les protocoles et les illustrations graphiques. Cependant,

quoique les exemples de Donate sont imparfaits, elles fournissent un nouveau modèle

d'analyse conversationnelle (micro-développemental) dont l'étude d'une situation

d'étayage en L2 peut se faire en suivant trois étapes, la présentation d'un protocole,

l'explication et l'illustration graphique. Plus précisément, c'est l'idée de Donato d'inclure

une illustration graphique qui nous intéresse. Celle-ci devrait aider le lecteur à mieux voir

l'effet du soutien d'un expert dans une situation d'étayage concrète. Pour cette raison,
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nous pensons que ce genre de modèle (analyse micro-développementale) a l'avantage de

permettre une analyse encore plus concrète des situations d'étayage que les modèles

precedents (Adair-Hauck, 1993; Hatch, 1978; Hawkins, 1988).

Conclusion

Dans la présente recherche, nous avons choisi de traiter spécifiquement le rôle de

renseignant pendant le travail de groupe et l'impact qu'il peut avoir sur l'utilisation orale

de la L2 de débutants du fi-ançais de base. C'est pour cette raison que nous aurons recours

à une structure de travail en «atelier» inspirée principalement des recherches en L l et qui

privilégie la participation de renseignant dans une approche bien établie pour

1'enseignement / apprentissage de langue écrite: l'atelier d'accompagnement.

Nous avons vu que l'apprentissage de la L2 suppose un travail social aussi bien que

cognitif. C'est ici que Vygotsky (1978) fait un lien enti-e le développement cognitif et

l'interaction sociale. Selon lui, le langage sert à créer des contextes d'interaction sociale

qu'on devrait considérer comme «médiatiseur» en éducation. Ainsi, il souligne

l'importance de ce qu'il appelle «la zone proximale du développement», en proposant

d'incliire dans renseignement un discours qui se définit non seulement dans la zone de

competence actuelle de rapprenant, mais aussi dans sa zone de compétence potentielle,

c'est-à-dire à un niveau d'habileté légèrement plus complexe qu'avant. La notion

«d'étayage» (Bruner, 1987; Vygotsky, 1978) joue un rôle important dans cette conception

de l'apprentissage.

J

Dans cette recherche, la définition que mous adoptons pour l'étayage en L2 est

inspirée de certains éléments d'auteurs et de chercheurs dans le domaine de la didactique

des L2 (Hatch, 1978; Chaudron, 1988; Ellis, 1997; Williams & Burden, 1997) qui ont

discuté de ce concept. Pour nous, l'étayage en L2 consiste donc à faù-e passer les élèves de

/ à i+1 en production orale par des interventions de renseignant qui leur permettent de

construire progressivement des énoncés oraux d'un degré supérieur au niveau actuel de
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competence. Ainsi, une situation d'étayage constitue une aide de renseignant par rapport à

une lacune précise dans la production orale de la L2.

Suivant la perspective vygotskienne, il paraît que certains modèles d'organisation du

travail de groupe permettent à renseignant de travailler de plus près avec les élèves et de leur

fournir le soutien temporaire requis et à l'occasion, à l'intérieur une situation d'étayage.

Dans ce sens, nous avons vu que le modèle en ateliers tournants de Fijalkow (1993), conçu

pour renseignement de la lecture-écriture en Ll, comprend un atelier d'accompagnement

guidé par renseignant. Cette organisation sert à décentrer renseignant par rapport au

groupe-classe, pour favoriser un maximum d'interactions sociales entre les membres d'une

équipe guidée. C'est-à-dire que «renseignant demeure dans l'atelier d'accompagnement

au lieu de superviser l'ensemble des groupes en intervenant à la demande des enfants.

[...J L'enseignant a des interactions plus équitablement réparties avec les élèves»

(Fijalkow, 1993, pp. 37-38). Ce modèle, ainsi que celui de Tharp et Gallimore (1988), est

centré sur l'élève puisque renseignant l'accompagne dans le processus de «l'entrée dans

l'écrit» (Fijalkow, 1993). Selon Fijalkow, une séquence d'ateliers tournants consiste, du

point de vue de renseignant, à centrer son intervention pédagogique pour une période de

temps fixe à un groupe d'élèves. Il s'agit de répéter ce type d'intervention avec chacun des

aub-es groupes d'élèves qui travaillent de façon autonome diirant cette même période. Pour

mener cette activité, renseignant divise le temps dont il dispose par le nombre d'ateliers

présents dans la classe et en consacrant un temps à peu près équivalent à chacun d'eux.

J

C'est pour ces raisons que le modèle de Fijalkow semble être celui qui répond le

mieux à nos exigences en classe de quatrième année de l'élémentaire, où les élèves «entrent

dans la L2». Des adaptations seront effectuées aux plans de l'organisation, l'horaire et le

nombre d'ateliers à planifier (section 3.3.2 de la méthodologie). En ce qui concerne les

activités pour l'atelier d'accompagnement, nous proposons de présenter aux élèves des

activités d'écart d'information. Comme nous l'avons déjà mentionné (p. 24), d'après

Germain (1991), «la plupart des études sur les interactions en classes de L2, l'activité

d'écart d'informations combinée à l'interaction en groupe semble avoir tendance à être un l

•l
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facteur décisif du développement langagier» (p. 111).

2.4 Les questions de recherche

Bien que l'ensemble des travaux présentés jusqu'ici constitue une source

d'information intéressante, il nous faut manifester une certaine prudence devant les

inferences qu'ils peuvent provoquer, car les recherches en L2 n'ont pas encore traité de

l'approche socioconstructiviste en classe de débutants du français de base. En effet, la

problématique que nous avons présentée relative à la faible utilisation de la L2 pendant le

travail de groupe, les considérations théoriques précédentes ainsi que le manque de données

empiriques concernant l'apport de l'atelier d'accompagnement en classe de français de

base, nous amènent à la première question de recherche:

l. Dans quelle mesure l'utilisation orale du français par les élèves est-elle plus

élevée dans l'atelier d'accompagnement comparativement à l'atelier autonome?

La première question vise essentiellement à caractériser et de comparer la proportion

d'utilisation de différents types d'énoncés oraux des élèves dans l'atelier

d'accompagnement et l'atelier autonome.

Compte tenu du fait que notre cadre conceptuel est fondé principalement sur le rôle

de renseignant comme guide, il s'agit aussi d'étudier l'impact de son discours' sur

l'utilisation du fi'ançais des élèves en atelier d'accompagnement. Dans cette perspective, la

deuxième question de recherche s'énonce œmme suit:

2. Comment s'est manifestée la participation orale de renseignant dans l'atelier

d'accompagnement?

J

La présente recherche a pour but de mieux circonscrire les apports de l'atelier

d'accompagnement en classe de français de base en cherchant à mettre à jour les procédés

que renseignant utilise pour favoriser l'utilisation orale de la L2 avec des élèves débutants.
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Ainsi, à partir de la recension des écrits qui a précédée relativement au rôle de renseignant

en situation d'interaction orale avec les élèves, les sous-questions suivantes peuvent être

formulées.

a) Quel a été le ratio en tennes de pourcentage des énoncés de renseignant par

rapport à celui des élèves? Quels sont les changements survenus dans le recours

par renseignant et les élèves au poiircentage d'énoncés enù-e le début et la fin de

la pCTiode d'intervention?

b) Dans quelles proportions renseignant utilise-t-il les différents types d'énoncés

d'étayage et d'organisation? Quels sont les changements survenus dans le

recours par renseignant aux différents types d'énoncés entre le début et la fin

de la période d'intervention?

e) Y a-t-il des exemples concrets de situations d'étayage reliés à chaque type

d'énoncés de renseignant?

Puisque nous avons vu que le discours de renseignant constitue une des sources

principales d'énoncés dans un atelier d'accompagnement, la première sous-question vise à

comparer le ratio de participation orale de renseignant par rapport à celui des élèves. Nous

nous appuyons aussi sur les travaux de Vygotsky (1978) et Bruner (1987) qui ont

démonta'é l'importance de s'appuyer sur une approche de soutien pédagogique qui s'ajuste

au niveau des besoins des élèves. Dans cette perspective, il nous semble qu'il serait

intéressant de voir si et comment le ratio de participation de renseignant change enta-e la

première et la dernière séquence d'ateliers.

J

La deuxième sous-question renvoie au discours de renseignant et à la perspective

de variabilité dans le choix des différents types d'énoncés dans une situation de soutien

pédagogique (Tardif, 1994) et en atelier d'accompagnement (Tharp & Gallimore, 1988). Il

s'agit donc de procéder d'une part, à l'étude de la proportion d'utilisation de chaque type

d'énoncés retenus pour renseignant (énoncés d'étayage et d'organisation) et d'auù-e part, à

l'examen des changements dans leur proportion d'utilisation entre la preinière et la dernière

sequence d'ateliers.
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La troisième sous-question, visant à l'étude de l'apport de chaque type d'énoncés

en situation d'étayage, revêt également une importance particulière pour l'accompagnement

en classe de débutants du fi-ançais de base. C'est pourquoi nous nous intéressons à la

possibilité d'une interaction orale entre un enseignant et un élève débutant qui pourrait

inclure des exemples de situations d'étayage concrètes pour l'utilisation de la L2.

En vue de répondre à ces questions, il s'agit d'élaborer et à mettre de l'essai l'atelier

d'accompagnement dans des classes de débutants du français de base. Les résultats

obtenus serviront à mieux connaître l'effet de la participation de renseignant pendant ce

travail de groupe (variable pédagogique) sur l'utilisation de la L2 chez des débutants

(variable observée).

J
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3.1 La démarche d'ensemble

La méthodologie de cette étude a consisté principalement dans la mise à l'essai d'un

atelier d'accompagnement dans deux classes. La démarche de fond de cette étude est

l'intervention pédagogique. Il s'agit donc d'une recherche-action dont la démarche

d'investigation est une «innovation pédagogique contrôlée» avec l'utilisation d'éléments

d'un plan quasi-expérimental (Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles & al., 1989). Le plan

comprend deux groupes, témoin et expérientiel, constitués des quatre classes ordinaires de

notre propre milieu de travail, dont deux classes serviront comme groupe expérientiel et

deux auti'es, comme groupe témoin. A cause des problèmes particuliers et des besoins des

débutants en L2, nous proposons une modification au rôle joué par renseignant pendant le

ti-avail de groupe dans deux classes expérientielles. Au lieu de circuler dans la salle en

intervenant seulement à la demande des élèves (en classe témoin), renseignant va seulement

intervenir en atelier d'accompagnement (en classe expérientielle) pour guider une activité

d'écart d'infonnation.

Le discours de renseignant en atelier d'accompagnement servira en quelque sorte

de «variable pédagogique» dont les effets sur la «variable observée», l'utilisation orale de

L2, seront évalués. Les classes expérientielles seront les seules à recevoir une intervention

sous fonne d'atelier d'accompagnement.

J

Deux grilles d'observation ont été élaborées pour étudier les productions orales. La

comparaison des productions orales des élèves du groupe expérientiel à celles du groupe

témoin, à l'aide d'une grille de catégories d'énoncés des élèves en L l ou en L2, comme

celle de Duff et Polio (1990), devrait permettre de répondre à la première question de

recherche. L'analyse du contenu des productions verbales de renseignant en atelier

d'accompagnement devrait permettre d'illustrer comment la participation de renseignant

facilite l'utilisation de la L2 des débutants et devrait fournir les éléments nécessaires pour

répondre à la seconde question.
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L'étude s'est déroulée dans deux écoles élémentaires, une à NewcombvUle et l'autre

à Hebbville, de la région du sud-ouest de la Nouvelle-Ecosse entre la période du début

janvier à la fin mai, 1996. La population de ces deux villages et des régions qui les

entourent est anglophone unilingue. A notre connaissance, l'exposition au français, la

langue d'apprentissage, à l'extérieur de l'école est fa-ès limitée.

Les classes visées sont de la quatrième année de l'élémentaire avec des élèves âgés

de 9 à 10 ans. Comme renseignement du français L2 commence à ce niveau, leur

exposition préalable à la langue cible a été minimale. Pour plusieurs de ces élèves, leur

première expérience avec la langue fi-ançaise fût à travers la version française de certains

segments de remission de télévision Sesame Street. De la maternelle à la troisième année,

quelques enseignements ont eu lieu pour leur apprendre à compter, à réciter l'alphabet et à

nommer des couleurs et quelques objets en fi-ançais. Rendus en quatrième année, ces élèves

débutants ne disposent pas encore de la capacité de s'exprimer dans la L2 pour

coinmuniquer des messages, même simples.

L'effectif total de chaque école est très comparable. Newcombville Elementary

compte 335 élèves et Hebbville Elementary en comprend 328. Les deux écoles ont été

construites au début des années soixante-dix. Le plan des deux muneubles est identique. A

cause d'un problème d'effectifs trop élevés, des bâtiments préfabriqués sont situés derrière

chaque école afin de loger quelques classes. La figiire 3 présente un résumé, point par

point, des caractà-istiques comparables entre les deux écoles.

J

Figure 3. Caractéristiques des deux écoles de l'étude

NEWCOMB VILLE ELEMENTARY

• 335 élèves

• un directeur à temps plein

• 14 enseignants

HEBB VILLE ELEMENTARY

• 328 élèves

• im directeur à temps plein

• 14 enseignants
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enseignants itinérants (fi-ançais,
musique et éduc. physique)

une enseignante pour
1'adaptation scolaire (rééducation)

2 aides aux enseignants

deux enseignantes titulaires
en 4ième (14 et 23 années d'experience)

54 élèves en quatrième année (deux
classes)

enseignants itinérants (fi'ançais,
musique et éduc. physique)

une enseignante pour
l'adaptation scolaire (rééducation)

1,8 aides aux enseignants

deux enseignantes titulaires
en 4ième (19 et 22 années d'expérience)

50 élèves en quatrième année (deux
classes)

Parmi les sujets, certains éprouvent des difficultés d'apprentissage, nécessitant

l'aide d'un spécialiste en adaptation scolaire, pour faire du rattrapage en lecture et écritire,

en langue maternelle, et en mathématiques. Dans les classes expérientielles, 13 élèves

reçoivent ce type d'aide et, dans les classes tànoins, ily en a 12. Cependant, ces élèves sont

inclus dans les classes de français L2. La direction des deux écoles nous assure que la

repartition des élèves en difficulté entre les classes d'un même niveau est plus ou moins

égale.

La population de l'étude est composée uniquement d'apprenants dont la L l est

l'anglais. Un sujet est d'origine libanaise, mais la langue parlée et écrite à la maison est

l'anglais ce qui a été vérifié auprès de ses parents. Deux autres sujets ont des parents

d'origine acadienne, mais ces derniers ne savent plus parler le français à cause de

l'assimilation et parlent uniquement l'anglais à la maison. Ceci a aussi été vàifié avec leurs

parents.

J

Ces deux écoles ont chacune deux classes de quatrième année. Dans chaque école,

une classe a été désignée comme groupe expérientiel et l'autre comme groupe témoin. Les

classes expérientielles se trouvent dans un coin de l'édifice, où les distractions causées par

le bruit venant des autres classes peuvent êfa-e réduites, ce qui a la possibilité de créer un

inconvénient. Tous les enseignants des deux écoles étaient au courant que les élèves et

renseignant se faisaient enregistrer et qu'ils devaient essayer d'éviter les intermptions j
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sujets de quatrième aimée: 52 sujets appartenant à un groupe expérientiel et le même

nombre à un groupe témoin.

Les données particulières en ce qui touche le nombre d'élèves par classe, au sexe et

au rendement scolaire des deux groupes apparaissent dans les tableaux III et IV. Selon

Naiman, Frôhlich, Stem et al. (1978), le sexe et le rendement scolaire de l'élève sont deux

des facteurs qui peuvent influencer son apprentissage d'une L2.

Le tableau l révèle que les classes expérientielles et témoins comprennent des

proportions semblables de filles et de garçons.

Tableau I

Comparaison entre le nombre de filles et de garçons

Filles

Garçon

Total

Classe
Expé. l*

11(44%)

14 (56%)

25

Classe
Expé. 2

13 (48%)

14(52%)

27

Classe
Tém. l**

11(44%)

14 (56%)

25

Classe
Tém.2

14(52%)

13 (48%)

27

*Expé. = classe expérientielle
**Tém. = classe témoin

En ce qui concerne la réussite scolaire, la moyenne des notes du bulletin du mois de

décembre, mois précédant le début de la mise à l'essai, et des deux derniers bulletins de

l'année scolaire précédente est présentée au tableau suivant.

J
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Tableau II

Etat de réussite selon la moyenne aux trois derniers bulletins

Etat de
réussite scolaire

Très bien 4

Bien 16
Satisfaisant 5

Besoin
d'amelioration 0

Total 25

Classe
Expé.l

Classe
Expé. 2

9
8
9

l

27

Total
Expé

13 (25%)
24 (46%)
14 (27%)

l (1%)
52

Classe
Tém.1

6
12
5

2

25

Classe
Tém.2

10
10
6

l

27

Total
Tém.

16(31%)
22 (42%)
11(21%)

3 (6%)

52

Les pourcentages rapportés au tableau II ne révèlent pas de grandes différences (voir

tableau X de l'annexe A, p. 216) entre les niveaux de réussite du groupe expérientiel et du

groupe témoin. Cependant, à l'intérieur du groupe expérientiel, la classe expérientielle l

contient une plus grande proportion d'élèves moyens (catégorie bien) que la classe

expérientielle 2. Mais dans l'ensemble, les pourcentages totaux pour les deux groupes sont

comparables. L'état de réussite entre les deux classes expérientielles ne suffit donc pas

pour mettre en garde contre des comparaisons directes enti-e les deux groupes.

Etant donné que les sujets de l'étude sont de jeunes enfants et que des

enregistrements de leurs productions orales en classe sont à des fins de recherche, le

consentement des parents de chaque sujet a été sollicité.

3.3 L'intervention pédagogique

3.3.1 Description générale

L'intervention pédagogique a servi à mettre à l'essai une nouvelle façon pour

renseignant de français L2 d'interyenir pendant le travail de groupe. Il s'agit d'un

l

i

l
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0 apprentissage en petits groupes de quatre ou cinq élèves organisés selon un système

d'ateliers tournants. Concernant l'organisation du travail, on distinguait l'atelier

d'accompagnement avec renseignant et les ateliers autonomes sans enseignant. Dans le

premier, renseignant travaillait avec un groupe et les élèves des auti-es groupes avaient pour

consigne de ne pas le déranger. Dans les seconds, les élèves réalisaient des tâches que

renseignant leur avait imposées, de façon autonome.

Dans les classes expérienti elles, renseignant se consacrait uniquement à un des

groupes de travail à la fois en atelier d'accompagnement où il était en mesure de focaliser

son attention sur des interventions orales dans la L2 pour une période de cinq minutes.

Pendant ce temps, les auti'es groupes de travail étaient occupés avec des activités diverses en

atelier autonome. En atelier d'accompagnement, l'activité d'apprentissage consistait

toujours en une activité d'écart d'information. Une activité d'écart d'information a pour

but d'amener les élèves à travailler ensemble afin de s'échanger toute information

nécessaire pour combler un «écart» dans l'information que leurs documents ne possèdent

pas (Germain, 1990). Poiy ce faire, les échanges verbaux sont assez structurés, c'est-à-dire

qu'il existe une base de vocabulaire et d'expressions dont le choix se limite au contexte de

l'activité pédagogique.

Pendant 1'atelier d'accompagnement des classes expérientiels, les interactions

verbales entre renseignant et les élèves pouvaient donner lieu à des situations «d'étayage»

en L2. Ainsi, renseignant s'est-il occupé de présenter un langage favorisant la

compréhension et la production orale, suivant la fonnule «i + l», c'est-à-dire d'un degré

légèrement plus élevé que le niveau actuel de compétence de rapprenant en situation

autonome. L'enseignant voulait aussi créer dans la mesure du possible une situation

d'immersion dans la langue cible. Dans cette perspective, il s'est présenté comme un

modèle authentique de L2 en participant à l'activité d'écart d'mfomiation avec les élèves du

groupe expCTientiel; il a joué le jeu et fournit des explications au besoin. Il a aussi veillé au

bon déroulement de l'activité pédagogique et à l'utilisation orale de la langue cible.

J
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Dans les classes témoins, tous les groupes fonctionnaient de manière autonome. De

plus, chaque groupe a ù-availlé, à tour de rôle, sur les mêmes activités que celles des classes

expérientielles, mais sans intervention de renseignant en atelier d'accompagnement avec

l'activité d'écart d'information. A la place, renseignant s'est rendu disponible pour suivre

l'ensemble des groupes et pour intervemr seulement à la demande des élèves. Lorsqu'il

n'était pas impliqué avec un groupe, il observait.

Sur le plan organisationnel, une séquence d'ateliers tournants a été introduite à la

suite de deux leçons. Les deux premières leçons étaient constituées de la présentation du

nouveau vocabulaire et de nouvelles expressions, basés sur un thème, de la pratique en

dyades et d'aufres activités langagières. Pour la troisième leçon, les ateliers tournants ont

été présentés afin de permettre (l) aux élèves de travailler sur diverses activités

pédagogiques reliées au thème et (2) à renseignant de travailler en atelier

d'accompagnement dans les classes expérientielles.

J

Indépendainment des fins de la recherche, l'enseignant-chercheur avait un intérêt

professionnel à voir réussir les élèves des deux groupes, expérientiel et témoin. Il importe

que les élèves du groupe témoin ne soient pas désavantagés dans leur apprentissage

scolaire. C'est pourquoi toutes les activités pédagogiques étaient identiques pour tous les

groupes.

Toutes les classes ont été exposées au même contenu d'enseignement et dans le

m&ne orà-e. Le déroulement des enseignements et le choix des activités d'entraînement ont

aussi été contrôlés pendant des leçons qui précédaient chaque séquence d'ateliers. Ainsi,

toutes les classes ont reçu un enseignement uniforme avec des contenus identiques du

même enseignant-chercheur.

Il faut mentionner qu'un des inconvénients de cette mise à l'essai a trait aux

interventions des enseignants titulaires des quatre classes de l'étude. C'est pour cette

raison que des exercices divers tirés du matériel pédagogique de base Visages l (Mas, Can-

.(

l

•il
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et Mennill, 1994) leur ont été proposés. Ces exercices devaient être complétés pendant la

période qui a suivi chaque leçon par l'enseignant-chercheur. Les exercices étaient

constitués soit de questions à choix multiples, soit de textes courts à remplir avec une

banque de mots donnée et des supports visuels. Puisque les enseignants titulaires

maîtrisent très peu la L2, nous leur avons demandé de laisser les élèves travailler en dyades

et de manière autonome. Pour des raisons de contrôle, nous avons insisté pour que les

enseignants n'enseignent pas de nouveaux contenus et ne fassent pas faire d'exercices de

pratique orale dans la L2.

La grille-horaire suivante montre que les leçons de français pour classes de

quatrième année étaient toujours fixées en début de matinée, et alternées entre la première et

deuxième périodes. Ceci devait permettre de limiter les effets attribuables aux différentes

périodes de la journée sur la performance des élèves. La grille-horaire de l'enseignant-

chercheur pour les deux écoles était la suivante:

Figure 4. Grille-horaire - cycle de six jours pour les classes de 4s année

Jour l Jour 2

Newcombville Hebbville

8:45 4 (Expé. A) 4 (Expé. B)

9:10 4(Tém.A) 4 (Tém. B)

Jour 3 Jour 4 Jour 5

Newcombville Hebbville

4 (Tém. A) 4 (Tém. B)

4 (Expé. A) 4 (Expé. B)

Jour 6

3.3.2 L'organisation en ateliers tournants

J

L'organisation en ateliers s'est déroulée en fonction de quatre éléments à

considérer: l) la disposition des pupitres, 2) les ateliers tournants, 3) l'organisation du

temps et 4) le choix d'activités.
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3.3.2.1 La disposition des pupitres

Chaque classe a été divisée en six groupes hétérogènes de quatre ou cinq élèves,

selon les effectifs. Les pupitres ont été aménagés afin de faciliter cette activité. Grâce à ce
système, chaque élève a pu, dans une période de 25 minutes, réaliser trois activités. A titre
d'exemple, la figure 5 montre la disposition des pupitres en six groupes pour une classe de

28 élèves. Chaque groupe est identifié par une lettre, de A à F, pour faciliter l'explication de
différentes procédures qui vont suivre.

Figure 5. La disposition des pupitres pendant le travail en ateliers

Rotation: activité l

L'enseignant
accompagne
les groupes
A,~B &C

pendant une
leçon en ateliers.

L'enseignant
accompagne
les groupes
D, E & F
pendant la

prochaine leçon.

activité 2 activité 3

Q_

Groupe A

0|
d

0
b

^5
Groupe D

i ^>

JO
Groupe B

d

d
0
b

Groupe E

&
c^
à

D

b
Groupe C

0|
d

p
b

T5
Groupe F

3.3.2.2 Les ateliers tournants

J

Une séquence de travail en ateliers tournants a consisté pour renseignant à passer

par trois groupes en atelier d'accompagnement, en consacrant cinq minutes à chacun pour y
mener une activité d'écart d'information.



0

85

Quand renseignant animait un atelier d'accompagnement, il ne supervisait pas

l'ensemble des groupes en intervenant à la demande des élèves. Pour y paryenir, une règle a

été posée dès le départ, on n'appelle pas renseignant quand il travaille avec un atelier

d'accompagnement. Pendant qu'un groupe travaillait avec renseignant, les autres groupes

travaillaient de façon autonome. Les activités à effectuer en atelier autonome étaient

collectives (activité d'écoute avec audiocassette et fiche, activité de compréhension ou

production écrite).

Il faut mentionner que la démarche de travail en ateliers tournants était nouvelle pour

tous les élèves en question. Nous avons donc passé le premier trimestre de l'année scolaire

à familiariser les élèves avec cette approche en classe de fi-ançais L2. Cette approche a été

adoptée afin de réduire un des inconvénients possibles (manque de familiarité avec la

demarche) pendant la période d'intervention officielle.

Étant donné que le temps permet seulement de réaliser ti-ois activités en atelier, les

étapes sont les suivantes. Trois activités différentes sont proposées, une pour le groupe A,

une deuxième pour le groupe B et une troisième pour le groupe C. Chacune est produite en

deux exemplaires pour occuper en même temps les trois autres groupes (D, E & F). De

cette manière, deux groupes font simultanément le même travail pour une durée de cinq

minutes. Quant au choix du matériel présenté dans les trois ateliers tournants, celui-ci varie

en fonction des thèmes explorés précédemment en classe.

u

L'activité l était toujours, dans toutes les classes, une activité d'écart d'information.

Le but était d'inciter les membres du groupe à produire entre eux des mteractions relatives à

un manque d'information. L'enseignant a accompagné trois groupes différents (par

exemple, le groupe A pour cinq minutes, ensuite le groupe B et après le groupe C). Les

activités d'écart d'information élaborées sont présentées un peu plus loin (section

3.3.2.4.1). Quant à l'activité 2, elle consistait toujours en de la compréhension orale. Il

s'agissait d'écouter un enregistrement sur audiocassette et de remplir une grille d'écoute.
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L'activité 3 était un exercice de compréhension et de production écrites. Les activités 2 & 3
ont été tirées du matériel didactique de base, Visages l .

3.3.2.3 L'organisation du temps

Même si les classes étaient divisées en six groupes, en réalité, le temps permettait
seulement de réaliser trois activités en atelier, chacune d'une durée de cinq minutes. Les
activités étaient donc planifiées pour deux sections de trois ateliers. Il fallait aussi tenir
compte du temps nécessaire pour aménager les meubles de la classe, donner des
explications et collectionner les fiches de travail complétées dans les autres ateliers
autonomes. Dans toutes les classes, chaque séquence d'ateliers s'est déroulée de la même
manière en 25 minutes. D'abord, renseignant a donné des directives concernant les trois
ateliers, (durée: 4 minutes). Ensuite, nous avons organisé les pupitres en groupes, (durée: 3
minutes). Il resta 15 minutes pour faire trois ateliers avec 3 autres minutes à la fin pour
collectionner les fiches et remettre la classe en bon état.

3.3.2.3.1 Les classes témoins

Une fois que la classe était organisée, le travail en ateliers tournants commençait. Il

s'agissait pour chaque groupe de réaliser une activité après l'autre jusqu'à ce que tous les
enfants en aient fait trois. Par exemple, si l'on commence avec les groupes A et D qui
travaillent en même temps sur l'activité n°l, les groupes B et E travaillent sur l'activité n°2 et
les groupes C et F sur l'activité n°3 (revoir figure 5 p. 81). Les cinq minutes s'étant
écoulées pour le premier atelier, des contenants qui contiennent des fiches d'activités étaient
passés d'un groupe de pupitres à l'autre.

3.3.2.3.2 Les classes expérientielles

0
Dans les classes expérientielles, l'organisation et la rotation des ateliers tournants

ont procédé de la même manière que dans les classes témoins. La seule différence était



87

0 qu'un des groupes travaillait sur l'activité d'écart d'information avec renseignant (l'atelier

accompagnement). Au cours d'une période de 25 minutes, renseignant a pu mener un

atelier d'accompagnement, tour à tour, avec trois groupes. Lors d'une séquence,

renseignant a travaillé avec les groupes A, B et C, et pendant la séquence suivante, il a

travaillé avec les groupes D, E et F (figure 5). En suivant cette formule, pendant que

renseignant travaillait avec le groupe A en accompagnement, le groupe D travaillait sur la

même activité, mais de façon autonome, puisque renseignant ne pouvait pas accompagner

deux groupes en même temps. Pendant la prochaine séance d'ateliers, les groupes D, E et F

sont passé à leur tour par l'atelier d'accompagnement avec une activité d'écart

d'infomiation différente.

A titre de clarification, quand renseignant accompagne les groupes A, B et C, les

groupes D, E et F ne peuvent pas servir comme groupe témoin parce que leur proximité aux

groupes d'accompagnement et à renseignant présente un risque de contamination pour ces

élèves, ce qui pourrait mettre en doute les résultats des groupes expérientiels. C'est pour

cette raison que le groupe expérientiel est comparé à un groupe témoin à part, où l'atelier

d'accompagnement n'est jamais utilisé.

3.3.2.4 Le choix d'activités

Comme mentionné dans le cadre conceptuel, les éfaides de Long, Adams, McLean et

al. (1976) et Doughty et Pica (1986) montrent qu'une activité d'écart d'information

favorise l'interaction verbale en L2 avec auù-ui. Pour que cet échange se déroule de mamère

efficace. Doughty et Pica recommandent que les interactions orales comprennent une

"négociation" du message, c'est-à-dire des productions orales qui se déroulent par un

échange signifiant de questions et de réponses entre interlocuteurs. Ce genre d'interaction

existe lorsque les différents membres d'un groupe possèdent certaines informations

requises par les autres pour accomplir une tâche. Cette situation exige des échanges

verbaux afin d'obtenir des informations requises.

u
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3.3.2.4.1 Les activités d'écart d 'information

Dans la présente recherche, renseignant a utilisé deux types d'activités d'écart

d'infonnation, proposées dans le livre Jeux et activités communicatives dans la classe de

langue (Weiss, 1983) et qui favorisent «la participation de chacun selon ses moyens et

l'égalité de tous à l'intérieur du groupe» (p.7). Les deux activités choisies devaient se

dérouler facilement en atelier dans une brève période de temps. Il était donc préférable que

les élèves soient déjà familiers avec les règlements de jeux ou d'activités semblables en L l.

Selon Weiss (1983), les activités «Devine qui je suis» (Old Maid) et «Bataille navale»

(Battleships) favorisent la communication orale en groupe et visent précisément la pratique

du vocabulaire et des expressions déjà appris en classe. Ils exigent une demande

d'infonnation d'un individu à l'autre ou une réaction. Le contenu langagier à utiliser ainsi

que les illustrations qui figurent sur les cartes ou les fiches étaient toujours reliés au thème

présenté en classe.

Les matériaux développés et le déroulement des jeux «Devine qui je suis» et

«Bataille navale» sont présentés ci-dessous.

DEVINE CE QUE JE SUIS

• Matériel

Jeu de cartes avec des images d'animaux ou de personnages qui montrent des

actions, des sentiments, etc... et d'autres cartes sur chacune desquelles est écrit un mot ou

une expression d'un des thèmes exploités en classe: les animaux de compagnie, les

émissions de télévision, l'expression des sentiments, l'expression des attitudes, les

mouvements.

r"D

• Déroulement

On distribue quatre cartes à chaque élève et on leur demande de former des paires.

Pour faire une paire, on pourrait regrouper par exemple ime carte portant l'illustration d'un
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0 nuage accompagné de pluie et une autre carte contenant l'expression écrite "II pleut".

A tour de rôle, chacun doit interroger un autre élève en lui posant une question (exemple:

As-tu «II pleut»?). Si la réponse est oui, il passe sa carte à l'élève qui la lui a demandée.

Lorsque toutes les paires sont refaites, le jeu est terminé.

BATAILLE NAVALE

• Matériel

Chaque élève dispose d'une grille identique divisée en cases. Sur un axe de la grille,

il y a des illustrations d'objets, d'animaux ou de situations diverses. Sur l'autre axe, se

trouvent des mots: des noms propres ou d'autres expressions diverses selon le contexte.

• Déroulement

Un groupe se divise en deux équipes de 2 ou 3 élèves et ils inscrivent un «x» dans

trois cases au choix sur une fiche. Chaque équipe doit ensuite deviner dans quelle case leur

adversaire a inscrit ses «x» en posant des questions (exemple: Le canard nage? ou Le

canard marché?). Chaque joueur note les réponses affirmatives avec une coche dans les

eases de sa grille pour tenir compte de la position des «x» de son adversaire. Le symbole

«o» indique une case à réponse négative. Lorsque les trois cases de l'un des élèves sont

identifiées, le jeu est tenniné.

D

Dans les huit pages qui suivent, les matériaux préparés pour les activités d'écart

d'infonnation sont présentés. Nous rappelons que les élèves auront déjà vu les illustrations

(de Coral Gallery l. © 1993 et du matériel Visages l © 1994) et le vocabulaire au cours des

deux leçons qui précèdent chaque séquence d'ateliers tournants. On leur aura donc déjà

enseigné ce que chaque image représente.

Nous mettons en garde que nos activités peuvent sembler à l'encontre de la

conception de l'approche communicative-expérientielle actuellement préconisée pour les

classes de français de base et qui privilégie des activités communicatives plus authentiques

i

f
l
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par rapport aux expériences des apprenants (Tremblay, Duplantie & Huot, 1990). De

même, nos activités peuvent aussi sembler à l'encontre des recoinmandations dans le

syllabus langue (Painchaud, 1990b) pour une préparation à l'emploi du fi-ançais dans des

situations authentiques de communication.

Bien que l'approche soit considérée comme efficace pour faire apprendre le fi'ancais

langue seconde, il reste que les élèves débutants ont d'importantes faiblesses du point de vue

de la production orale. Pour pallier cette lacune nous proposons de créer des occasions

pour les élèves de s'exprimer avec un enseignant qui guide leur activité d'apprentissage en

atelier d'accompagnement. Le vocabulaire et les formes de la langue requis lors d'une

activité d'écart d'infonnation seront mis en évidence par renseignant pour qu'ils soient

remarqués et utilisés par les élèves. Notre expérience pratique nous indique que ce genre

d'activité semble mieux fonctionner pour réponà-e aux besoins d'élèves qui sont en phase de

preparation pour des activités de communication éventuelles plus authentiques.

Chaque séquence d'ateliers tournants contient un atelier d'accompagnement avec

une activité d'écart d'information. Les huit activités d'écart d'information développées

pour cette recherche sont maintenant présentées dans l'ordre qu'ils ont été réalisés au cours

de la période d'intervention. Les observations effectuées au cours de notre période

d'intervention pilote pendant le premier trimestee de l'année scolaire nous ont pennis de

remarquer que ces activités sont relatives à notre contexte d'enseignement, le temps requis

(cinq minutes), l'âge et la compétence des élèves.

J
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La première activité porte sur un Jeu de Pige et vise l'apprentissage des noms

d'animaux. Le but d'une telle activité pour les élèves est de composer des paires de cartes

(figure 6); ime carte avec l'illustration d'un animal avec une carte qui porte son nom écrit.

Il y a 16 cartes, donc 8 paires. Les règlements sont les suivants. Les cartes sont distribuées

totalement entre les joueurs du groupe. Chacun d'eux, à son tour, cherche à obtemr de ses

adversaires les cartes qui lui manquent afin de compléter une ou plusieurs paires. La

demande de carte se fait autant de fois que la carte demandée est en circulation. (Exemple:

Question - As-tu un chien? Réponse - Oui, voilà, ou Non, je n 'ai pas de chien.) L'acdvité

se termine lorsque toutes les cartes sont posées en paires sur la table. Le gagnant est celui

qui a le plus grand nombre de paires.

Figure 6. Première activité: Le jeu de Pige - Les aiumaux
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Le propos du Jeu de Pige à la figure 7 sert aussi à composer des paires de cartes;

une carte avec l'illusta-ation d'une émission de télévision avec une carte qui porte son nom

écrit. Il y a 18 cartes, donc 9 paires. Les règlements sont les suivants. Les cartes sont

dista^buées totalement entre les joueurs du groupe. Chacun d'eux, à son tour, cherche à

obtenir de ses adversaires les cartes qui lui manquent afin de compléter une ou plusieurs

paires. La demande de carte se fait autant de fois que la carte demandée est en circulation.

(Exemple: Question - Aimes-tu les comédies? Réponse - Oui, j'aime les comédies, ou

Non, je n'aime pas les comédies.) L'activité se termine lorsque toutes les cartes sont

posées en paires. Les expressions écrites pour un jeu de cartes sont à l'affirmatif ou au

négatif. Le gagnant est celui qui a le plus grand nombre de paires.

Figure 7. Deuxième activité: Le jeu de Pige - La télévision (Exemple de 8 cartes)
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0 La troisième activité porte sur un Jeu de Bataille Navale et vise l'apprentissage des

noms de différentes conditions météorologiques. Le but d'une telle activité pour les élèves

est de travailler en deux équipes jouant à tour de rôle pour essayer de deviner les cases

choisies par l'adversaire. Pour commencer, chaque équipe reçoit une fiche (figure 8) et

choisit trois cases. Les échanges se font oralement. (Exemple: Question - II fait froid et

4°C? Réponse - Oui, e 'est correct, ou Non, ce n 'est pas correct.) L'activité se termine dès

qu'une équipe a identifié les trois cases de l'équipe opposée. Cette activité est basée sur le

jeu de bataille navale que les jeunes connaissent déjà.

Figure 8. Troisième activité: La météo

o°c 13°C 25°C 10°C 17°C 12°C 4°C 18°C 21°C

u
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0 Le propos du Jeu de Bataille Navale à la figure 9 sert aussi pour les élèves à essayer

de deviner les cases choisies par l'équipe adversaire. Le groupe se divise aussi en deux

équipes. Chaque équipe reçoit une fiche et choisit trois cases. Les deux équipes

s'échangent des informations à l'oral. (Exemple: Question - As-tu «Elle est surprise»?

Réponse - Oui, j 'ai «Elle est surprise», ou Non, je n 'ai pas «Elle est surprise». ) L'activité

se tennine dès qu'une équipe a identifié les trois cases de l'équipe opposée. Deux

exemples de cette activité sont disponibles au cas où la première partie se termine tôt.

Figure 9. Quatrième activité: Les sentiments
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La cinquième activité porte sur un Jeu de Pige et vise l'apprentissage des noms

sentiments. Le but d'une telle activité pour les élèves est de composer des paires de cartes

(figure 10); une carte avec l'illusfa-ation d'un aiiimal avec une carte qui porte son nom écrit.

Il y a 16 cartes, donc 8 paires. Les règlements sont les suivants. Les cartes sont distribuées

totalement enti-e les joueurs du groupe. Chacim d'eux, à son tour, cherche à obtenir de ses

adversaires les cartes qui lui manquent afin de compléter une ou plusieurs paires. La

demande de carte se fait autant de fois que la carte demandée est en circulation. (Exemple:

Question - As-tu «II est confus»? Réponse - Oui, j 'ai «II est confits», ou Non, je n 'ai pas

«Il est confus».) L'activité se temiine lorsque toutes les cartes sont posées en paires sur la

table. Le gagnant est celui qui a le plus grand nombre de paires.

Figure 10. Cinquième activité: Le jeu de Pige - Les sentiments II
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0 Le propos du Jeu de Pige à la figure l l sert aussi à composer des paires de cartes;

une carte avec l'illustration d'une activité héroïque avec une carte qui porte son nom écrit. Il

y a 16 cartes, donc 8 paires. Les règlements sont les suivants. Les cartes sont distribuées

totalement entre les joueurs du groupe. Chacun d'eux, à son tour, cherche à obtenir de ses

adversaires les cartes qui lui manquent afin de compléter une ou plusieurs paires. La

demande de carte se fait autant de fois que la carte demandée est en circulation (Exemple:

Question - As-tu «Elle est courageuse»? Réponse - Oui, j'ai «Elle est courageuse» ou

Non, je n 'ai pas «Elle est courageuse»). L'activité se termine lorsque toutes les cartes sont

posées en paires sur la table. Le gagnant est celui qui a le plus grand nombre de paires.

Figure 11. Sixième activité: Le jeu de Pige - Les héros
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0 La septième activité porte sur un Jeu de Bataille Navale et vise l'apprentissage

d'autres expressions d'activités héroïques. Le but d'une telle activité pour les élèves est de

travailler en deux équipes jouant à tour de rôle pour essayer de deviner les cases choisies

par l'adversaire. Pour coinmencer, chaque équipe reçoit une fiche (figure 12) et choisit

trois cases. Les échanges se font oralement. (Exemple: Question - Est-ce que Michel est

généreux? Réponse - Oui, Michel est généreux, ou Non, Michel n 'est pas généreux.)

L'activité se termine dès qu'une équipe a identifié les trois cases de l'équipe opposée.

Figure 12. Septième activité: Les héros II
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0 Le propos du Jeu de Bataille Navale à la figure 13 sert aussi pour le élèves à essayer

de deviner les cases choisies par l'équipe adversaire. Le groupe se divise aussi en deux

équipes. Chaque équipe reçoit une fiche et choisit trois cases. Les deux équipes

s'échangent des infonnations à l'oral. (Exemple: Question - Est-ce que le mouton saute?

Réponse - Oui, le mouton saute, ou Non, le mouton ne saute pas.) L'activité se termine

dès qu'une équipe a identifié les trois cases de l'équipe opposée.

Figure 13. Huitième acdvité: Les actions
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3.4 L'observation des effets de l'mtervention pédagogique

3.4.1 La prise de données

Chaque groupe a été l'objet de huit séquences d'ateliers tournants différentes.

Dans les classes expérientielles et témoins, les interactions verbales produites pendant les

activités d'écart d'information ont été enregistrées sur audiocassette. Dans les classes

expérientielles, renseignant était équipé d'un magnétophone qu'il plaça au centre de

chaque groupe qu'il a aidé en atelier d'accompagnement. Dans les classes témoins,

renseignant a placé le magnétophone au centre des groupes en atelier autonome qui

travaillaient sur la même activité d'écart d'information. L'enseignant s'est occupé de

commencer et d'arrêter l'enregisù-ement. Ces enregistrements ont ensuite été transcrits mot

à mot par l'enseignant-chercheur le jour même de la prise des données.

Du groupe expérientiel, six enregistrements sonores avec l'activité d'écart

d'information, chacun de cinq minutes, ont été relevés pour chaque séquence d'ateliers

tournants. Le même nombre d'enregistrements a été relevé du groupe témoin, qui fut

exposé aux ateliers identiques à ceux du groupe expérientiel. Sauf que, avec le groupe

témoin, l'activité d'écart d'infonnation se déroula de manière autonome, comme toutes les

autres activités. Pour les deux groupes, le nombre total d'enregistrements relevés est égal à

48, soit six (trois pour chacune des deux classes) pour chacune des huit séquences

d'ateliers tournants. Ainsi, on a obtenu 240 minutes sur audiocassette pour chaque groupe.

En se référant aux groupes A, B, C et D, E, F de la figure 5, tous faisant partie du

corpus, la prise de données se résume au tableau qui suit:

u
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0 Tableau III

Prise des données eiiregistrées

Sequence

Classes

Expé. l

Expé. 2

Tém.1

Tém.2

Total

l 2 3 4 5 6 7 8 Total

ABC DEF ABC DEF ABC DEF ABC DEF 24

ABC DBF ABC DEF ABC DBF ABC DBF 24

ABC DEF ABC DEF ABC DEF ABC DEF 24

ABC DEF ABC DEF ABC DEF ABC DEF 24

12 12 12 12 12 12 12 12 96

3.4.2 L'analyse des données

u

Les instruments choisis pour traiter les données devraient permettre d'interpréter les

transcriptions écrites afin de répondre aux questions de la recherche que nous rappelons ici:

(l) Dans quelle mesure l'utilisation orale du français par les élèves est-elle plus élevée dans

l'atelier d'accompagnement comparativement à l'atelier autonome? (2) Comment s'est

manifestée la participation orale de renseignant dans l'atelier d'accompagnement? (2a)

Quel a été le ratio en termes de pourcentage des énoncés de renseignant par rapport à celui

des élèves? Quels sont les changements survenus dans le recours par renseignant et les

élèves au pourcentage d'énoncés entre le début et la fin de la période d'intervention? (2b)

Dans quelles proportions renseignant utilise-t-il les différents types d'énoncés d'étayage et

d'organisation? Quels sont les changements survenus dans le recours par renseignant aux

différents types d'énoncés entre le début et la fin de la période d'intervention? (2c) Y a-t-U

des exemples concrets de situations d'étayage reliés à chaque type d'énoncés de

renseignant? A la première question, nous proposons de comparer le corpus des classes

expérientielles avec celui des témoins de manière quantitative (analyse de données

langagières). Pour la deuxième question, nous n'examinerons de plus près que le corpus

expérientiel à des fins quantitatives pour les sous-questions 2a et 2b (analyse de données

langagières) et à des fins qualitatives pour la sous-question 2c (analyse du contenu) (Gagné
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3.4.2.1 L'analyse des énoncés oraux des élèves

Le terme àioncé sera souvent employé en fonction du discours des apprenants et de

1'enseignant. Qu'entend-on par ce terme? La définition que nous adoptons est une

adaptation de celle de Chaudron (1988, p.45), selon laquelle un énoncé est défini comme

une production de mots, émise par un individu, considérée individuellement, précédée ou

suivie par un énoncé formulé par d'autres interlocuteurs, ou par une pause.

Dans le cas de la première question de recherche portant sur la langue utilisée par

les élèves, le corpus a été traité de manière quantitative. L'instrument conçu poiu- le codage

des énoncés est inspiré de l'étude de Duff et Polio (1990) présentée dans le cadre

conceptuel. Cet instrument permet de distinguer entre l'utilisation orale explicite de la L2 et

celle de la Ll. Elle peut informer sur le pourcentage du choix de langue des élèves au cours

de chaque atelier d'accompagnement ou autonome. Chaque énoncé des élèves est destiné à

l'une des catégories présentées au tableau suivant.

Tableau IV Grille de classification des énoncés des élèves

u

énoncé description

LI : L'énoncé est complètement en anglais.

Lie: L'énoncé est en anglais avec un mot ou une préposition en fi-ançais, la
langue cible. (Le symbole "e" signifie la combinaison de deux langues,
mais avec la Ll étant majoritau-e).

Combiné: L'énoncé est à peu près également constitué d'anglais et de fi-ançais.

L2c:

L2:

L'énoncé est en français avec un mot ou une préposition en anglais.
(Le symbole "e" signifie la combinaison de deux langues, mais avec la L2
étant majoritaire).

L'énoncé est complètement en fi'ançais.

!

t
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Tableau TV (suite)

SUence: Aucun énoncé, mais un geste par rapport à la tâche.

Pause: Aucun énoncé.

?: Le manque de clarté de l'énoncé ne pennet pas un codage.

La prise en considération des diverses catégories du choix de langue pennet de

saisir le niveau d'utilisation orale de la L2 chez des débutants. A titre d'illustration, voici

quelques exemples d'énoncés utilisés par des débutants qui s'engagent dans une tâche

d'écart d'information en groupe de travail.

l. L'énoncé est complètement en anglais.

Exemple: That's marching, the duck! I No! I told you, it's my turn.

Pour le débutant qui ne possède pas encore la capacité de communiquer son

message dans la L2, le seul moyen est de recourir à la Ll. Parfois, il s'agit d'un manque de

rétention du vocabulaire et d'expressions pratiquées pendant les leçons précédentes.

D'autres fois, il y a des problèmes de discipline entire les membres d'im groupe. Aussi, la

prise de contrôle d'une activité requiert une compétence en L2 qui est souvent supérieure à

la capacité actuelle des débutants.

2^L'énoncé est en anslais avec un mot ou une Dréoosition en fi-ancais.

Exemple: Do you kno\v what saute is? I Who said nage?

Ce genre d'énoncés sert souvent à clarifier un problème de communication; il s'agit

de souvent de la clarification du sens d'un mot particulier dans la L2. Souvent, des énoncés
de ce genre surviennent enta-e deux élèves qui travaillent ensemble, soit pour préparer une

demande d'information soit pour s'assurer qu'une erreur n'a pas été commise.

u

3. L'énoncé est à peu près également constihié d'anglais et du fi'ançais.

Exemple: That'smarche\ l Les moutons, w/zaf 5 rAaf?.

Les énoncés composés des deux langues sont assez courts en général. Le nombre
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constituent souvent la clarification du sens. De plus, ils apparaissent à cause d'une lacune

provisoire dans la communication d'un message.

4. L'énoncé est en fi-ançais avec un mot ou une préposition en anglais.

Exemple: Le canard what? l Le canard nage, 7 ^"nÀ-

La plupart de ces énoncés sont centrés sur la tâche d'écart d'information.

Cependant, l'élève a parfois besoin d'avoir recours à certains mots dans la L l. Cette

difficulté est caractéristique de la «zone actuelle» de compétence d'un débutant par rapport

au choix de mots dans la L2. Le mot ou l'expression en Ll peut consister en une demande

de répétition, une demande de clanfication ou une expression d'opinion.

5^L'énoncé est complètement en fi-ancais.

Exemple: Le canard, le canard nage. / II est serviable? / Oui voilà!

Ces énoncés sont presque toujours centa-és sur la tâche d'écart d'information. Ce

genre d'utilisation de la L2 permet de se servir de phrases assez simples pour qu'une

négociation du message à l'intérieur d'un contexte précis se réalise (Tremblay, Duplantie et

Huot, 1990; Netten et Planchat-Ferguson, 1995).

u

6, Pause: aucun énoncé.

Il n'y a ici aucun échange verbal par l'élève, ce qui produit une impasse totale dans

la communication du message. C'est souvent parce que l'élève ne comprend pas le

message reçu dans la L2. Ce genre de rupture de la communication est plutôt

caractéristique d'élèves en difficulté d'apprentissage. Afin de porter jugement sur ce type

d'énoncé, l'évaluateur doit examiner l'enchamement des aioncés qui précèdent.

Il est à noter que pendant la transcription des enregistrements, l'enseignant-

chercheur a dû s'appuyer sur les observations notées dans son journal de bord, comme les

pauses et les gestes (ex. lever les épaules, bouger la tête pour indiquer oui ou non). Il a

aussi fait note des difficultés observées avec la prononciation.

li
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7. Le manque de clarté de l'énoncé ne permet pas un codage.

Le manque de clarté est le résultat de deux difficultés: i) il y a trop de bruit dans la

classe et iï) la voix de l'élève est trop faible.

8. Silence: Aucun énoncé, mais une action ou un geste par rapport à la tâche.

Exemple: II y a un échange de cartes entre élèves.

Faire un geste avec sa tête pour indiquer oui ou non.

La dernière caractéristique, «silence», est une modification que nous apportons aux

catégories de Duff et Polio (1990). Elle concerne surtout un des comportements

observables pendant le jeu de cartes «Devine qui je suis». De temps en temps, certains

élèves devront passer une carte à la suite d'une demande d'information. Ce comportement

peut se produire en silence. Il fait également partie de la communication d'un message

puisqu'il s'agit d'une réaction à une demande d'mfonnation. Ainsi, lors de la transcription

écrite des enregistrements, l'enseignant-chercheur a écrit «silence», accompagné d'une

description du comportement spécifique observé sur le terrain et pris en notes.

3.4.2.2 Analyse des situations d'étayage

Afin de répondre à la deuxième question de recherche (Comment s'est manifestée la

participation de renseignant dans l'atelier d'accompagnement?), trois sous-questions sont

traitées individuellement.

Des méthodes d'analyse quantitative permettent de répondre aux sous-questions de

recherche 2(a) Quel a été le ratio en ternies de pourcentage des énoncés de renseignant par

rapport à celui des élèves? et 2(b) Dans quelles proportions renseignant utilise-t-il les

différents types d'énoncés d'étayage et d'organisation? Quels sont les changements

survenus entre le début et la fin de la période d'intervention?

u
Une méthode d'analyse conversationnelle permet de répondre à la sous-question:
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2(c) Y a-t-il des exemples concrets de situations d'étayage reliés à chaque type d'énoncés

de renseignant? Cette analyse porte sur la participation de renseignant en atelier

d'accompagnement et sur son influence sur la résolution des lacunes en production orale en

conformité avec la conception de «l'étayage» présentée dans le cadre conceptuel. Il s'agit

ici d'observer comment la participation de renseignant contribue à des interactions

d'étayage en L2 et de les décrire. Les données servant à étudier le rôle de renseignant sur

les situations d'étayage proviennent essentiellement des sources suivantes: (l) les

enregistrements du groupe expérientiel, (2) les transcriptions et les journaux de

l'enseignant-chercheur et (3) les résultats du codage des énoncés de renseignant. Toutes

ces sources permettent aussi de repérer des situations où le discours de renseignant a

contribué à l'étayage dans la production orale de la L2 des débutants.

3.4.2.2.1 Classification des énoncés de renseignant

Nous avons rangé les énoncés de renseignant selon une grille d'analyse que nous

allons maintenant préciser et qui permet de distinguer entre les deux différentes catégories

du discours de renseignant en atelier d'accompagnement; les énoncés d'étayage et les

énoncés d'organisation. La première est constituée de sept sous-catégories d'énoncés qui,

selon Chaudron (1988), Tardif (1994) et Tharp et Gallimore (1988), permettent à

renseignant de soutenir les apprenants dans une situation d'étayage. La deuxième

catégorie regroupe quatre sous-catégories d'énoncés qui pennettent de coder les énoncés

d'organisation et d'appui qui ne sont pas nécessairement liés à l'étayage mais qui sont

également un produit du discours de renseignant pendant les activités d'écart

d'information en atelier d'accompagnement. La catégorie «énoncés d'étayage» sert

également à l'étude exploratoire des moyens avec lesquels renseignant entreprend une

assistance avec des débutants pour faciliter leur production orale en français. Les

explications des deux catégories d'énoncés, accompagnées d'exemples et des abréviations

entre parenthèses qui seront présentées sur les illustrations graphiques de l'analyse

conversationnelle (micro-développementale) sont rapportées au tableau suivant.

0



106

0 Tableau V Grille de classification des énoncés de renseignant

J

Les énoncés d'étayage

Enoncé

directive

extension

explication

modeling

question

repetition

Code Description

(DI) L'enseignant donne une consigne à l'élève. (ex: Répète

l'énoncé. Regarde sur la liste.)

(ET) L'enseignant intervient pour communiquer à l'élève ou au

groupe qu'un énoncé est fautif. Il s'agit d'une correction

de l'énoncé de l'élève. (ex: Elève - II est... content? (erreur

de prononciation) / Enseignant - Oui, content! avec

prononciation appropriée)

(EP) L'enseignant explique un point de grammaire, (ex: C'est

un garçon. Alors, c'est "il est...)

(MO) L'enseignant fournit à l'élève la forme d'un mot ou d'un

énoncé complet pour stimuler la reproduction exacte, (ex:

As-tu un chien? Oui, j 'ai cette carte.)

(QU)

(RP)

utiUsation de la Ll (Ll)

En se servant du questionnement, renseignant indique à

l'élève qu'un énoncé a été soit mal compris, soit mal

formulé. Il s'agit souvent de demander une clarification.

(ex: C'est quelle expression? Est-ce que c'est correct?)

L'enseignant répète ou reprend l'énoncé exact de l'élève.

(ex: Elève - Elle est... / Enseignant - Elle est...)

L'enseignant a recours à la Ll afin de présenter un mot,

une expression, renseigner le groupe ou vérifier la

compréhension, (ex: Can you remember that word? We

can help you.)
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Les énoncés d'organisation

Enoncé

entraînement

règlements du jeu (JE)

renforcement

autres directives

d'organisation

Tableau V (suite)

Code Description

(EN) L'enseignant invite l'élève à participer, (ex: Tu distribues

les cartes. C'est à ton tour. Tu continues.)

L'enseignant explique un des règlements du jeu. (ex: Fais

une coche. Ça compte pour un point.)

(RF) L'enseignant encourage l'élève ou le groupe avec un

commentaire positif, (ex: C'est bien. Bravo.)

(AU) L'enseignant réagit: l) aux demandes des autres élèves de

la classe, 2) aux problèmes de gestion avec les autres

groupes ou 3) au comportement d'un élève dans le groupe

d'accompagnement ou d'un autre groupe. (ex: Ecoute

bien! Fais attention! Arrêtez ça!)

3.4.2.2.2 L'analyse micro-développementale

Une analyse micro-développementale permet d'observer les productions orales, des

élèves et de renseignant afin de faire ressortir l'influence d'un interlocuteur sur l'auù-e. Ce

genre d'analyse suit chaque étape du déroulement des interactions afin d'illustrer leur

progression dans un contexte d'étayage où une lacune dans la production orale de la L2 est

fraitee.

L)

L'exposé des situations d'étayage se fera de la manière suivante. A partir des

ta-anscriptions du groupe expérientiel, nous utilisons un exemple (protocole) des interactions

en atelier d'accompagnement, pour chaque énoncé d'étayage, et nous les analysons. Le
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exemples de conversations rapportés dans une colonne à gauche du tableau accompagné de

commentaires de soutien dans une deuxième colonne à la droite (Hatch, 1978; Hawkins,

1988) (voir section 2.3 .2.1.1, pp. 62-64). Pour chaque protocole, une illustration graphique

est utilisée afin de présenter plus clairement et expliquer le contexte dans lequel se dâ-oule

la situation d'étayage entre renseignant et les élèves (voir figure 14, p. 112). Les

interventions de renseignant sont présentés au dessus des colonnes par les codes utilisés au

tableau precedent pour distinguer chacun des énoncés d'étayage (DI, EX, IN, etc...). Les

productions des élèves sont identifiés par les codes El.l, E1.2, E1.3, etc...

De plus, les énoncés des élèves sont interprétés selon trois éléments requis pour la

production orale réussie en L2: le vocabulaire, la forme et le sens du message. Ces éléments

sont tirés de la section du syllabus langue qui traite du développement de l'expression orale

de la L2 pour la communication du message (Painchaud, 1990b).

La communication du message

Il est de ti-adition dans le domaine de renseignement des L2 de distinguer entre

deux types de savoir: la compréhension et la production. Les définitions que nous adoptons

sont les suivantes.

• la compréhension réussie: L'élève interprète un message (input) correcteirient

selon un contexte particulier. La compréhension est manifestée par un

énoncé, une mumque ou un geste.

• la production réussie: L'apprenant produit un énoncé oral correct et approprié

au contexte, c'est-à-dire qui correspond à s'insérer dans un enchaînement de

2 ou 3 énoncés.

J
l
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Puisqu'il s'agit, dans cette recherche, d'analyser la production langagière orale,

nous faisons la distinction entre trois éléments requis pour une production réussie en L2.

Un énoncé réussi est donc constitué d'un choix de vocabulaire approprié, d'une forme

correcte et a du sens dans la communication du message. Nous ajoutons aussi quati-e

niveaux de réussite, 0 à 3, afin de porter un jugement sur l'utilisation de ces ta-ois éléments

dans la production orale des élèves, coimne dans la grille suivante.

Tableau VI Grille d'analyse micro-developpementale

Pour évaluer les éléments d'une production orale:

le vocabulaire: L'énoncé de l'élève comprend tout le vocabulaire approprié au contexte.

Exemple: Elève - As-tu un chien? (Si l'élève a une carte avec l'illusù-ation d'un chien,

il va demander l'autre carte avec l'expression écrite "un chien")

la forme:

Exemples:

le sens:

Exemple:

t(

«

u

L'énoncé de l'élève respecte l'ordre des mots, le genre, le nombre

(singulier/plunel), le temps des verbes, la prononciation, etc...

"As-tu une tortue?" au lieu de "Tu tortue?"

"As-ti un rat?" au lieu de "As-tu un rat?" (avec une prononciation

anglaise.)

L'énoncé complet de l'élève a du sens dans l'enchamement de l'énoncé ou

des énoncés qui précèdent.

Les énoncés de l'élève 2 ont du sens dans l'enchamement de ce qui les

précèdent.

Elève l - As-tu un poisson?

Elève 2 - Un poisson?

Elève l - Un poisson.

Elève 2 - Oui.
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Pour évaluer le niveau de réussite en L2:

Niveau 3: II y a présence des trois élànents requis dans la production réussie de la L2

(le vocabulaire, la forme et le sens du message).

Niveau 2: Dans la production de la L2, il manque un des trois éléments requis.

Exemples: Elève - As-tu un tortue? (genre incorrect)

Enseignant - Une tortue?

Niveau l Dans la production de la L2, il manque deux des trois éléments requis.

Exemple: Elève: "Lapin?" au lieu de "As-tu un lapin?" (manque de vocabulaire pour

compléter l'énoncé et la forme de l'énoncé)

Niveau 0: II n'y a pas production de la L2 ou dans la production de la L2, il manque

les trois éléments requis.

Exemples: Elève: I don't know that one.

Elève: Uhhh....

L'élève indique par un geste qu'il ne sait pas quoi dire ou comment

demander une information.

Cette échelle (0 à 3), offre à l'évaluateur les critères à partir desquelles il peut choisir

celle qui représente le mieux le niveau de performance pour chaque énoncé des élèves.

L'avantage de quatre niveaux différents de réussite est de présenter, pour chaque protocole,

ce qu'un élève est en mesure d'accomplir avant et après une mtervention de renseignant.

u

A titre d'exemple, voici un protocole tiré d'une mise à l'essai faite avant la période

d'experimentation. Dans cette situation, renseignant travaille avec quati'e élèves sur un jeu

dont le but est de regrouper quatre cartes, chacune portant une des informations trouvée

dans une invitation: a) Pour qui? b) Pour quoi? e) À quelle date? et d) Où? La préparation

d'invitations a déjà été étudiée en classe dans cadre d'un thème sur les anmversaires.



Ill

n Exemple d'un protocole

Données

1 Ens

2

3

4

5

6

7

É1.1

Ens

El. l

Ens

El. l

Ens

8 El. l

- No\v El. l, ask either,

Êl.2, Èl.3 or El. 4.

-Mmmm...

- Do you know -which

one is missing?

- (Il fait signe que oui).

- Do you hiow how to ask

for that one?

- P... (pause/hésitation)

- Pour qui?

- Pour qui, E1.2?

Commentaires

Entramement en LI

Production 0 (aucune phrase fonnulée)

Question en L l

Production 0 (geste comme réaction à la Ll)

Question en L l

Production l (manque de vocabiilaire

et phrase incomplète)

Modeling en L2

Production 3

D

Cet échange montre que El. l fait preuve d'une difficulté dans son habileté à

formuler un énoncé en L2 pour demander une carte. Les interventions de renseignant en

Ll ont contaibué à l'étayage vers l'utilisation de la L2 pour cet élève. Cet étayage est

constitué d'im énoncé d'entraînement et de deux questions en L l (énoncés l, 3, & 5)et

d'un énoncé de modeling en L2 (énoncé 7), menant El. l à produire un énoncé approprié en

L2 (énoncé 8). Dans cet exemple, le recours à la L l a dû étire plus grand que les autres

énoncés d'accompagnement. Ce type d'aide caractérise très bien le manque d'habileté

verbale en L2 chez des débutants. Avec l'utilisation de la Ll et du modeling, on voit que

renseignant semble réussir à entrer dans la ZPD du débutant afin de l'aider à surmonter

une lacune actuelle dans sa production orale. Il apparaît donc, que ces deux énoncés

d'étayage ont été utiles pour aider El. l à formuler un énoncé de manière plus efficace que

ce que l'on observe lors de sa première tentative. Ainsi, la figure suivante montre la

progression de l'élève dans une situation d'étayage qui va du niveau 0 en production orale

(énoncé l) au niveau 3 (énoncé 8).
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Figure 14: Exemple d'interprétation d'une situation d'étayage

Elèves
Enseignant LI LI LI MO

3

2

l

0

Enoncés l l2|3 |4|5 |6|7 |8

3.4.3 Le traitement des données

Le traitement des données est effectué en deux étapes. Dans un premier temps,

nous effectuons des analyses quantitatives des énoncés des élèves (question l) et de

renseignant (sous-questions 2a & 2b) ainsi que les changements au fil du temps pour les

huit séquences d'ateliers. Dans un deuxième temps, nous présentons une analyse

conversationnelle des interactions en situation d'étayage entre les élèves et renseignant du

groupe expérientiel (sous-question 2c).

3.4.3.1 Qualité des instruments

J

La validité d'un instrument est sa capacité à mesurer réellement ce qu'il prétend

mesurer, selon l'utilisation que l'on veut en faire (Legendre, 1993, p.1404).

En ce qui concerne la validité des instruments de mesure nécessaires pour l'analyse

des données, nous avons créé deux grilles de classification distinctes pour le codage de

chaque énoncé des élèves et de renseignant. Avec le premier insta-ument, nous distinguons

entre l'utilisation de la L2 et la Ll, en utilisant une classification comprenant huit types
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d'énoncés distincts. Le deuxième instrument, pour la classification des énoncés de

renseignant, permet de coder chaque énoncé en fonction des caractéristiques

opérationnelles de l'étayage ou d'autres énoncés d'organisation qui ne constihient pas de

l'étayage. Afin d'assurer la validité de ces deux instruments quantitatifs, et d'éviter toute

interpretation equivoque on suppose que 1'elaboration rigoureuse des termes utilisés pour

définir chaque type d'énoncés devrait être une précaution suffisante.

L'accord interjuge sera de nouveau utilisé. Nous avons demandé à une deuxième

personne d'utiliser notre classification des énoncés de renseignant pour une séquence

d'ateliers du groupe expérientiel et d'effectuer le codage.

Une étudiante de baccalauréat en éducation dans le domaine du français langue

seconde a servi de deuxième juge. Elle est en sixième année universitaire et a effectué de

nombreux stages dans les classes de fi-ançais L2 en Nouvelle-Ecosse. Elle connaît très bien

le programme d'étude du MENE (1998b) ainsi que le processus de planification pour la

mise en oeuvre du travail de groupe. Cette étudiante n'a pas fait partie de ce projet de

recherche et elle n'a jamais rencontré les élèves.

La fiabilité ou dépendance des instruments de classification des énoncés est la

qualité qui consiste à trouver une cohérence dans des résultats obtenus chaque fois qu'ils

sont effectués. Dans le cas de cette recherche, on suppose que l'élaboration rigoureuse des

deux classifications d'énoncés oraux et des critères définis pour l'illustration graphique des

situations d'étayage, quant à la production orale de la L2 de débutants, devraient assurer un

certain degré de fiabilité de ces instruments en classe de L2.

3.4.3.2 Les analyses quantitatives

J

Les analyses quantitatives sont divisées en trois étapes, chacune correspondant à ime

question ou sous-question de recherche.
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3.4.3.2.1 L 'utilisation orale du français par les élèves

Premièrement, afin de voir s'il y a des différences significatives entre l'utilisation

orale du fi-ançais des élèves du groupe expérientiel en comparaison du groupe témoin, nous

avons étudié les résultats obtenus pour chaque catégorie de la classification des énoncés des

élèves (tableau IV). Les énoncés de renseignant n'ont pas été considérés. Nous avons

additionné le nombre de fois que chaque catégorie d'énoncés de la grille a été utilisée par

les élèves. Un nombre total a été calculé en trois étapes, (l) poiu- chaque transcription (48

expérientielles et 48 témoins), (2) pour chaque séquence d'ateliers et (3) pour la totalité du

corpus (expérientiel et témoin). Ces nombres ont ensuite été transformés en pourcentages

en les divisant par le nombre total des énoncés produits pour chaque groupe. Ensuite, nous

avons fait une comparaison des pourcentages obtenus pour l'ensemble de l'experience

(comparaison entre les deux groupes), ainsi que pour chacune des séquences d'ateliers

(revolution dans le temps). Des analyses inférentielles pennettront de conclure s'il existe

des différences significatives parmi les pourcentages obtenus pour chaque catégorie

d'énoncés.

Pour chaque catégorie d'énoncés, le test-T sera utilisé pour comparer les moyennes

des pourcentages obtenus pour deux groupes. Le test-T est souvent utilisé dans les études

en L2 pour comparer les moyennes de deux groupes indépendants. Puisque le corpus

observé comprend 48 transcriptions expérientielles et 47 transcriptions témoins (une

transcription a été éliminée à cause d'un enregistrement défectueux), le test-T sur une série

non-appariées (groupes indépendants) semble pertinent. La différence entre les moyennes

de deux groupes est considérée significative au niveau de probabilité de .05 (p<.05) ou

moins.

u

L'accord interjuge sera aussi utilisé. Nous demanderons à une deuxième personne

de tirer au hasard une transcription pour chaque séquence d'ateliers, dont huit du groupe

expérientiel et huit du groupe témoin au total et d'effechier le codage. L'utilisation d'un

deuxième juge est en vue d'assurer un codage objectif des énoncés des élèves. Il faudra
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viser à une entente entre cet évaluateur et l'enseignant-chercheiir de 85% ou plus (Allwright

et Bailey, 1991).

3.4.3.2.2 Le ratio des énoncés de l'enseignant par rapport à ceux des élèves

Deuxièmement, nous avons vérifié dans quelle mesure la participation de

renseignant diffère de celle des élèves en atelier d'accompagnement. Pour ce faire, nous

avons d'abord additionné le nombre de fois que renseignant et les élèves ont produit leurs

énoncés. Deux nombres totaux ont été calculés, l'un pour chaque séquence d'ateliers et

l'autre pour la totalité du corpus. Ensuite, ces nombres ont été transformés en

pourcentages.

3.4.3.2.3 Le pourcentage des types d'énoncés de renseignant

Troisièmement, afin d'étudier les types d'énoncés utilisés par renseignant en atelier

d'accompagnement, nous avons examiné les résultats obtenus pour chaque sous-catégorie

d'énoncés de renseignant (pp. 106-107). Pour trouver le nombre total d'énoncés et les

pourcentages, nous avons suivi la même méthode de calcul décrite pour l'utilisation du

français par les élèves (section 3.4.3.1.1).

3.4.3.2.4 L'évolution du recours aux différents types d'énoncés

u

En dernier, pour monti-er les types de changements survenus aux différents types

d'énoncés de renseignant étudiés, entre la première séquence d'ateliers et la huitième, des

diagrammes à barre et des tableaux montrant les pourcentages et les nombres d'énoncés

obtenus ont été produits pour chaque séquence d'ateliers. Ces infonnations sont présentées

dans la description et l'analyse des données pour les questions 2(a) et 2(b). Nous avons

repris l'ensemble de ces doimées afin de voir si des changements ont vraiment eu lieu. Le

cas échéant, nous expliquons ceux-ci par rapport à des interventions spécifiques.
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0 3.4.3.3 L'analyse conversationnelle: les situations d'étayage

L'analyse conversationnelle vise à déterminer s'il existe des exemples de situations

d'étayage entre les élèves du groupe expérientiel et renseignant rattachés à chaque type

d'énoncés d'étayage de renseignant. Ainsi, pour répondre à la sous-question de recherche

2c, nous examinerons des exemples de situations constituées d'une lacune dans la

production orale en L2 et des améliorations issues des interventions de renseignant. Un

exemple concret sera retenu pour chaque type d'énoncés d'étayage.

3.4.4 Les limites de la recherche

La portée d'une recherche se mesure par ses limites qui viennent de différentes

sources: la méthodologie, les biais, le temps, lieu, le matériel d'intervention, l'état de la

recherche et bien d'auù-es.

Les données de cette recherche s'appliquent donc à deux écoles anglophones du

Comté de Lunenburg en Nouvelle-Ecosse. Les classes ayant participé à l'intervention

étaient toutes des classes qui recevaient un enseignement en français de base pendant deux

périodes de 25 minutes au cours d'un horaire de six jours (par opposition à tous les jours

comme il est recommandé dans le programme du MENE (1998b).

Notre population est constituée des élèves de quatre classes différentes (deux

classes expérientielles et deux classes témoins). Nous mettons en garde certains biais que

ceci peut supposer. Les enseignants titulaires de ces classes peuvent utiliser des approches

d'enseignement qui varient d'une situation à l'autre (c'est-à-dire, la conception

pédagogique, le rôle de renseignant, la participation des élèves et les matériaux

pédagogiques).

u

Un autre biais a trait à la méthode de prise des données: l'utilisation du

magnétophone. Malgré les précautions d'usage, telles que le manque de clarté, les
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problèmes techniques et l'anxiété des élèves devant le microphone (voir Johnson, 1992,

p.86), il nous est difficile de déterminer si les comportements non-verbaux relevés, les

gestes et les pauses, correspondent bien à ces comportements pour les élèves du groupe

témoin. Comme nous ne pouvons pas exclure que le phénomène de la «distance» de

l'enseignant-chercheur peut avoir quelques incidences sur l'interpretation de nos données

audiophoniques (donc un biais), nous considérons que toutes interprétations doivent être

faites avec pmdence.

D'autres limites méthodologiques peuvent mettre en grade l'interpretation des

résultats. Nous avons eu recours à une méthode expérientielle (quasi expérimentale) afin de

recueillir les données langagières de cette recherche, car les sujets proviennent de groupes

classes intacts. L'intervention n'a pas été effectuée à un moment précis, mais s'est

échelonnée sur cinq mois aux heures habituelles des cours donnés par un enseignant-

chercheur. Il s'agit donc d'une courte période d'intervention. Par contre, il nous semble

probable qu'une variation des résultats pourrait être observée si le recueil de données était

longitudinal, comme une année scolaire (10 mois) ou une période de trois ans (de la

quatrième à la sixième année). De cette manière, il serait possible de voir à quelle étape du

cycle élémentaire renseignant pourrait cesser son accompagnement en français L2. Nous

n'avions pas les moyens d'effectuer ce genre d'étude longitudinale.

u

Nous avons utilisé un matàiel pédagogique construit pour les fins spécifiques de

cette recherche. L'atelier d'accompagnement s'est effectué à partir de huit activités d'ecart

d'information (quatre pour chacun de deux types) suivant les thèmes présentés dans nos

classes. Les résultats se limitent donc au matériel que nous avons utilisé et aux

caractéristiques de la langue que nous avons manipulées et explorées. Les activités sont du

type plutôt structural à l'intérieur dejeiix communicatifs en utilisant le matériel pédagogique

recommandé par le MENE (1998b). Elles n'ont donc pas toutes les caractéristiques de

l'aufhenticité en ce qui a trait aux situations d'interaction et de langue recommandées dans le

syllabus communicatif-expérientiel (Tremblay, Duplantie & Huot, 1990) et le syllabus

langue (Painchaud, 1990b).



0

118

Les classifications d'énoncés conçues pour cette recherche portent sur des

caractéristiques de la production orale. La compréhension orale, un autre aspect de

1'utilisation de la L2, n'est pas étudiée. D'autres recherches pourraient examiner les

caractéristiques de la compréhension orale avec une activité d'écart d'information ou

d'auti'es activités de communication orale en atelier d'accompagnement.

u



n

CHAPITRE 4. ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES DONNÉES

u

•l
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n Le chapitre suivant porte sur la présentation des doimées d'analyses quantitatives et

qualitatives provenant de nos interventions. Pour observer les effets de la participation de

renseignant en atelier d'accompagnement, la présentation qui suit des résultats de l'analyse

est divisée en deux parties: (l) l'analyse quantitative de la production orale en L2 des élèves

et (2) les analyses quantitatives et qualitatives des énoncés de renseignant en atelier

d'accompagnement ainsi qu'en situations d'étayages spécifiques. Nous rappelons les deux

questions et trois sous-questions de recherche.

l. Dans quelle mesure l'utilisation orale du français par les élèves est-elle plus

élevée dans l'atelier d'accompagnement comparativement à l'atelier autonome?

2. Comment s'est manifestée la participation orale de renseignant dans l'atelier

d ' accompagnement?

a) Quel a été le ratio en termes de pourcentage des énoncés de renseignant par

rapport à celui des élèves? Quels sont les changements survenus dans le

recours par renseignant et les élèves au pourcentage d'énoncés entre le

début et la fin de la période d'mtervention?

b) Dans quelles proportions renseignant utilise-t-il les différents types

d'énoncés d'étayage et d'organisation? Quels sont les changements

survenus dans le recours par renseignant aux différents types d'énoncés

entre le début et la fin de la période d'intervention?

e) Y a-t-il des exemples concrets de situations d'étayage reliés à chaque type

d'énoncés de renseignant?

Premièrement, il s'agit de voir s'il y a eu une plus grande utilisation en production

orale de la L2 pour le groupe expérientiel, en comparaison du groupe témoin. La section l

porte sur cet examen.

u

Deuxièmement, en guise d'étude du fonctionnement en atelier d'accompagnement,

la section 2 porte uniquement sur les énoncés de renseignant avec le groupe expérientiel.

D'abord, la section 2. l traite du ratio entre la proportion d'énoncés de renseignant et ceux
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n des élèves. On vérifie aussi les données afin de voir s'il se manifeste une évolution dans les

proportions d'énoncés entre le début et la fin de la période d'mtervention pour renseignant

et les élèves. Ensuite, la section 2.2, traite de la proportion de chaque type d'énoncés de

renseignant selon les sous-catégories pour les énoncés d'étayage et les énoncés

d'organisation. Il s'agit aussi de vérifier s'il se manifeste une évolution dans la proportion

d'utilisation des différents types d'énoncés de renseignant entre le début et la fin de la

période d'intervention. Enfin, la section 2.3 porte sur une analyse qualitative des

transcriptions expérientielles afin d'illustrer et d'interpréter en quoi consiste une situation

d'étayage permettant aux débutants d'utiliser oralement le fi-ançais L2. On s'appuie, pour

ce faire, sur des exemples de protocoles, d'explications et de graphiques illustrant chaque

type d'énoncés d'étayage.

4.1 Les énoncés des élèves

En ce qui concerne la première question de recherche, cherchant à voir dans quelle

mesure l'utilisation orale du français a été plus élevée dans l'atelier d'accompagnement

comparativement à l'atelier autonome, la présentation de chacun des huit types d'énoncés

des élèves est faite en ordre d'importance décroissant selon les pourcentages obtenus. Les

figures et les tableaux suivants présentent le pourcentage total des énoncés des élèves, avec

les nombres entre parenthèses, pour les huit activités d'écart d'information ù'anscrites des

deux groupes (expérientiel et témoin).

u

L'échantillon total est constitué de 48 transcriptions expérientielles et 47

transcriptions témoins. Pour les classes témoins, une transcription est éliminée à cause

d'un magnétophone défectueux. (Voir aussi annexe B pour les résultats de chaque

transcription individuelle aux tableaux XV à XXII pp. 217 à 224). Les analyses

inférentielles ont été faites par la méthode du test-t sur séries non-appariées en comparant

les moyennes des pourcentages pour chaque transcription de nos deux groupes. Les

résultats de ce test sont significatifs au niveau de probabilité de 0,05 ou moins.
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0 Pour évaluer la fiabilité du système de codage, on a demandé à une autre persoime

(voir p. 113) d'évaluer un échantillon de transcriptions tiré au hasard. Lors d'une rencontre

qui a duré environ trois heures, le chercheur a présenté la grille de classification des énoncés

des élèves (annexe C, p. 225) afin de s'exercer à coder les énoncés en utilisant des

transcriptions d'une mise à l'essai avant la période de l'intervention. A la suite de cet

exercice, on a tiré au hasard et polycopié une transcription pour chaque séquence d'ateliers,

dont huit du groupe expérientiel et huit du groupe témoin. Le codage a pris environ une

heure. Nous avons ensuite vérifié le taux d'accord entre le chercheur et l'interjuge dont

l'entente est à 98,8% des cas.

A partir des données recueillies de l'analyse des énoncés des élèves, les résultats

sont résumés dans un tableau sommaire montrant les pourcentages et les nombres de

productions pour la totalité du corpus (expérientiel et témoin). Cette présentation (tableau

VII) sert ensuite à l'analyse et à l'explication de chaque type d'énoncés.

Tableau VII: Types d'énoncés des élèves

Groupe expérientiel

Pourcentage / Nombre

LI (anglais) 21,6% (371)

L2(fi-ançais) 67,2% (1156)

silence 7,4% (127)

Lie 1,3% (23)

L2c 0,7% (12)

langue œmbinée 0,6% (11)

pause 1,1% (19)

manque de clarté 0,0% (0)

Total (1719)

Groupe témoin

Pourcentage / Nombre

74,4% (2773)

17,8%

0,4%

3,1%

2,3%

1,7%

0,0%

0,3%

(662)

(14)
(116)
(86)
(63)
(l)
(13)

(3728)

u
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0 En examinant le nombre total d'énoncés produits par les élèves pour l'ensemble des

ateliers enregisti-és, nous observons premièrement que les élèves du groupe témoin ont

beaucoup plus parlé. De fait, ils produisent deux fois plus d'énoncés oraux que les élèves

du groupe expérientiel. Cependant, les élèves du groupe témom ont produit nettement plus

d'énoncés en anglais (74,4%) que ceux du groupe expérientiel (21,6%). Par conti'e, les

élèves du groupe expérientiel ont produit nettement plus d'énoncés en fi'ançais (67,2%) que

ceux du groupe témoin (17,8%).

Pour répondre à la première question de recherche, nous avons d'abord intérêt à

faire la comparaison entre l'utilisation de l'anglais et du fi-ançais. Ensuite, nous passerons

aux énoncés Lie (l'anglais avec un mot ou une préposition en français) et L2c (le français

avec un mot ou une préposition en anglais). Pour finir, nous examinerons brièvement les

quatre autres types d'énoncés: silence, langue combinée, pause et manque de clarté.

4.1.1 L'utiUsation de la Ll et de la L2

Le nombre total d'énoncés complètement en anglais est de 371 pour le groupe

expérientiel et 2773 pour le groupe témoin. Ces nombres représentent 21,6% des énoncés

du groupe expérientiel en anglais, 74,4% des énoncés du groupe témoin en anglais. Ces

résultats montrent à l'évidence que le pourcentage d'énoncés en anglais est nettement plus

élevé dans le groupe témoin que dans le groupe expérientiel. Ces résultats sont aussi

comparés à l'ensemble des autres énoncés de la grille de classification des énoncés, des

élèves (voù- figure 15).

u

La figure 16 montre aussi que dans chaque séquence d'ateliers, le pourcentage et le

nombre d'énoncés en anglais sont plus élevés pour le groupe témoin. En somme, on

s'aperçoit que dans l'ensemble, les élèves du groupe témoin ont produit environ quatre fois

plus d'énoncés en anglais que ceux du groupe expérientiel. Selon le test T (n = 95) la

comparaison des moyennes de l'ensemble des pourcentages des deux groupes montre une

différence significative (t = -21,069, dl= 93, p = 0,0001).
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0 Figure 15: Repartition des énoncés complètement en L l et L2

lLI L2 Autres
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Figure 16: Repartition des énoncés en L l par séquence d'ateliers
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J
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n
En comparaison, le nombre total d'énoncés complètement en français est de 1156

pour le groupe expérientiel et de 662 pour le groupe témoin. Ces nombres représentent

67,3% des énoncés du groupe expérientiel et 17,8% des énoncés du groupe témoin en

fi-ançais. Ces résultats montrent que la firéquence de production d'énoncés en fi-ançais est

nettement plus élevée dans le groupe expérientiel. Selon les résultats du test T (n = 95), la

différence des moyennes des pourcentages des deux groupes pour l'ensemble des

transcriptions monti-e une différence significative (t = 18,006, dl = 93, p < 0,0001). Ceci

indique que pour le groupe expérientiel, le pourcentage d'énoncés en français est

signifîcativement plus élevé que pour le groupe témoin et ce, pour chaque séquence

d'ateliers (voir figure 17). Quant aux raisons pouvant expliquer ces nombres et

pourcentages, nous réservons celles-ci pour la section portant spécifiquement sur

1'interpretation des résultats.

Figure 17: Repartition des énoncés en L2 par séquence d'ateliers

Groupe expérientiel 1 Groupe témoin
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4.1.2 L'utilisation de la Ll combinée et la L2 combinée

Le deuxième groupe d'énoncés qui s'est avéré important, en ordre décroissant, est

celui des énoncés avec un mot ou une préposition en français (L2c) ou en anglais (Lie).

En examinant le nombre d'énoncés en Lie, 23 productions de ce type sont du

groupe expérientiel et 116 du groupe témoin. Ces nombres en pourcentages représentent

1,3% pour le groupe expérientiel et 3,1% pour le groupe témoin. Malgré le petit nombre de

productions de ce type, le résultat du test T (n=95) indique que la différence entre les

pourcentages relevés pour chaque activité est significative en comparant les deux groupes (t

= -3,659, dl = 93, p = 0,0004). Elle est toujours en faveur du groupe témoin, sauf dans la

deuxième séquence comme la figure 18 la montre.

Figure 18: Repartition des énoncés en Lie par séquence d'ateliers
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Figure 19: Repartition des énoncés en L2c par séquence d'ateliers

Groupe expérientiel • Groupe témoin
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Pour ce qui est de l'utilisation de la L2c , les élèves du groupe expérientiel n'ont

produit que 12 énoncés de ce type. Par contre, le groupe témoin a produit un plus grand

nombre de ce type d'énoncés avec 86 productions. Ces nombres représentent des

productions totales de 0,8% pour le groupe expérientiel et de 2,3% pour le groupe témoin.

D'après le résultat du test T, la comparaison des moyennes de l'ensemble des pourcentages

des deux groupes monfa-e une différence significative (t = -3,553, dl = 93, p = 0,0006).

Comme la figure 19 montre, c'est toujours le groupe témoin en a produit une plus grande

proportion.

Enfin, si l'on considère que les énoncés en Lie sont essentiellement de l'anglais et

que les énoncés en L2c sont du français, on peut combiner Lie et L l et comparer

l'ensemble à L2c et L2 regroupées.

J
Dans cette perspective, le nombre total d'énoncés en anglais est de 394 pour le

groupe expérientiel et 2889 pour le groupe tàiioin. Ces nombres représentent 22,9% des
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n énoncés du groupe expérientiel en L l, 77,5% des énoncés du groupe témoin en anglais

(figure 20). Ces résultats montrent également à l'évidence que le pourcentage d'énoncés en

anglais se manifeste bien souvent dans le groupe témoin. Cette combinaison de Lie et Ll

montre aussi que les élèves du groupe témoin produisent presque quatre fois plus

d'énoncés en anglais que ceux du groupe expérientiel.

En comparaison, le nombre total d'énoncés en fi-ançais est de 1169 pour le groupe

expCTientiel et 748 pour le groupe témoin. Ces nombres représentent 68,0% des énoncés du

groupe expérientiel et 20,1% des énoncés du groupe témoin en français. Ces résultats

montrent de nouveau que la fréquence de production d'énoncés en fi-ançais est nettement

pliis élevée dans le groupe expérientiel (figure 20).

Figure 20: Repartition en pourcentage des énoncés regroupés en L l et L2
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4.1.3 Utilisation des autres types d'énoncés

Nous observons aussi dans la figure 20, que les deux groupes diffèrent quant à

l'utilisation des auti'es types d'énoncés. Nous examinons donc mamtenant les pourcentages

et les nombres totaux obtenus pour les quatre autres types d'énoncés des élèves: silence,

langue combinée, pause et manque de clarté.

En ce qui concerne les comportements silencieux, c'est-à-dire une action ou un

geste en silence par rapport à la tâche, 141 comportements de ce type ont été relevés, dont

127 relèvent du groupe expérientiel et 14 du groupe témoin. Ces nombres représentent

7,4% des productions pour le groupe expérientiel et 0,4% pour le groupe témoin. Selon le

résultat du test T (n=95), (t = 6,92, dl= 93, p < 0,0001) la différence entre les pourcentages

de chaque groupe est significative pour le groupe expérientiel. Quant aux raisons possibles

pouvant expliquer le taux des comportements silencieux, nous aborderons celles-ci dans la

section portant sur l'interprétation des résultats.

En ce qui a trait aux énoncés en langue combinée, à peu près également en fi-ançais

et en anglais, c'est le groupe témoin qui en a produit le plus grand nombre. Des 74 énoncés

de ce type, 63 sont du groupe témoin et l l sont du groupe expérientiel. En pourcentage,

cela ne représente que 1,7% pour le groupe témoin et 0,6% pour le groupe expérientiel.

Selon le test T (n=95), la différence entre les pourcentages obtenus pour les deux groupes

est significative (t = -2,69, dl = 93, p < 0,0085). Pendant chaque séquence, c'est toujours le

groupe témom qui en produit le plus d'énoncés en langue combinée.

J

Nous avons aussi relevé 20 pauses, c'est-à-dire des périodes silencieuses

n'indiquant aucun énoncé verbal ni preuve de geste. Ce nombre compte 19 pauses du

groupe expérientiel et l pause du groupe témoin. En pourcentages, ces nombres

représentent respectivement 1,1% et 0%.
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n Enfin, le manque de clarté a été relevé 13 fois dans les transcriptions des

enregistrements sonores du groupe témoin seulement. Alors, ces énoncés ne sont pas

codés. Cela veut dire que 100% des énoncés du groupe expérientiel ont été codés ainsi que

99,7% des énoncés du groupe témoin.

4.1.4 Conclusion

Dans cette première partie de l'analyse des données, les huit catégories de la grille

d'analyse des énoncés des élèves ont été examinées. Les pourcentages et les fréquences

recueillies ont seryi à présenter ces catégories par ordre d'importance, les énoncés en

anglais et en fi-ançais étant respectivement les plus élevés.

Dans l'ensemble, il est d'abord apparu que les élèves du groupe témoin ont

beaucoup plus parlé que les élèves du groupe expérientiel. De fait, le pourcentage de

productions orales pour le groupe témoin est un peu plus que le double de celui du groupe

expérientiel. Le fait que renseignant participe à l'atelier d'accompagnement et que son rôle

principal est de diriger les activités du groupe par la voie d'interactions orales peut expliquer

cette différence entre les deux groupes quant au nombre total d'énoncés produits. Il faut se

rappeler que l'intervention pédagogique, telle qu'elle a été conçue dans la présente

recherche, sert à comparer deux manières différentes pour renseignant d'intervenir pendant

le travail de groupe avec la même activité d'écart d'information. Il s'agit de l'atelier

d'accompagnement dirigé par renseignant (groupe expérientiel) et de l'atelier autonome

(groupe témoin) au cours duquel les élèves travaillent entre eux et où renseignant

n'intervient qu'à la demande et aux besoins immédiats des élèves. Par conséquent, il faut

s'attendre à ce que le discours de renseignant constitue une portion des énoncés produits

en atelier d'accompagnement. C'est pourquoi les élèves du groupe expérientiel parlent

moins.

J

Toutefois, il existe des différences significatives entre les deux groupes quant à la

proportion d'énoncés en anglais et en français. Tout d'abord, les élèves du groupe témoin
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ont produit nettement plus d'énoncés en anglais que ceux du groupe expérientiel. En fait,
plus des trois-quarts (77,5%) des productions du groupe témoin sont en Ll et Lie
regroupées. Par contre, dans le groupe expérientiel, un peu plus des deux tiers des
productions (68,0%) sont en L2 et L2c regroupées. Pour ce qui est des autres types
d'énoncé, les élevés du groupe expérientiel ont produit plus de gestes silencieux centrés sur
la tâche et de pauses. Les élèves du groupe tanoin ont produit plus d'énoncés combinés
d'anglais avec du français que le groupe expérientiel. Les instances de manque de clarté
ont aussi été plus élevées dans le groupe témoin.

Ces résultats nous pennettent de nous interroger sur ce qui s'est produit en atelier
d'accompagnement afin de produire des résultats supérieurs pour l'utilisation des énoncés
en français par les élèves du groupe expérientiel. Cette interrogation touche au rôle de
renseignant et incite l'analyse des données de la deuxième question de recherche qui se
formule ainsi: Comment s'est manifestée la participation de renseignant dans l'atelier
d'accompagnement?

Les analyses qui suivent porteront uniquement sur les données recueillies pendant
les ateliers d'accompagnement avec le groupe expérientiel. De cette manière, nous
cherchons à connaître les caractéristiques du discours de renseignant afin de voir s'il est
possible de relier la différence dans l'utilisation du fi-ançais aux interventions.

4.2 Les énoncés de renseignant

4.2.1 Le ratio des énoncés de renseignant

J

Dans cette section, nous présentons les résultats obtenus sous forme de tableaux et
de figures accompagnés de commentaires. Ils servent à présenter le nombre total et le
pourcentage total des énoncés de renseignant par rapport à ceux des élèves pour les deux
groupes. Les pourcentages sont également représentés en ratios.
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L'anglais a emprunté «ratio» au latin, donnant à ce terme un sens de rapport

quantitatif en français (Legendre, 1993, p. 1064). Il s'agit d'une opération mathématique

mettant en rapport des données numériques. Pour utiliser le ratio comme indicateur, il faut

le comparer à un ratio de référence. Par exemple, 50 énoncés de renseignant pour 25

énoncés des élèves. Ce dernier nombre pourrait être un ratio de référence à utiliser coimne

dénominateur, c'est-à-dire que le ratio est égal au nombre d'énoncés de renseignant divisé

par le nombre d'énoncés de l'élève. La comparaison que l'on fait est le quotient de ces

deux quantités, soit 2 pour renseignant et l pour les élèves, c'est-à-dire un ratio de 2: l. Cet

exemple monfre que pour chaque énoncé d'un élève, renseignant en produit deux fois plus.

Nous commençons avec la présentation du nombre total d'énoncés produits par

renseignant et les élèves pour l'ensemble des données du groupe expérientiel.

Il y a eu4 642 énoncés oraux au total dans l'atelier d'accompagnement. Le nombre

total d'énoncés de renseignant avec ce groupe expérientiel est de 2 923, dépassant

nettement le nombre d'énoncés produits par les élèves, soit 1719.

Figure 21: Repartition des 4 642 énoncés du groupe expérientiel

Enseignant U Elèves

37%
719l

63%
9232

J En examinant la figure ci-dessus, on peut voir que le nombre d'énoncés est
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n également présenté en pourcentages, soit 63% pour renseignant et 37% pour les élèves.

Ainsi, le quotient obtenu par le nombre d'énoncés de renseignant (2923) divisé par celui

des élèves (1719) donne un ratio de 1,70:1. En ce qui concerne chacune des séquences

d'atelier, le tableau VIII suivant montre le pourcentage total, le nombre et le ratio des

énoncés. De nouveau, on peut voir que la différence entre les ratios est ti'es nette en

comparant les productions de renseignant à celles des élèves pour chaque séquence, à

l'exception de la huitième séquence d'ateliers. Les ratios individuels pour chaque activité

d'écart d'mfonnation sont rapportés par séquence d'ateliers aux tableaux XXIII à XXX de

l'annexe D (pp. 226 à 229).

Tableau VHI

Nombre total, pourcentage et ratio d'énoncés par séquence d'ateliers

Enseignant Elèves

Sequence

l

2

3

4

5

6

7

8

Pourcentage / Nombre

55% (274)

61% (382)

66%

69%

63%

71%

65%

49%

(414)

(409)

(431)
(468)
(297)

(248)

Pourcentage / Nombre Ratio

45% (224) 1.22:1

39% (242) 1.58:1

34% (216) 1.91:1

31% (185) 2.21:1

37% (248) 1.74:1

29% (188) 2.49:1

35% (161) 1.84:1 '

51% (255) 0.97:1

J

Comme le tableau VIII le montre, le ratio de participation orale de renseignant en

comparaison des élèves varie d'une séquence d'ateliers à une autre. Cependant, comme on

pouvait s'y attendre, lorsque renseignant a fourni un accompagnement, il produit une plus

grande proportion d'énoncés en comparaison de ceux des élèves. Cela fiit le cas pour sept

des huit séquences avec des ratios variant entre 1,22:1 (première séquence) et 2,49:1
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n (sixième séquence).

Enfin, nous pouvons aussi nous demander si le type d'activité d'écart

d'mformation, le jeu de cartes (séquences 1,2, 5 &6) ou le jeu de bataille navale (séquences

3,4,7 & 8) a une mfluence sur le ratio de participation.

Tableau DC

Nombre total, pourcentage et ratio d'énoncés par type d'activités

Enseignant Elèves

Activité

Jeu de cartes

Bataille navale

Pourcentage / Nombre

62,5% 1555

62,5% 1368

Pourcentage / Nombre Ratio

37,5% 902 1.72:1

37,5% 817 1.67:1

Le tableau IX montre qu'en comparant ces deux types d'activités, les nombres

d'énoncés produits sont assez proches, les ratios sont très semblables et les pourcentages

sont identiques. Nous constatons donc que le type d'activités ne semble pas avoir eu

d'influence sur la proportion de participation des locuteurs (renseignant et les élèves).

Nous pouvons aussi nous demander si le type d'activité a eu une influence sur l'utilisation

du fi'ançais par renseignant et les élèves.

J

Tableau X

Nombre total et pourcentage d'énoncés en français par type d'activités

Enseignant Elèves

Activité

Jeu de cartes

Bataille navale

Pourcentage / Nombre

70,5% 1355

68,4% 1272

Pourcentage / Nombre Total

29,5% 568 1923

31,6% 588 1860

;
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n Le tableau X montre qu'en comparant les deux types d'activités, les nombres et les

pourcentages d'énoncés produits sont très proches. Nous constatons donc que le type

d'activités ne semble pas avoir eu d'influence sur la proportion de productions orales en

fi-ançais.

4.2.1.1 Conclusion

Dans cette seconde partie de l'analyse des données, la proportion d'énoncés de

renseignant a été comparée à celle des élèves en calculant le ratio. En somme, renseignant

a produit presque deux tiers du discours en atelier d'accompagnement. Le ratio obtenu

pour l'ensemble des données est l ,70: l. Cela veut dire que pour chaque énoncé de l'élève,

renseignant a produit en moyenne 63% du discours. En ce qui concerne la proportion de

participation élevée de renseignant, elle peut probablement être attribuée au fait que

1'intervention avec le groupe expérientiel était organisée de sorte que renseignant participe

aux interactions. Ce faisant, on peut s'attendre à ce que la fi'équence du discours

renseignant soit plus élevée en comparaison de la fi-équence du discours des élèves.

L'éhide du ratio entre le discours de renseignant et celui des élèves ne serait pas

complète sans que soit abordé un examen de revolution dans le temps. Etant doimé que

notre intervention était fondée en partie sur le concept d'un soutien pédagogique qui s'ajuste

en fonction des besoins de rapprenant (Bruner, 1987; Vygotsky, 1978), nous avons

proposé une deuxième partie à la question 2a afin d'étudier ce phénomène: Quels sont les

changements survenus dans le recours par renseignant et les élèves au pourcentage

d'énoncés entre le début et la fin de la période d'intervention?

4.2.2 L'évolution dans les énoncés de renseignant et des élèves

J

Nous examinons d'abord les résultats présentés au tableau VIII (p. 133) dans un

histogramme afin de mieux voir s'il y a eu une évolution quelconque dans le ratio de

participation de renseignant en comparaison des élèves.
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n Figure 22: Repartition du ratio des énoncés de renseignant avec le groupe expérientiel
(par rapport à un énoncé de l'élève)

Enseignant U Elèves

3-

2-

1 -

0
Séq. l Séq. 2 Séq. 3 Séq.4 Séq.5 Séq. 6 Séq. 7 Séq. 8

La figure 22 illustre la comparaison entre la proportion du discours de renseignant

en comparaison de chaque énoncé de l'élève. Ce qu'on remarque en premier dans cette

figure est que la participation de renseignant a graduellement augmenté de la première à la

quatrième séquence. Ensuite, on voit que sa participation a diminué pour la cinquième

sequence. Cette diminution est interrompue pour la sixième séquence, mais est reprise dans

la septième séquence. Enfin, dans la huitième séquence il y a eu une diminution nette de la

participation de renseignant puisque la barre de l'histogran-une descend en dessous même

légèrement en dessous de celle pour les élèves.

D

En somme, cette figure monti-e qu'il y a eu une tendance irrégulière dans le ratio de

participation de renseignant du début à la fin de la période d'intervention. Il apparaît donc

que c'est renseignant qui a parlé plus souvent que les élèves dans la plupart des séquences

(première à la septième). Cependant, pour une première fois, pendant la huitième séquence,

les élèves ont parlé un peu plus que renseignant. Quant aux raisons possibles pouvant

expliquer le taux de participation plus élevé pour renseignant, nous aborderons celles-ci

dans la section portant sur l'mterprétation des résultats.
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n
Etant donné que la proportion des énoncés de renseignant a été supérieure à celle

des élèves, nous portons mamtenant attention aux différentes caractéristiques du discours de

renseignant. Il s'agit de l'étude des différents types d'énoncés spécifiques utilisés par

renseignant en atelier d'accompagnement.

4.2.3 Les énoncés d'étayage et d'organisation

La question de recherche 2(b) tente de savoir dans quelles proportions renseignant

utilise les différents types d'énoncés d'étayage et d'énoncés d'organisation présentés dans

la classification des pages 106 et 107. La présentation qui suit est constituée principalement

de figures illustrant les pourcentages et les fréquences des différents types d'énoncés

d'étayage et d'énoncés d'organisation. Cette présentation est faite par ordre d'importance

décroissant selon les pourcentages obtenus pour les deux catégories d'énoncés pour

l'ensemble des transcriptions du groupe expérientiel. Les résultats obtenus pour chaque

activité individuelle sont aussi rapportés pour chaque activité (par séquence d'ateliers) aux

tableaux XXXI à XXXVIII de l'aimexe E (pp. 230 à 237).

Nous avons vu dans la section précédente qu'il y a eu 2 923 énoncés produits par

renseignant avec le groupe expérientiel. De ce nombre, 2 046 (soit 69,9%) sont des

énoncés d'étayage (directives, extensions, explications, modeling, questions, répétitions et

utilisation de la Ll) et 877 (soit 30,1%) sont d'autres énoncés d'organisation (entraîneinent,

règles du jeu, renforcements et auti'es directives d'organisation). Le diagramme de la figure

23 montre la proportion de ces deux catégories d'énoncés de renseignant.

u
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n Figure 23: Repartition globale de la fi'équence des énoncés de renseignant

30 1%

(877,

69 9°/0
(2 046

Enoncés d'étayage

Enoncés d'organisation

Note: (Pour cette section de l'analyse, les figures montrent les fi-équences en pourcentage
et en nombre entre parenthèses).

Plus précisément, le tableau XI présente l'ordre décroissant d'importance de chaque

type d'énoncés de renseignant, pour les deux catégories (énoncés d'étayage et

d'organisation), d'après le pourcentage et le nombre de productions obtenues. En suivant

cet ordre, nous présentons ensuite un exposé plus précis de chacun de ces aspects du

discours de renseignant.

J

Tableau XI

Repartition des pourcentages et des fi'équences des énoncés de renseignant
en fonction du type d'énoncé

Enoncés

Enoncés d'étayage:

Pourcentages

Question

Extension

LI

Repetition

Modeling

22,1%

18%

10,1%

8,4%

7,7%

Nombres

(647)
(526)
(296)
(246)
(226)

"
ii
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0 Tableau XI (suite)

Enoncés Pourcentages

Enoncés d'organisation:

Dù-ective 2^%

Explication 1,4%

Total (étayage) 69,9%

Règlement 15,1%

Enti-aînement 10,8%

Renforcement 3,7%

Auta-es commentaires 0,3%

Total (organisation) 30, l %

Nombres

(64)
(4l)

(2 046)

(442)
(317)
(108)
(10)

(877)

Des mesures ont été prises afin d'assurer autant que possible la qualité du codage

des données. L'accord interjuge a été utilisé afin de vérifier la fiabilité de la classification

des énoncés de renseignant. Lors d'une rencontre qui a duré environ quatre heures, le

chercheur a présenté la grille de classification des énoncés de renseignant à un deuxième

juge (annexe F, pp. 238) afin de s'exercer à coder les énoncés en utilisant deux

transcriptions d'une mise à l'essai avant la période d'expérimentation. A la suite de cet

exercice, on a tiré au hasard et polycopié une transcription pour chaque séquence d'ateliers

du groupe expérientiel. Le codage des huit transcriptions a pris environ une heure et demie.

Nous avons ensuite vérifié le taux d'accord entre le chercheur et l'interjuge dont l'entënte

est à 90,3% des cas.

4.2.3.1 Les énoncés d'étayage

Les questions

J
L'utilisation des questions constitue le comportement d'étayage le plus important de

renseignant en atelier d'accompagnement. En se servant du questionnement, renseignant
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0 demande à l'élève si un énoncé précédent a été soit bien compris soit bien formulé. La

fréquence de production de ce type d'énoncés monte jusqu'à 647 (figure 24), ce qui

représente 31,6% du nombre total des énoncés d'étayage et 22,1% du nombre total des

productions de renseignant.

Figure 24: Repartition globale de la fi-équence des questions par renseignant.

31 6%
5

(647)

68 4%

399)(l

Questions

Autres énoncés d'étayage

Cette analyse ne comptabilise pas le nombre et le pourcentage des différents types

de questions, mais nous remarquons qu'il apparaît dans les transcriptions des exemples

pour les types suivants: (a) questions de compréhension (p. ex., élèvel demande à élève 2:

«Il est triste?» Après une pause renseignant demande: «II est friste, El. 2?», «Ça va, El.2»?,

«Okay»?), (b) questions de confirmation (p. ex., si un élève passe une carte à un autre élève,

renseignant demande: Est-ce que ça c'est «II est trite»? / «Tu as cette carte?») (e)

questions de clarification (p. ex.: «C'est content ou contente?» / «C'est quelle

expression?»).

J
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n Les extensions

Les énoncés d'extension constituent une autre source importante du discours

d'étayage de renseignant durant notre intervention. En fait, par ordre d'importance,

1'utilisation des énoncés d'extension est au deuxième rang pour l'étayage. L'enseignant a

recours aux énoncés d'extension afin de permettre à un élève de voir comment son énoncé

peut mieux être fonnulé. (p. ex.: élève: «Elle est...», enseignant: «Oui, Elle est...», élève:

«Nerveux?», enseignant: «Oui, mais c'est nerveuse.»). L'enseignant a produit 526 énoncés

d'extension (figue 25), ce qui représente 25,7% de son discours d'étayage et 18,0% du

nombre total de ses productions.

Figure 25: Repartition globale de la fi-équence des extensions par renseignant.

25 7%

(526)

74 3%
5

(l 520)

Extensions

Autres énoncés d'étayage

L'utilisationdelaLl

J

L'utilisation de la langue maternelle (l'anglais) est en troisième position en

comparaison des autres énoncés d'étayage. L'enseignant utilise l'anglais pour des raisons

diverses par exemple pour, clarifier le sens d'un mot ou d'une expression («Remember, "il

est" is used for describing a boy»), donner un renseignement {«You have to make a pair.»)

•l
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0 ou vérifier la compréhension («Do you hiow what triste means?»). L'utilisation de

l'anglais s'est manifestée 296 fois (figure 26). Ce nombre constitue 14,5% des énoncés

d'étayage et 10,1% du nombre total des productions de renseignant.

Figure 26: Repartition globale de la fréquence d'utilisation de la Ll par renseignant.

L'anglais

Autres énoncés d'étayage
14 5%

(296)

85 5°A0

n 750)

Les répétitions

Les énoncés d'étayage comprennent aussi 246 énoncés de répétition. Il s'agit de

12,0% des productions des énoncés d'étayage et de 8,4% des productions totales de

renseignant (figure 27). Parfois, renseignant répète l'énoncé exact de l'élève afin de le

mettre en valeur. D'autres fois, il reprend un énoncé afin de souligner un élément fautif (p.

ex.: si l'élève dit «content» avec une prononciation anglaise, renseignant répète avec la

même prononciation «Content?»).

J
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n Figure 27: Repartition globale de la fréquence des répétitions par renseignant.

12%

(246)

88%
800)(l

Repetitions

Autres énoncés d'étayage

Le modelins;

L'élément qui suit de très près est l'utilisation du modeling constituant 226 énoncés,

ce qui représente 11,0% du nombre total d'énoncés d'étayage et 7,7% du nombre total des

productions de renseignant (figure 28).

Figure 28: Repartition globale de la fréquence du modeling par renseignant.

Modeling
Autres aioncés d'étayagel 1%

(226)

89%

(l 820)
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0 Avec le modelmg, renseignant fournit à l'élève la forme d'un mot ou d'im énoncé

complet pour stimuler la répétition exacte ou illustrer un modèle à reproduire plus tard. En

voici deux exemples tù'és du corpus: Un énoncé est fourni à un élève faible: «II est content».

Une demande est dirigée à un autre élève lors du jeu de carte: «Élève l.... Il est friste?»

Les directives

Les directives ne constituent qu'une partie minime du discours d'étayage de

renseignant, comme la figure 37 l'illustre. Une directive consiste en une consigne à l'élève

(p. ex.: «Regarde tes cartes» ou «Fais l'action... fais une charade»). En tout, renseignant a

produit 64 énoncés de ce type (figure 29), soit 3,1% des énoncés d'étayages et 2,2% du

nombre total des productions de renseignant.

Figure 29: Repartition globale de la fi-équence des directives par renseignant.

3 1%
5

(64)

96 9%

(l 982)

Directives

Autres énoncés d'étayage
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n Les explications

Les énoncés d'explication représentent l'élément le moins fi-équent en comparaison

des autres productions d'étayage par renseignant. Le but principal des explications est

d'expliquer une règle de grammaire (p. ex.: «Avec elle c'est contente, pas content»). On

observe 4l énoncés de ce type (figure 30), soit 2,0% des énoncés d'étayage et 1,4% du

nombre total des productions de renseignant.

Figure 30: Repartition globale de la fi-équence des explications par renseignant.

l 4%

(4l)

98 6%

(2 882)

Explications
Autres énoncés

0

Dans cette première partie de l'analyse des énoncés de renseignant, le pourcentage

et la fi-équence d'utilisation des différents types d'énoncés d'étayage ont été examinés à

partir des données obtenues en utilisant notre grille de classification des énoncés d'étayage

de renseignant.

Il est apparu que, globalement, renseignant a utilisé chaque type d'énoncés

d'étayage associé à cette grille. Des énoncés de ce type, tels que présentés dans le cadre
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0 conceptuel (section 3.2.1), font partie du discours d'un enseignant qui fournit un soutien

pédagogique pour favoriser l'utilisation de la L2. Une seconde catégorie d'énoncés porte

sur l'organisation d'une activité en atelier d'accompagnement. Les résultats concernant

cette catégorie d'énoncés sont les suivants. Il nous semble que ces résultats attestent de leur

justification dans cette notre recherche.

4.2.3.2 Les énoncés d'organisation

Les règlements du jeu

L'énoncé qui revient le plus souvent est celui qui sert à clarifier les règlements du

jeu (ex.: «Distribue les cartes.» «Ah, tu as une paire!») Les 442 énoncés observés

représentent la moitié des énoncés d'organisation (50,4%) et 15,1% du nombre total des

productions de renseignant (figure 31). En comparaison avec l'ensemble des types

d'énoncés, les règlements sont au troisième rang, après les questions et les extensions.

Figure 31: Repartition globale de la fi-équence des règlements du jeu par renseignant.

49,6%
(435)

50,4%
(442)

Règlements/jeu
Autres énoncés d'orgamsation

L)
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L'enù-aînement

La deuxième catégorie d'énoncé d'organisation la plus importante est

l'entraînement (figure 32). Avec ce type d'énoncé d'organisation, renseignant invite

l'élève à participer au jeu. (P. ex.: «C'est à ton tour.» / «C'est à El.l.» / «Continuez!) Les

317 productions de ce type constituent 36,1% des énoncés d'organisation et 10,8% du

nombre total des énoncés de renseignant.

Figure 32: Repartition globale de la fréquence de l'entramement par renseignant.

36 1%

(317)

63 9%

(560)

Entramements

Autres énoncés d'organisation

Les renforcements

Nous avons trouvé que le recours aux énoncés de renforcement, comme «c'est

bien», «bon», «bravo», n'a pas été très élevé pendant la période d'intervention. Avec 108

énoncés de ce type, ils constituent 12,3% des énoncés d'organisation, et seulement 3,7% du

nombre total des productions de renseignant (figure 33).

u !
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Figure 33 : Repartition globale de la fi-équence du renforcement par renseignant.

12 3%
(108)

87 7%

(769)

Renforcements

Autres énoncés d'organisation

Les auti'es directives d'oreanisation

Enfin, en ce qui concerne les autres directives d'organisation, c'est-à-dire les

reactions aux demandes des autres élèves en classe, aux problèmes de gestion avec les
autres groupes et aux problèmes avec le comportement d'un élève en atelier
d'accompagnement ou dans un autre groupe, ces commentaires sont peu fréquents. Il n'y a
eu que 10 énoncés de ce type pendant toute la période d'intervention, soit 1,1% du total des
énoncés d'organisation et 0,3% des productions totales de renseignant. Etant donné ce
résultat inférieur, nous n'examinons pas plus ce type d'énoncés.

u

Nous venons d'examiner les résultats de l'utilisation des différents types d'énoncés

d'organisation de notre grille de classification des énoncés de renseignant. En somme, il
est apparu que notre enseignant a eu recours à ces différents types d'énoncés en atelier
d'accompagnement. Il nous semble que les résultats par rapport cette deuxième catégorie
d'énoncés de renseignant attestent de leur justification à l'intérieur de notre recherche.
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4.2.3.3 Conclusion

L'analyse des énoncés de renseignant avait pour but d'examiner la proportion

d'utilisation de chaque type d'énoncés d'étayage et d'organisation utilisé en atelier

d'accompagnement. En somme, il est apparu que les énoncés d'étayage ont été utilisés au

moins deux fois plus souvent que des énoncés d'organisation.

Il convient aussi de souligner que les différentes proportions obtenues pour chaque

type d'énoncés sont conformes à la position théorique de Tharp et Gallimore (1988). Ils

relient cet effet à la possibilité, pour chaque enseignant, d'avoir recours au type d'énoncé le

plus pertinent à chaque étape d'une activité en atelier d'accompagnement.

Jusqu'ici, l'analyse des énoncés de renseignant a porté sur l'ensemble des

sequences d'ateliers d'accompagnement. Mais, notre étude du discours de renseignant

s'intéressé aussi à l'exam en de revolution dans le temps, c'est-à-dire à l'étude des

changements survenus dans les énoncés de renseignant entre la première et la dernière

sequence d'ateliers. Nous abordons encore une fois l'examen de ce phénomène par la voie

d'une seconde partie à la question 2b qui s'énonce comme suit: Quels sont les

changements sur/enus dans le recours par renseignant aux différents types d'énoncés

entre le début et la fin de la période d'intervention?



150

n

4.2.4 L'évolution dans le recours aux différents types d'énoncés de renseignant

Nous commençons cet examen avec une vue d'ensemble des changements entre les

proportions d'utilisation des deux catégories d'énoncés, énoncés d'étayage et énoncés
d'organisation. La figure suivante illusti-e ces changements.

Figure 34: Repartition par sequence d'ateliers du pourcentage des énoncés de renseignant.

Enoncés d'étayage Enoncés d'organisation
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J

Nous observons dans cette figure qu'il semble se manifester une diminution
graduelle quant à l'utilisation des énoncés d'étayage, de 70,1% au début à 60,5% à la fin de
l'expérience, et une augmentation graduelle quant aux autres énoncés d'organisation allant
de 29,1% au début à 39,5% à la fin. Plus précisément, les changements observés

(diminution et augmentation) varient entre la première et la cinquième séquence d'ateliers.
Cependant, des évolutions plus régulières sont apparues entre la sixième et la huitième
sequence; les énoncés d'étayage diminuent de 72,4% à 60,5% et les énoncés d'organisation
augmentent de 27,6% à 39,5%. Pour cette raison, il s'agit maintenant d'examiner
mdividuellement chaque type d'énoncés d'étayage et d'organisation utilisé par renseignant
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afin de savoir lesquels sont révélateurs des évolutions présentées ci-dessus, surtout entre la

sixième et la huitième séquence d'ateliers. Chaque type d'énoncés est présenté selon
l'ordre d'importance déjà observé.

4.2.4.1 L'évolution des énoncés d'étayage

L'histogramme qui suit montre le pourcentage et le nombre d'énoncés d'étayage de

renseignant pour chaque séquence d'ateliers. Le lecteur pourra remarquer que les barres

de cet histogramme représentent les pourcentages, tel qu'indiqué sur l'axe vertical. Le

nombre total d'énoncés est aussi présenté entre parenthèses au dessus de chaque barre.

Ceci devrait permettre de voir si les variations dans les pourcentages sont reliées au nombre
total de fréquences.

Les questions

Figure 35: Repartition des questions par séquence d'ateliers.
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J
Note: (Les figures montrent les fi'équences en pourcentage sur l'axe vertical et en nombre

entre parenthèses, au dessus des barres).
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La figure 35 permet de voir certains changements dans le recours aux questions par

renseignant. Deux tendances de diminution apparaissent. La première est entre les

sequences un et trois (pourcentages seulement). Et, à la suite d'une augmentation pour la

quatrième et la cinquième séquence, une deuxième diminution apparaît entre la cinquième et

la huitième séquence pour les pourcentages et le nombre total d'énoncés. La tendance

générale semble donc être à la diminution. Cette tendance est très évidente entre la sixième

sequence d'ateliers et la huitième, avec des pourcentages de 26,3% à 12,9%.

Les extensions

Figure 36: Repartition des pourcentages des extensions par séquence d'ateliers.
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La figure 36 semble montrer une tendance relativement constante vers une

augmentation entre le début et la fin de la pàiode d'intervention. Malgré les variations dans

les séquences deux, quatre et sept, les pourcentages des autres séquences illustrent une

croissance graduelle, ce qui indiquerait une «tendance» vers une augmentation de 8,4%

(première séquence) à 25,4% (huitième séquence).
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Par ailleurs, une augmentation apparaît également lorsqu'un type d'activités est

présenté pour la deuxième fois (séquences 2, 4, 6 & 8). On remarque une augmentation

dans le recours aux extensions entre les séquences l et 2, 3 et 4, 5 et 6, 7 et 8. Il se peut

qu'au fur et à mesure que renseignant continue de participer à l'activité d'écart

d'information avec les élèves, ces derniers produisent une plus grande proportion
d'énoncés qui nécessitent une extension.

L'utilisation de la LI

Figure 37: Répartition des pourcentages de l'utilisation de la Ll par séquence d'ateliers.
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Cette figure montre une diminution nette pour l'utilisation de la L l entre le début et

la fin de la période d'intervention avec 27,7% pour la première séquence d'ateliers et 4,8%

pour la dernière. Cette diminution est très visible entre la première séquence et la quatiième.

Entre la quatrième séquence à la cinquième, on remarque une augmentation minime. Mais,

ceci est suivi d'une décroissance graduelle pendant la septième et la huitième séquence.

J
Nous remarquons aussi que lorsqu'un type d'activité est présenté de nouveau en

atelier d'accompagnement, le recours à la Ll peut diminuer. On observe ceci trois fois:
entre les séquences l et 2, 3 et 4, 7 et 8. Ce n'est pas le cas entre les séquences 5 et 6. Par
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conséquent, nous pensons possible de déduire qu'au fil du temps, le discours d'un
enseignant de français de base peut s'ajuster pour réduire sa fréquence d'utilisation de
l'anglais en atelier d'accompagnement.

Les répétitions

Figure 38: Repartition des pourcentages des répétitions par séquence d'ateliers.
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Nous pouvons constater, à la figure 38, que le recours aux énoncés de répétition est

irrégulier. En passant d'une séquence d'ateliers à l'autre, les pourcentages et les nombres
d'énoncés de ce type sont très différents. Les pourcentages pour la première séquence
(1,1%) et la troisième (18,1%) concernent un type d'activités qui est présenté pour la
première fois. Plus précisément, pendant la première séquence d'ateliers, avec
1'introduction du jeu de cartes, le recours aux répétitions a été assez faible. Par contre,
pendant la troisième séquence, avec l'introduction du jeu «Bataille navale» le recours aux
repetitions a été le plus élevé.
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Le modeling

Nous observons à la figure 39 que l'utilisation du modeling montre une tendance

irrégulière avec une diminution du début à la fin de la période d'intCTvention. Par ailleurs, le

recours au modeling est plus élevé lorsque renseignant participe au jeu de cartes

(sequences 1,2, 5 & 6) avec 138 énoncés (4,7%) que lorsqu'il aide avec le jeu de bataille

navale (séquences 3, 4, 7 & 8) avec 88 énoncés (3,0%). En participant au jeu de cartes,

renseignant est obligé de participer à tour de rôle avec les élèves du groupe. Cela pourrait

expliquer le fait que le pourcentage du modelmg par renseignant est plus élevé pendant le

jeu de carte.

Figure 39: Repartition des pourcentages du modeling par séquence d'ateliers.
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Les dù-ectives

Figure 40: Repartition des pourcentages des directives par séquence d'ateliers.

4,0%-|

3,0%

2,0%

1,0%

0,0%

(16)
(10)

(14)

(5)(3)
(3)

(8) (5)

Séq.l Séq.2 Séq.3 Séq.4 Séq.5 Séq.6 Séq.7 Séq.8

On aurait pu s'attendre à ce que les directives diminuent au fur et à mesure que les
élèves continuent de travailler avec renseignant. Or, on observe que les directives sont plus

souvent utilisées pendant la deuxième moitié de la période d'intervention. Ainsi, les
augmentations dans les séquences cinq, six et sept en comparaison des quatre premières
sequences et la diminution nette dans la huitième séquence indiquent que le recours aux
directives est irrégulier. Nous pensons que ces différences peuvent être attribuables à des
difficultés que les élèves ont éprouvées en utilisant le vocabulaire et les expressions requis
pour les séquences 5 à 7. Il s'agit ici d'une interprétation; cette recherche ne permet pas de
juger le niveau de difficulté des activités. La figure 40 illustre également que lorsqu'un type
d'activités est présenté pour la deuxième fois (séquences 2, 4, 6 & 8) le recours aux
directives diminue, comme c'est le cas entre les séquences l et 2,3 et 4, 5 et 6,7 et 8.

0
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Les explications

Figure 4l: Repartition des pourcentages des explications par séquence d'ateliers.
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Il s'est aussi produit de très grandes différences dans le recours aux explications

d'une séquence d'ateliers à l'auta-e. Le pourcentage d'utilisation varie de 0,5% (deuxième

sequence) à 2,8% (cinquième séquence). Une diminution apparaît aussi entre la cinquième

et la septième séquence pour les pourcentages et le nombre total d'énoncés. Comment

peut-on tenter d'expliquer cette tendance? Il se peut, comme pour les directives, que le

niveau de difficulté du vocabulaire et des expressions requis pour les activités des séquences

5 et 6 apu être plus exigeant pour les élèves. Par conséquent, ces derniers ont produit un

plus grand pourcentage d'énoncés qui sont susceptibles de requérir une explication par

renseignant.

Pour résumer, le tableau XII présente une synthèse des tendances observées dans les

histogrammes que nous venons de voir pour les énoncés d'étayage.

u
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Tableaux XII

Synthèse des changements dans le recours aux énoncés d'étayage

Enoncés d'étayage Observations

Question

Extension

Utilisation de la L l

Repetition

Modeling

Directive

Explication

(tendance vers une diminution)

(tendance vers une augmentation graduelle)**

(tendance vers une diminution suivie d'une stabilité)*

(tendance irrégulière)

(tendance irrégulière avec diminution)

(tendance irrégulière)

(tendance irrégulière avec diminution)*

* (pour sept séquences sur huit) / ** (pour cinq séquences sur huit)

En gros, les résultats de l'analyse des énoncés d'étayage indiquent certaines

tendances irrégulières et de diminution. Lorsqu'on compare les pourcentages au nombre

total d'énoncés, des tendances de diminution apparaissent surtout dans la deuxième partie

de la période d'intervention pour les énoncés de questions, de modeling et d'explications.

Ces trois tendances de diminution permettent donc expliquer la diminution observée dans le

pourcentage d'énoncés d'étayage à la figure 34 (p. 150).

u

Une autre tendance semble ressortir en ce qui concerne la présentation d'un type

d'activités en atelier d'accompagnement. Lorsqu'un type d'activités est présenté une

deuxième fois (séquences 2, 4, 6 & 8), il y a des changements en comparaison de la

première activité (séquences l, 3, 5 &7). Ce genre de changement se voit dans les

pourcentages et du nombre total d'énoncés. Il s'agit surtout d'une augmentation pour les

énoncés d'extension et d'une diminution pour l'utilisation de l'anglais, les directives et les

explications. Comment expliquer à ce phénomène? Une possibilité est qu'avec la répétition

d'un type d'activités, des modifications peuvent apparaître dans le discours des élèves qui

sont susceptibles de provoquer des changements dans le choix d'énoncés d'étayage par

renseignant.



0

159

4.2.4.2 L'évolution des énoncés d'organisation

Les règlements

La figure 42 montre que d'une séquence d'ateliers à l'autre les pourcentages du

recours aux règlements du jeu fluctuent de façon irrégulière et ne révèlent aucune tendance.

Cette figure permet aussi de voir que lorsqu'un type d'activités est présenté de nouveau en

atelier d'accompagnement, le recours aux règlements peut diminuer, comme c'est surtout le

cas entre certaines séquences: 3 et 4,7 et 8. Ce n'est pas le cas enfa-e les séquences l et 2,5

et 6. Toutefois, on peut constater que les résultats ci-dessus viennent corroborer notre

conceptualisation de l'apport des énoncés de règlements du jeu pendant une activité d'écart

d'information.

Figure 42: Repartition des pourcentages des règlements du jeu par séquence d'ateliers.
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L ' entraînement

Nous observons que l'utilisation de l'enti-aînement a augmenté entre le début et la

fin de la période d'intervention. La figure 43 monù-e qu'il s'est produit une augmentation

considerable, surtout entre la deuxième et la huitième séquence d'ateliers. Il y a quand

même une petite interruption dans cette augmentation en ce qui concerne le nombre total

d'énoncés pour la septième séquence. Il apparaît donc que nos interventions avec une

activité d'écart d'information ont provoqué une utilisation sensible d'énoncés

d'entraînement.

Figure 43: Repartition des pourcentages de l'entramement par séquence d'ateliers.
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Le renforcement

La figure 44 montre que le recours aux énoncés de renforcement tend vers une

diminution graduelle en considérant les pourcentages des séquences l, 3, 5 et 8. De plus,

elle indique clairement que lorsqu'im type d'activités est présenté pour la deuxième fois en

atelier d'accompagnement (sequences 2,4, 6 & 8), le recours aux énoncés de renforcement

diminue. Comme on peut le voir ci-dessus, les différences entre les séquences l et 2,3 et 4,

5 et6, 7 et8 sont très nettes. Il se peut que lorsqu'un type d'activité est présenté pour la

première fois (séquences l, 3, 5 & 7),les élèves ont des appréhensions à propos du

vocabulaire à utiliser et le déroulement de l'activité. Par conséquent, il se peut que

renseignant soit motivé à produire un plus grand pourcentage d'énoncés de renforcement.

Figure 44: Repartition des pourcentages du renforcement par séquence d'ateliers.
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Enfin, les autres énoncés d'organisation ont été relevés 10 fois dans les

transcriptions du groupe expérientiel. Etant donné ce résultat assez faible, nous ne ferons

pas d'analyse inférentielle.
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Le tableau XIII présente une synthèse des tendances observées dans les

histogrammes que nous venons de présenter pour les énoncés d'organisation.

Tableaux XIII

Synthèse des changements dans le recours aux énoncés d'organisation

Enoncés d'organisation Observations

Règlement

Enù-aînement

Renforcement

(diminution graduelle)**

(augmentation definitive)*

(diminution graduelle)*

* (pour sept séquences sur huit) / ** (pour cinq séquences sur huit)

En résumé, les résultats de l'analyse des énoncés d'organisation montrent des

tendances différentes. D'abord, le recours aux règlements du jeu a été plus fréquent en

comparaison des aufa'es énoncés d'organisation. On dégage aussi qu'il s'est produit une

diminution graduelle avec les règlements, mais que cette tendance se stabilise entre les

sequences six et huit. Cette diminution est marquée par les pourcentages et le nombre

d'énoncés observés. Ensuite, pour ce qui est de l'entraînement, l'augmentation est

essentiellement le produit des pourcentages. En dernier, les énoncés de renforcement ont

diminué de deux manières: du début à la fin de la période d'intervention et à l'occasion de

la répétition d'un type d'activités. Ces changements, et surtout en ce qui concerne les

énoncés d'entraînement, peuvent en partie expliquer l'augmentation dans le pourcentage

d'énoncés d'organisation vers la fin de la période d'intervention, telle que montrée à la

figure 34 (p. 150).

L)

Enfin, la faible utilisation des autres commentaires d'organisation, tels que

«Écoutez!», «Faites attention!» ou «Arrête ça!», semble indiquer que la majorité des

énoncés de renseignant a été centrée sur l'activité d'écart d'information. Nous avions

pensé qu'il serait possible que renseignant soit distrait, de temps en temps, par des

comportements divers d'élèves des auta-es groupes autonomes. Cependant, l'analyse des
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résultats révèle qu'il y a seulement eu 10 disti-actions de ce type enù-e le début et la fin de la

période d'intervention. Ceci nous indique que lorsque renseignant a accompagné un

groupe, les autres élèves, travaillant sur leurs activités diverses en ateliers autonomes, n'ont

presque pas créé de distractions pour renseignant.

4.2.4.3 Conclusion

Les analyses présentées dans cette partie avaient pour but d'examiner les

changements survenus dans le recours par renseignant aux énoncés d'étayage et

d'organisation entre le début et la fin de la période d'intervention. Il s'agissait alors de

déterminer si une évolution s'est produite pour chaque type d'énoncés, auquel cas une

tendance précise a été relevée. Ainsi, nos résultats révèlent, pour chaque type d'énoncés

d'étayage et d'organisation, différentes tendances évolutives. Les tableaux XXXI à

XXXVIII de l'annexe E, pp. 230 à 237, présentent aussi pour chaque séquence d'ateliers,

les fi-équences et les pourcentages de chaque essai avec une activité. Comme l'mdiquent ces

tableaux, les proportions d'utilisation de chaque type d'énoncés de renseignant peuvent

changer considà-ablement d'un essai à l'autre.

Le profil des évolutions dans le discours de renseignant qui se dégage de cette

partie de l'analyse incite à penser que ces changements sont reliés aux habiletés et aux

besoms particuliers des élèves en L2. Pour répondre à ce type de besoin, Bruner (1987),

remarque que l'adulte peut mettre en place un soutien poncftiel que l'on nomme «étayage» à

travers lequel il peut restreindre la complexité des interactions verbales et modifier son

discours pour aider l'élève à passer d'un niveau actuel à un niveau potentiel de

développement de nouvelles compétences communicatives. Afin de vérifier si tel est le cas

dans cette recherche, nous avons effectué une dernière analyse permettant de voir si et

comment I'utilisation des énoncés d'étayage a pu contribuer à des situations «d'étayage»

spécifiques. Il s'agit d'une analyse micro-développementale.

J
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4.2.5 Les situations d'étayage

Nous rappelons la dernière sous-question de recherche: Y a-t-il des exemples

concrets de situations d'étayage reliés à chaque type d'énoncés de renseignant?

Caractériser la valeur médiative des énoncés d'étayage permet dans ime perspective de

décrire la manière dont renseignant aide l'élève à prendre en charge son énoncé. Ce ti-avail

peut également servir de point d'appui à l'analyse de la fonction pragmatique des énoncés

d'étayage telle que nous l'avons présentée en 3.4.2.2.1 (p. 106).

Nous présentons ci-dessous un exemple pour chaque type d'énoncé d'étayage de

renseignant (en ordre d'importance) à l'aide de protocoles sous forme de tableaux T,

d'explications et d'illustrations graphiques, tels que mis au point dans les sections 3.4.2.2.1

et 3.4.2.2.2 du chapitre traitant de la méthodologie. Chacun des exemples illustre une des

valeurs modales que peuvent revêtir les énoncés d'étayage de renseignant.

Afin de faciliter la compréhension par le lecteur de l'analyse des situations

d'étayage, il faut mentionner que tous les exemples sont tirés d'une même séquence

d'atelier d'accompagnement. En se limitant ainsi aux données d'une séquence individuelle,

les exemples et les descriptions peuvent être plus clairs pour le lecteur. Il s'agit de la

cinquième séquence avec l'activité du jeu de Pige basé sur le thème des sentiments.

Pendant le jeu de cartes, les élèves devaient composer des paires de cartes; une carte avec

l'illustration d'un sentiment avec une carte qui porte sa description écrite. Il y avait les huit

paires suivantes à trouver: Elle est timide. / Elle est contente. / Elle est fâchée. / Elle est

surprise. / II est triste. / II est fatigué. / II est confus. /II est nerveux.

0

Pour aider à comprendre la signification des signes qui apparaissent dans les

protocoles, les explications et les graphiques, voici d'autres renseignements utiles:
Colonne des données:

• El.(avec un nombre; El. l, E1.2, E1.3...) = l'élève qui a produit l'énoncé;

• Ens. = Enseignant / chercheur;
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• ( ) = une difficulté observée ou un geste (une production non-verbale);

• Mots ou énoncé en caractères italiques = mots ou énoncés dans la L l ;

Colonne des commentaires:

• Mots soulignés = classification du discours de renseignant ou du niveau de

production des élèves;

• ( ) = difficultés observées par rapport au niveau de production d'un élève.

4.2.5.1 L'analyse micro-développementale

Protocole A: question

Données Commentaires

Al Ens. Bon, c'est le tour d'El. l.

A2 É1.1 II est...

A3 Ens. Continue.

A4 Ens. Qu'est-ce que c'est El. l ?

A5 El. l II est triste.

Enta-aînement

Production 1 : (manque de vocabulaire

et de sens requis pour compléter

l'énoncé)

Directive

Question

Production 3

J

Explication:

Le protocole A illustre comment l'utilisation d'une question foimiit une situation

d'étayage favorisant la production d'un énoncé oral correct et complet. D'abord, on voit

que El. l n'a pas pu compléter sa demande d'information (A2). Alors, renseignant l'invite à

continuer son effort et lui pose une question afin de l'amener à ajouter le vocabulaire

nécessaire pour compléter un énoncé pour communiquer un message qui a du sens. El. l

est ainsi amené à produire un énoncé complet (A5). L'illustration graphique de la figure 45

monfre une progression qui va du niveau de production orale l (A2 - «II est...» / manque de

vocabulaire et de sens requis pour compléter l'énoncé) au niveau 3 (A5 - «II est triste.»).
i
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Figure 45: L'étayage avec ime question

Elèves

Enseignant

3

2

l

0

Enoncés

EN DI QU

Al|A2 |A3 |A4 |A5

n

Protocole B: extension

Données Commentaires

Bl Ens. El. l.

B2 El. l (II hésite.)

B3 Ens. O.K., qu'est-ce qu'est

1'expression (Ens.

mimique surpris)?

B4 E1.2 Surprise.

B5 Ens. Surpris.

B6 El. l II est surpris.

Entraînement

Production 0

Question favec mime')

Production 1 : (forme incorrecte

et énoncé incomplet)

Extension

Production 3

0

Explication:

Dans le protocole B, renseignant indique à El. l qu'il doit demander une carte.

L'enseignant, étant conscient de l'hésitation de cet élève, lui offre une aide sous forme de

question (B3). C'est donc à partir de cette question que l'aide d'El.2 (B4) et le

commentaire d'extension de renseignant (B5) ont été produits. Ici, le rôle de l'extension a

pennis à El. l de communiquer (répéter) une demande d'information complète (B6).
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L'illustration graphique suivante (fiigure 46) permet de visualiser la progression d'El. l qui

va du niveau de production orale 0 (B2 - aucun énoncé) au niveau 3 (B6 - «II est surpris.»).

û

Figure 46: L'étayage avec une extension

Enseignant
Elèves

EN QU ET

3

2

l

0

E

ï| kl

Enoncés Bl l B2|B3 l B4 l B5 l B6

Protocole C: utilisation de la L l

Données Commentaires

Cl El. l That one.

(L'élève montre à

renseignant la carte

qu'il voulait utiliser pour

faire une paire dans une

demande précédente.)

C2 Ens. What does «II est...» mean?

C3 Ens. «Il est fôché»?

C4 El. l The girl.

C5 Ens. OK, which one is the girl

here? «Il est...» or

«Elle est...»?

(L'enseignant pointe aux

cartes de l'élève).

Production 0: (Enoncé en LI)

Question en Ll

Question

Production 0: (Enoncé en LI)

Question en Ll
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Données Commentaires

C6 E1.2 «II est...»

C7

C8

Ens. For a girl, it's «Elle est...»

«Elle est fâchée».

For a boy, it's «II est fâché».

El. l «Elle est fâchée» Ê1.2?

Production 1 : (manque de vocabulaire

et de la bonne forme pour compléter

l'énoncé)

Explication en Ll avec modeling

Production 3

Explication:

u

Le protocole C illustre un échange où renseignant a recours à la Ll afin d'aider

El. l à saisir le sens d'un énoncé précédent et à refomiuler sa demande. Dans cet extrait, les

énoncés en Ll sont constitués de questions et d'une explication ainsi qu'un énoncé de

modeling afin de corriger «II est fâché» pour «Elle est fâchée». Nous voyons que c'est

1'explication en Ll avec le modeling (C7) qui a amené El. l à coinmimiquer un message de

manière efficace en fi-ançais (C8). Puisque l'énoncé C7 commence avec de l'anglais, il est

présenté comme étant de la L l dans la figure suivante. La figure 47 illustre le progrès

d'El.l qui va du niveau de production orale 0 (Cl - «That one.» / énoncé en anglais) au

niveau 3 (C8 - «Elle est fâchée.» / énoncé complet en français).

Figure 47: L'étayage avec l'utilisation de la Ll

Enseignant
Elèves

LI QU LI LI

3

2

l

0

Enoncés Cl |C2 |C3 |C4 |C5 |C6 |C7 l C8
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Données Commentaires

D 1 Ens. O.K. El. l.

D2 El. l. (El. l montre une carte

à renseignant. Il ne sait

pas comment demander

l'aufa'e carte)

D 3 Ens. Ah, qu'est-ce qu'est...

(L'enseignant fait

semblant de s'endonnir)?

D4 È1.2 Fâche...uh...fatigué

D5 Ens. Fatigué.

D6 El. l. É1.3, "II est...fatigué"?

Entramement

Production 0: (aucun âioncé oral)

Question favec mime)

Production 2: (énoncé incomplet)

Repetition

Production 3

Explication:

Dans le protocole D, l'élève ne sait pas quel mot ou quelle expression utiliser dans

la L2 pour demander une information. D'abord, il y a un entraînement, suivi d'ime

demande d'aide par El. l . L'enseignant a donc recours à une question partielle, suivie d'un

geste, ce qui incite El.2 à suggérer le mot «fatigué». La confirmation de cet énoncé en

utilisant la répétition (D5) a permis à El. l de formuler et communiquer un message complet.

La figure suivante illustre la relation d'aide rapportée dans le protocole D et montre

clairement le passage d'El. l vers une production du niveau 3 (énoncé D6). L'illusti'ation

graphique suivante (figure 48) montre une progression nette pour El. l qui est allé du niveau

de production orale 0 (D2 - aucun énoncé) au niveau 3 (D6 - «II est...fatigué?»).

0

f
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Elèves

Figure 48: L'étayage avec une répétition

Enseignant

3

2

l

0

Enoncés

EN

Dl

QU RP

El.

D2 D3 D4 D5 D6

Protocole E: modeling

Données Commentaires

El

E2

E3

E4

E5

E6

E7

E8

E9

El. l É1.2,...

Ens. How do you ask when

it's a girl?

El. l Elle est...

Ens. Elle est...quoi?

Ens. Surprise?

El. l Surprise.

Ens. Elle est surprise.

El. l Elle est surprise.

É1.2 Oui.

Production 0: (aucune demande)

Utilisation de la L l

Production 1 : (manque de vocabulaire

et de sens requis pour compléter

l'énoncé)

Question

Modeling

Production 2: (ptoase incomplete)

Modeling

Production 3

Production 3

Explication:

Le protocole E monti-e que renseignant a aussi eu l'occasion de présenter des mots

et des expressions en ayant recours au modeling. Dans cet exemple, l'élève ne sait quelle
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Ll afin d'inciter le début d'une demande. On observe une production plus ou moins

appropriée d'El.l (E3) avec une lacune dans le vocabulaire nécessaire pour lui donner du

sens. L'enseignant commence à utiliser le modeling afin de guider l'élève graduellement

dans la formulation de son énoncé (E5 & E7). Cette aide a aidé El. l à produire et

communiquer un énoncé au complet (vocabulaire, sens & fonne). Enfin, E1.2 réagit de

manière appropriée à cette demande. La figure suivante illustre les effets du modeling ci-

dessus présenté avec une progression qui va du niveau 0 en production orale (El - aucune

demande) au niveau 3 (ES - Elle est surprise.)

Figure 49: L'étayage avec le modelmg

Elèves
Enseignant LI QU MO MO

3

2

l

0

E1.2

Énoncés El |E2 |E3 |E4 l E5 l E6 l E7 | E8 | E9

0

Protocole F: directive

Données Commentaires

Fl Ens. Continue El. l

F2 El. l Ê1.2, Elle est...

F3 Ens. Qu'est-ce que c'est?

F4 El. l J don 't hio-w that card.

F 5 Ens. Regarde sur la liste.

F6 El. l Elle est fâchée?

Enta'amement

Production 1 : (absence de vocabulaire

et de sens)

Question

Production 0: (utilisation de la Ll)

Directive

Production 3
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Le protocole F montre comment renseignant dirige El. l afin qu'il trouve

l'information nécessaire pour produire un énoncé complet. Quand El. l n'a pas pu

compléter sa demande, renseignant lui a posé une question afin de l'amener à ajouter le

vocabulaire nécessaire pour donner du sens à son énoncé. Effectivement, l'énoncé F4

indique que c'est bien le vocabulaire qui manque. L'enseignant dirige l'attention de l'élève

vers la liste du vocabulaire affichée au mur. Ainsi, El. l a communiqué son message (F6)

avec tout le vocabulaire requis pour lui donner du sens. A l'intérieur de ce protocole, il

existe d'abord, comme la flèche dans figure 50 l'indique, une décroissance du niveau l en

production orale du fi'ançais (F2 - «E1.2, Elle est...») au niveau 0 (F4 - «/ don 't know that

card» I énoncé en anglais). Ensuite, il y a une progression nette du niveau 0 au niveau 3

(F6 - «Elle est fâchée?»).

Figure 50: L'étayage avec une directive

Elèves

Enseignant EN QU DI

3

2

l

0

Enoncés FI |F2 |F3 |F4 |F5 l F6

}

Protocole G: exulication

Données

G l El. l II est content.

Commentaires

Production 1 : (manque de vocabulaire

approprié et erreur du genre)
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Données Commentaires

G2 Ens. Est-ce que e'est juste

«content»?

G3 El. l Non.

G4 Ens. Alors, qu'est-ce que c'est?

G5 Ens. Surp...

G6 El. l Surpris.

G7 Ens. Oh, c'est une fille!

G8 El. l Surprise.

Question

Production 1 : (indiquant la compréhension

d'une question de clarification)

Question

Modeling

Production 1 : (phrase incomplète et

erreur du genre)

Explication

Production 2: (phrase incomplete)

Explication:

L'exù-ait ci-dessus illustre comment renseignant a utilisé trois énoncés d'étayage

différents afin d'aider El. l avec la correction de deux erreurs : une erreur dans le choix du

vocabulaire approprié et une erreur grammaticale (le genre). D'abord, il s'agit de deux

questions de renseignant pour aider El. l à clarifier le sens. Sa carte montre une illustration

de «Elle est surprise» au lieu de «II est content». Ensuite renseignant utilise le modeling et

une explication. C'est enfin l'énoncé d'explication de G7, servant à rappeler qu'il s'agit

d'une fille au lieu d'un garçon, qui a amené El. l à corriger son erreur par rapport au genre

(G8). Cette relation d'aide est illustrée à la figure suivante. L'illustration graphique

suivante (figure 51) permet de visualiser une progression légère pour El. l qui demeiire

assez longuement au niveau de production orale l (voir Gl, G3 & G6du protocole) avant

d'avancer au niveau 2 (G8 - «Surprise»).

u
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Elèves

Figure 51: L'étayage avec une explication

Enseignant

3

2

l

0

Enoncés

QU QU MO EP

Cl |C2 |C3 |C4 |C5 |C6 l C7 | C8

4.2.5.2 Conclusion

Dans cette dernière partie portant sur les énoncés de renseignant, nous avons tenté

de voir les manières dont renseignant a eu recours à chacun des énoncés d'étayage afin de

voir s'il peut aider les élèves avec des lacunes particulières en production orale.

Il apparaît d'abord, que les sept énoncés d'étayages présentés dans les exemples ci-

dessus (question, extension, utilisation de la Ll, répétition, modeling, directive et explication)

ont été utiles pour aider les élèves à formuler des énoncés de manière plus efficace que ce

que l'on observe à l'occasion de leurs premières tentatives. Parmi ces exemples, cinq cas

montrent ime progression qui va du niveau de production 0 au niveau 3. Un autre cas va du

niveau l à 3 (question) et le dernier va du niveau l à 2 (explication). Il n'y a pas d'exemple

qui va du niveau 0 à 2.

u

Généralement, on remarque aussi que les protocoles sont constihiés de deux ou ù-ois

types d'énoncés. Il n'y a donc pas d'exemple pur montrant l'utilisation d'un énoncé

d'étayage précis. Quoiqu'il en soit, les exemples présentés dans cette partie de l'analyse

nous permettent de conclure que renseignant a répondu aux besoins d'élèves montrant des

difficultés en production orale du français. Ces résultats nous permettent aussi d'établir
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la position théorique de l'étayage présentée dans cette recherche.

u
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CHAPITRE 5. INTERPRÉTATION DE L'ENSEMBLE DES RÉSULTATS

u



177

0
Le chapifa-e précédent fournissait une description des résultats obtenus à l'occasion

de l'intervention de cette recherche. La présentation était organisée en fonction des

questions de recherche formulées à la fin du chapitre 2. Le chapitre 5 a pour but de foumir

des explications et des éléments de réponse permettant de donner du sens aux résultats

obtenus dans la perspective de la problématique de cette recherche. Nous tenterons aussi

d'mterpréter les résultats en fonction de principaux éléments du cadre conceptuel pour un

enseignement interactif et socioconstmctiviste en L2 ainsi qu'à la lumière des recherches

antèneiires.

Cette recherche partait de la faible utilisation orale de la L2 en classe de fi-ançais de

base au cycle primaire. Notre champs d'intérêt était le travail de groupe en quatrième année,

parce que nos observations dans les classes d'élèves débutants nous indiquaient que ces

élèves utilisaient très peu le fi-ançais pendant les activités de groupe.

Bien que le travail de groupe autonome (entre élèves) soit vu comme étant un moyen

essentiel de promouvoir l'interaction avec autrui en classe de L2 (Long & Porter, 1985;

MENE 1998b), il n'en demeure pas moins que la recherche adoptant une approche

socioconstructiviste en classe de français de base, comme le travail en atelier

d'accompagnement qui inclut la participation de renseignant, est à notre connaissance

mexistante.

Cette recherche visait précisonent à étudier l'effet de la participation de renseignant

en atelier d'accompagnement sur les productions orales d'élèves débutants. L'atelier

d'accompagnement, guidé par renseignant, a fait partie d'une démarche d'ateliers tournants

intégrant aussi des ateliers autonomes pour les autres élèves qui ont fa-availlé entre eux sur

d'autres activités. Cette approche présentait donc une nouvelle manière d'organiser le

travail de groupe en classe de fi-ançais de base.

u Si nous soiAaitons aider les élèves avec leur utilisation du français en classe, nous
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devons porter davantage attention aux éléments qui entrent en jeu dans les processus

interactionnels et socioconstouctivistes qui sont susceptibles de modifier ce comportement.

5.1 L'effet de l'intervention sur les énoncés oraux des élèves

La première partie de l'analyse des résultats a porté sur l'utilisation à l'oral de

chaque type d'énoncé de notre grille de classification des énoncés des élèves. Il s'agissait

de savoir, entre autres, s'il y a eu une amélioration dans l'utilisation orale du fi'ançais par les

élèves du groupe expérientiel (en atelier d'acœmpagnement) comparativement aux élèves du

groupe témoin (en atelier autonome) en travaillant sur des activités d'écart d'infonnation

identiques. En gros, les résultats de l'analyse montrent que l'utilisation du français pour

les élèves du groupe expérientiel s'est avérée supérieure à celle du groupe témoin et que

1'utilisation de l'anglais a été nettement plus élevée pour les élèves du groupe témoin.

Ainsi, les résultats rendent compte du fait que l'inter^ention a favorisé une plus grande

proportion d'utilisation du fi-ançais pour les élèves du groupe expérientiel.

'0

Les résultats révèlent aussi qu'il y a eu une plus grande proportion d'utilisation

d'énoncés silencieux dans le groupe expérientiel, c'est-à-dire une action ou un geste par

rapport à la tâche. Nous avions prévu que la production de gestes serait utile pour une

activité d'écart d'information (section 4.2.1, p. 98). Etant donné que les résultats de

1'intervention ont favorisé une plus grande fi'équence d'utilisation du français dans le

groupe expérientiel, c'est à dire des énoncés centrés sur les activités d'écarts

d'informations, nous sommes portés à croire que ce comportement a aussi motivé une plus

grande fréquence d'utilisation de gestes silencieux centrés sur ces activités (p. ex.: passer

une carte, faire un signe de tête ou des épaules). La manifestation de ces gestes est

probablement attribuable à la meilleure compréhension de ce qui dit en fi-ançais. Ceci peut

aussi être expliqué par le fait que renseignant a été capable d'observer ces gestes en atelier

d'accompagnement, ce qui pourrait avoir permis un codage plus stable par rapport à ce type

de comportement. En ce qui concerne le groupe témoin, il a fallu écouter les

enregistrements plus d'une fois en faisant les transcriptions afin d'interpréter ce type de
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comportement. Il s'agit donc d'une limite méthodologique.

Ensuite, nous avons remarqué qu'en ce qui a trait au nombre total d'énoncés

produits en français, les élèves du groupe expérientiel ont produit environ la moitié du

nombre d'énoncés du groupe témoin (l 156 et 662 respectivement). A notre avis, ce résultat

touche une des limites de l'intervention pédagogique de cette recherche. Il s'agit du

nombre d'énoncés des élèves du groupe expérientiel qui diminue lorsque renseignant

fournit un soutien pédagogique et la fréquence de son discours augmente. Malgré cette

limite, nous avons trouvé que lorsqu'on observe les pourcentages pour comparer le nombre

d'énoncés des élèves en français de chaque groupe à leur nombre total d'énoncés, il existait

ime différence plus significative en faveur du groupe expérientiel.

Les résultats obtenus pour l'analyse des énoncés des élèves semblent correspondre

à un des objectifs principaux de l'atelier d'accompagnement fondé par Fijalkow (1993)

pour renseignement de la lecture-écriture en classe de langue maternelle. Selon Fijalkow, il

s'agit de favoriser au maximum des interactions «centrées sur la tâche». Dans cette

perspective, une interprétation que nous faisons de la proportion d'utilisation de la L2

supérieure pour le groupe expérientiel est que ces élèves ont participé à une activité d'écart

d'information avec renseignant qui visait essentiellement des interactions «centrées sur une

tâche en L2».

Un autre élément à considérer est l'importance des effets possibles de la simple

presence de renseignant sur la langue utilisée dans les productions orales des élèves,

indépendamment de la dànarche pédagogique utilisée. Même s'ils ne parlaient pas, les

élèves n'oseraient pas parler anglais. Nos résultats ne s'expliqueraient alors qu'en partie par

l'efficacité de l'intervention pédagogique.

u

Nos résultats pour le groupe expérientiel rappellent aussi ceux de Wong-Fillmore

(1982; 1985) en classe d'anglais L2 où une plus grande utilisation de l'anglais a été

observée dans des classes homogènes de débutants et dans un contexte d'enseignement

l
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«teacher-directed». Wong-Fillmore (1985) a aussi observé que l'utilisation de la L2

augmentait dans des classes où les enseignants offraient aux élèves un soutien constant

pendant leurs leçons.

Enfin, la différence que nous avons observée entre le groupe expérientiel et le

groupe témoin pour l'utilisation du français L2, rappelle les résultats qu'évoque Broner

(2000) en classe d'espagnol L2: «three children always used Spanish when speaking to the

teacher, but -when the interlocutor was another peer, other variables [such as being

"on/off task, the content of the activity, and other social relationships] came into play»

(P. 3).

A la lumière des résultats recueillis en réponse à la première question de recherche,

nous arrivons à la conclusion que l'utilisation d'une activité d'écart d'information en atelier

d'accompagnement a eu un effet favorable sur l'utilisation de la L2 pour le groupe

expérientiel. Nous croyons que ceci est probablement attribuable à la participation de

renseignant en atelier d'accompagnement. Afin de vérifier si cette participation a eu un

impact sur les productions orales des élèves, nous passons à l'interpretation des résultats

par rapport au discours de renseignant en atelier d'accompagnement. Notre but est de voir

comment ces interventions se sont déroulées et comment elles ont pu favoriser l'utilisation

du français chez les élèves du groupe expérientiel.

5.2 L'effet de la participation de renseignant à l'mtérieur de l'atelier

d'accompagnement

L)

Traditionnellement, les recherches sur le discours de renseignant en classe de L2

ont porté sur trois aspects: l) la proportion de son discours en comparaison de celle des

élèves; 2) la classification de son discours en fonction d'énoncés pédagogiques ou de

gestes; et 3) les caractéristiques de ses interventions (Chaudron, 1988, p.50). L'analyse des

résultats pour la deuxième question de recherche a eu pour but de voir comment s'est

manifestée la participation de renseignant dans l'atelier d'accompagnement en touchant
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aux aspects ci-dessus dans trois sous-questions.

5.2. l Le ratio de participation entre renseignant et les élèves

Le cadre conceptuel de cette recherche touche l'aspect contrôle de la présence de

renseignement comme foumisseur d'une situation didactique favorisant des interactions

orales entre lui et un petit groupe d'élèves. En atelier d'accompagnement, on peut donc

distinguer deux sources d'énoncés, ceux de renseignant et ceux des élèves. C'est amsi que

l'analyse de la première sous-question a porté sur le ratio des énoncés de renseignant par

rapport à celui des élèves . Pour ce faire, nous avons eu recours à une méthode de calcul

permettant de comparer la proportion d'énoncés de renseignant à celle des élèves. Les

résultats obtenus montrent qu'en général la proportion d'énoncés de renseignant est plus

élevée que celle des élèves avec un ratio de 1,70:1. Pour ce qui est de chaque séquence

d'ateliers étudiée, le pourcentage de participation de renseignant varie entre 49% et 69%.

0

Selon Chaudron (1988), différentes études ont montré que le discours de

renseignant constih.ie habituellement entre 65% et 75% des interactions en classe (p. ex.:

Bialystok, Frôhlich & Howard, 1978; Ramirez, 1986). Mais, ces recherches ont

généralement porté sur des situations d'enseignement magistral. En comparaison, nos

résultats pour l'atelier d'accompagnement montrent des pourcentages légèrement mférieurs

à ce qui a été observé antérieurement en classe de L2. Nous pensons que cette différence

provient probablement du fait que dans noti-e recherche, renseignant a travaillé avec un petit

groupe d'élèves sur une activité d'écart d'infonnation. Avec ce genre d'activité, les élèves

ont dû s'échanger des messages afin de résoudre l'écart d'information. Chaque membre

du groupe devait participer à tour de rôle, ainsi que renseignant qui participait au jeu d'écart

d'infonnation en plus de guide aux élèves pour l'utilisation de la L2. Cette situation diffère

de renseignement magistral où renseignant s'adresse à une classe en entier et où le

nombre d'élèves est beaucoup plus élevé. Dans ce contexte, les interactions enseignant-

élève sont généralement du type question et réponse. Nous croyons que ces facteurs, enta-e

autres, peuvent expliquer les différences enta-e nos résultats avec l'atelier d'accompagnement
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et ceux des recherches antCTieures avec renseignement magistral.

Il y a aussi lieu de croire que dans les activités proposées, deux sont plus faciles

puisqu'elles sont plus axées sur l'utilisation d'un vocabulaire que sur des structures, la

première et la huitième. Ainsi, il est possible de CTOÙ-C que la difBculté de la tâche peut avoir

des effets sur ce qui est dit par renseignant, et sur le niveau de soutien pour que les élèves

puissent faire l'activité.

La première sous-question visait aussi à savoir si et comment le ratio de participation

de renseignant change entre la première et la dernière séquence d'ateliers. Les résultats de

l'analyse des huit séquences d'ateliers individuelles ont montré qu'il y a eu des tendances

irrégulières dans le ratio de participation de renseignant du début à la fin de la période

d'intervention.

Dans une sihiation idéale, il nous semble qu'il y aurait eu une tendance graduelle

vers une diminution dans la proportion d'énoncés de renseignant. Dans la situation

présente, il n'y a pas eu d'évolution semblable. D'après ce que nous avons vécu pendant la

période de l'intervention, nous sommes portés à croire que les résultats obtenus quant au

ratio de participation de renseignant touchent sur une des particularités propres à notre

intervention. Tel qu'il a été mentionné ailleurs, renseignant devait assumer le rôle de guide

avec des élèves débutants. Nous avons aussi vu que différentes recherches ont démontré

que renseignant assume ce rôle en réponse aux besoins ponctuels des élèves (p. ex.: Bills,

1985; Lavallée, 1990; Tardif, 1994). Il y a donc lieu de croire qu'en comparant les résultats

des huit séquences d'ateliers, la tendance irrégulière observée indique un rapport enta-e la

proportion d'énoncés de renseignant et les besoins des élèves.

'0

Pour résumer, l'analyse des résultats pour la première sous-question nous permet

d'établir que les interventions, telles qu'elles ont été vécues dans nos classes de fi-ançais de

base avec des débutants, ont produit des résultats monti-ant que la proportion du discours de

renseignant varie de manière irrégulière entre la première et la dernière séquence d'ateliers.
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Cela pourrait être attribuable à trois facteurs. Le premier concerne le rôle de renseignant

coinme participant à tour de rôle pendant une activité d'écart d'infomiation. Le deuxième

concerne son rôle comme guide répondant aux besoins des élèves. Le troisième concerne

le niveau de difficulté de l'activité pédagogique proposée.

5.2.2 Les énoncés d'étayage et d'organisation

En vue de chercher coinment renseignant répond aux besoins ponctuels des élèves,

nous avons proposé une deuxième sous-question afin de voir dans quelles proportions

renseignant utilise les différents types d'énoncés d'étayage et d'organisation en atelier

d'accompagnement. Pour ce faire, l'analyse des résultats a présenté la fréquence

d'utilisation de chaque type d'énoncé de notre classification des énoncés de renseignant.

Nos résultats montrent une utilisation supérieure des énoncés d'étayage (69,9%) en

comparaison des énoncés d'organisation (30,1%). Ces résultats obtenus en classe de

français de base, dont le temps d'enseignement est 3,3% du cuniculum, se distinguent

légèrement de ceux de Tardif(1994) en immersion française et anglaise dans des classes de

maternelle, dont le temps d'enseignement est 100% dans la langue seconde. Les résultats

de Tardif montrent qu'en moyenne le pourcentage d'énoncés d'étayage est 61% et le

discours d'organisation est 39%. Par contre, Ramirez (1986) rapporte que parmi trois

types de programmes d'immersion en espagnol L2, la moyenne des pourcentages

d'énoncés d'étayage (qu'il appelle discours d'enseignement) est 49,9% et 51,1% poiir les

énoncés d'organisation. Ces résultats différents nous amènent à nous questionner sur ce

qui pourrait influencer l'utilisation de l'une des catégories d'énoncés par rapport à l'auù-e.

0

Nous examinons d'abord l'organisation de renseignant et le type de programme.

Tardif(1994) et Ramirez (1986) ont observé des enseignants avec des classes entières de

débutants en immersion. Dans notre recherche, renseignant a ti'availlé avec un petit groupe

de quatre ou cinq élèves débutants en français de base. Il se peut donc qu'avec nos élèves

débutants du français de base qui passent 3,3% de leurs temps à l'école à fonctionner dans

la L2, le discours de renseignant puisse être constitué d'une plus grande proportion
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d'énoncés d'étayage et moins d'énoncés d'organisation en comparaison des élèves de

classes d'immersion qui passent enQ-e 75% à 100% de leurs temps à l'école à fonctionner
dans la L2.

Le genre d'activité pourrait aussi avoir eu un effet sur le recours à un type

d'énoncés par rapport à un autre. Tandis que nos résultats portent sur l'utilisation

d'activités d'écart d'information, ceux de Tardif (1994), par exemple, portent sur les

interactions entre un enseignant et tous les élèves d'une classe au cours de discussions
dirigées. Ces différences rappellent l'interpretation de Tardif(1994) relative à une activité
dirigée par renseignant et soulignent une autre limite de la présente recherche:

«In limiting the analysis to structured teacher directed time, one can expect
that teacher talk will dominate the classroom discourse and thus the
findings presented may not be representative of classroom talk in more
unstructured teaching time» (p.468).

En examinant plus précisément la proportion de chaque type d'énoncés, deux

éléments se distinguent comme étant révélateur pour les énoncés d'étayage: les questions

(22,1%) et les extensions (18,0%). En ce qui a trait au recours aux questions, il a souvent

été observé en classe de L2 que les enseignants posent beaucoup de questions (Long &

Sato, 1983). Une des explications possibles est le contrôle que le recours aux questions

peut avoir sur la suite du discours (Ellis, 1994). D'autres explications possibles pourraient

concerner le type d'activités et le niveau d'habileté des élèves par rapport au vocabulaire et

aux expressions requis pour s'échanger des informations à l'oral. Quant aux énoncés

d'extension, nos résultats sont sensiblement comparables à ceux de Milk (1982) (14%) et

de Ramirez (1986) (22%) qui ont aussi étudié l'impact de cette caractéristique du discours

renseignant sur les productions orales des élèves.

u

Pour ce qui est des énoncés d'étayage moyennement utilisés par renseignant, il y
en a eu trois: l'utilisation de la Ll, les répétitions et le modeling.

En ce qui concerne l'utilisation de la Ll, nos résultats montrent un pourcentage
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d'utilisation de 10,1%. Cependant, les résultats d'autres recherches montrent des

pourcentages très différents. Par exemple, Ramirez (1986) rapporte 33,6% en espagnol L2,

Duff et Polio (1990) rapportent 32,1% en anglais L2 et Tardif(1994) ti-ouve 0,4% en classe

d'immersion française et anglaise.

Pour ce qui est des répétitions, nous avons obtenu un pourcentage d'utilisation

moyen de 8,4%. Ceci se distingue de ce que les recherches antérieures en L2 montrent,

environ 20% du discours de renseignant a été constitué de répétitions (Chaudron, 1988).

En guise d'explication des causes possibles de ces résultats différents, nous nous

appuyons sur les interprétations de Ramirez (1986) et Tardif (1994). Selon eux, les

facteurs susceptibles d'influencer le recours par renseignant aux différents types

d'énoncés d'étayage pourraient relever de trois sources: le type de programme, l'âge des

apprenants et l'organisation de la classe.

Enfin, nos résultats concernant le modeling (7,7%), reflètent le plus ce qui est

habituellement observé en classe de L2. Par exemple, Ramirez (1986) rapporte 7,3%

d'utilisation du modeling et l'étude de Tardif(1994) en monta-e 9,6%.

Nos résultats montrent aussi que le poiu-centage d'utilisation de certains énoncés

d'étayage peut êti-e très bas, comme avec les directives (2,2%) et les explications (1,4%).

Par exemple, renseignant a utilisé les directives pour donner des consignes explicites telles

que «Regarde au tableau» et «C'est un garçon. Alors, on dit "il est...». Il a aussi fourni

très peu d'explications grainmaticales. Cette partie des résultats semble indiquer qu'avec

une activité d'écart d'information, le soutien pédagogique est moins axé sur des

explications directes (ou enseignements) en comparaison des énoncés amenant les élèves à

réfléchir sur leurs productions orales.
l

L'analyse des énoncés d'organisation a montré une préférence pour l'utilisation des

règlements (15,1%) et de l'entramement (10,8%) en comparaison du renforcement (3,7%) et

(
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des autres commentaires d'organisation (0,3%).

Le recours aux règlements du jeu a été retenu comme énoncé à cause des activités

d'écart d'mformation utilisées dans cette recherche. Pour cette raison, il n'est pas possible
de comparer les résultats pour les règlements du jeu avec ceux des recherches antérieures.
Cependant, puisque renseignant a utilisé des énoncés de règlements du jeu, il est possible
d'attester de leur pertinence à l'intérieur de la présente recherche.

En ce qui concerne l'entraînement, nos résultats (10,8%) montrent une moyenne qui

est nettement plus élevée que celle de Tardif(1994) pour le «prompting» (1,8%). Nous
pensons que cette différence est aussi attribuable aux particularités des activités d'écart
d'information utilisées dans cette recherche. Lors du déroulement du jeu, nous avions
prévu que ce type d'énoncés serait utile en classe de débutants pour encourager la
participation des élèves à tour de rôle et pour effectuer certaines tâches (section 4.2.2.1, p.
103). L'utilisation des énoncés d'entraînement par notre enseignant atteste également de
leur justification dans cette recherche.

Les résultats observés jusqu'ici rendent partiellement compte des manières dont

renseignant répond aux besoins ponctuels des élèves. Une autre manière d'interpréter les

effets du discours de renseignant en atelier d'accompagnement a été de voir s'il y a eu une

évolution entre le début et la fin de la période de l'intervention pour chaque type d'énoncé

d'étayage et d'organisation (partie deux de la deuxième sous-question). L'analyse des
résultats portant sur les huit séquences d'ateliers individuelles a montré qu'il y a eu des
changements.

0

En ce qui concerne les résultats de l'analyse des énoncés d'étayage, nos résultats
montrent des tendances irrégulières, d'augmentation et de régression. Les tendances de
regression ont surtout été observées dans la deuxième partie de la période de l'intervention
pour les questions, le modeling, les explications et l'utilisation de la Ll. Par contre, les
énoncés d'extension montrent une tendance vers une augmentation. Enfin, les énoncés de
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repetition et de directives montrent des tendances irrégulières. Quant à l'utilisation de la L l

qui diminue avec le temps, nous pensons que ce résultat pourrait être attribuable à la

compréhension des règlements à suivre avec les activités présentées au cours de la période

d'intervention.

Pour ce qui est des résultats de l'analyse des énoncés d'organisation, différentes

tendances se sont aussi révélées. Il y a eu une tendance vers une diminution pour les

énoncés des règlements du jeu et du renforcement. Il y a aussi eu une augmentation dans le

recours aux énoncés d'entraînement. Enfin, la fréquence d'utilisation des autres

commentaires d'organisation a été si peu faible que nous n'avons pas fait d'analyse portant

revolution dans le temps.

Les interprétations que nous tentons de faire par rapport aux changements obser/és

dans le discours de renseignant entre la première et la dernière séquence d'atelier tiennent

compte du fait que ces productions relèvent soit des besoins des élèves, soit par des

circonstances imposées par des aspects méthodologiques. En premier lieu, nous pensons

que le fait que le vocabulaire et les expressions requis pour l'activité d'écart d'infonnation

ont changé d'une séquence d'ateliers à l'autre a eu une influence sur les productions des

élèves, ce qui a eu un effet sur les productions de renseignant et la langue nécessaire pour

effectuer les tâches. Deuxièmement, le niveau de difficulté d'utilisation du vocabulaire et

des expressions a probablement aussi varié pour chaque élève du groupe expérientiel.

Troisièmement, la répétition du type d'activité pour deux séquences d'ateliers consécutives

a probablement rendu la tâche plus facile pour certains élèves au cours de la deuxième

sequence. Enfin, la composition des groupes a changé assez régulièrement. Chaque élève a

dû s'habituer à travailler avec des élèves différents d'une séquence d'ateliers à l'autre.

0

En résumé, l'analyse des résultats pour la seconde partie de la deuxième sous-

question révèle quelques aspects révélateurs du discours de renseignant. Les résultats nous

indiquent que la proportion d'utilisation des différents types d'énoncés de renseignant

peut varier lorsque l'atelier d'accompagnement est pratiqué en classe de français de base
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avec des débutants. Dans ce sens, les résultats confirment les théories présentées dans le

cadre conceptuel concernant l'utilisation d'un modèle d'atelier qui s'inspire de la

combinaison de deux approches. D'abord, selon l'approche interactive, le discours de

renseignant peut être constitué d'ajustements en réponse aux besoins des élèves (Long,

1981, voir p. 20). Ensuite, nous avons aussi vu que l'approche socioconstructiviste est

basée sur des théories qui préconisent la possibilité d'ajustements dans une situation

d'accompagnement (Bruner, 1987; Tharp et Gallimore, 1988; Vygotsky, 1978). Nous

sommes donc permis de croire que l'atelier d'accompagnement, tel que pratiqué dans cette

recherche a permis à renseignant de modifier son discours en fonction des besoins des

élèves lorsqu'ils ùravaillent sur des activités d'écart d'information.

Nous avons aussi vu que le discours de renseignant a été constitué d'une plus

grande proportion d'énoncés d'étayages que d'organisation. Ce faisant, nous cherchons

maintenant à interpréter l'effet que l'utilisation des énoncés d'étayage a pu avoir en réponse

aux besoins ponctuels des élèves pour la production orale du français. C'est ainsi que la

dernière sous-question a visé essentiellement à découvrir s'il y a eu des exemples concrets

de sitiations d'étayages reliées à chaque type d'énoncés d'étayage.

5.2.3 Les situations d'étayages

Dans le cadre conceptuel, nous avons précisé que les énoncés d'étayage ne

contribuent à une situation d'étayage concrète que lorsqu'il s'agit d'un soutien qui s'ajuste

par rapport aux besoins ponctuels des élèves (Vygotsky, 1978). Pour cette recherche, nous

avons aussi précisé que renseignant doit ajuster son interyention pour aider l'élève à passer

de son niveau actuel à un niveau potentiel de production orale en L2 afin de créer une

situation «étayage» concrète.

u

La définition d'une situation d'étayage en L2 que nous avons adoptée, c'est-à-dire à

l'intérieur de la zone proximale du développement (ZPD), est la suivante: l'étayage en L2

consiste à faire passer les élèves du niveau ;' en production orale au niveau i+1 par des
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interventions de renseignant qui leur permettent de construire progressivement des énoncés
oraux d'un degré supérieur au niveau actuel de compétence. Dans cette perspective, nous
avons examiné l'effet de chaque type d'énoncé d'étayage dans des situations d'étayage
spécifiques. Les analyses micro-développementales présentées à l'aide de protocoles,
d'explications et d'illustrations graphiques ont permis de montrer que les sept types

d'énoncés d'étayage identifiés dans cette recherche ont permis, à divers moments, à
1'enseignant d'aider les élèves à produire un énoncé plus complet en fi-ançais. Ceci signifie
que les élèves ont pu bénéficier des interventions de renseignant lorsqu'il a eu recours aux
énoncés d'étayage. En fait, les exemples présentés dans l'analyse micro-développementale
montrent que pour chaque type d'énoncé d'étayage, certains élèves ont amélioré leur
production d'énoncés individuels en L2.

La fonction de l'accompagnement peut s'analyser en de nombreuses composantes.

Dans cette recherche, il s'agit d'énoncés d'étayage et d'organisation. L'effîcacité de cette

relation didactique dépend des compétences de renseignant comme guide et de ses capacités

d'ajustement. Mais elle dépend aussi du niveau de développement et d'habileté de

rapprenant. Dans notre étude, les interventions de l'enseignant-chercheur reflètent les

besoins des élèves débutants en première année d'apprentissage du français de base. La

plupart des interventions semblent attirer l'attention des élèves sur l'écoute, les questions et

les répétitions, ce qui indique qu'ils sont au premier niveau de la ZDP. Par contre, il est

probable qu'au fur et à mesure que ces élèves avancent dans leur apprentissage du fi'ançais,

les interventions de renseignant pourraient les inciter à modifier leurs productions orales

aux deuxième et troisième niveaux et de la ZDP. En effet, d'auti-es études ont montré que

les interventions de renseignant se modifient avec l'âge ou l'habileté de rapprenant et selon
la nature des problèmes à résoudre (Lavallée, 1990; Tharp & Gallimore, 1988; Tardif, 1994;
Wong-Fillmore, 1985).

(J

Parmi nos situations d'étayages concrètes, renseignant a utilisé 2 ou 3 énoncés
d'étayage différents. Tharp et Gallimore (1988) expliquent qu'il est normal de trouver plus
d'un type d'énoncé d'étayage dans le discours de renseignant dans une situation de
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soutien en classe. Nos résultats par rapport à cet effet semblent aussi conforter la

conception du soutien pédagogique de Tharp & Gallimore (1988) où renseignant réagit sur

le vif aux lacunes observées dans les productions orales d'élèves. Nous rappelons

1'explication de ces auteurs:

«The means of assistance are not narrowly prescriptive. They are
infinitetly variable in their selection and patterning by individual teachers.
This is because the responsiveness to the ZPD requires individualisation
according to the exigencies of the moment and movement in the ZPD»
(Tharp et Gallimore, 1988, p. 70).

Pendant la période de l'intervention, nous avons aussi pu observer comment certains

élèves faibles bénéficient de l'accompagnement qui leur est fourni afin de combler des

difficultés avec la construction d'énoncés en L2. Les avantages de la médiation éducative

pour les élèves faibles sont aussi soulignés dans d'autres recherches qui ont été menées en

classe de L2 (Adair-Hauck, 1993; Adair-Hauck & Donato, 1995). Quoique cela ne soit pas

notre objectif, les interventions que nous avons vécues avec le groupe expérientiel nous

indiquent que les élèves les plus faibles bénéficient surtout de l'utilisation de la L l

(protocoles C) et des du-ectives (protocoles F). Le protocole suivant avec utilisation de la L l

sert à monti-er im autre exemple d'accompagnement avec un élève faible (El. l).

u

Protocole H

Données Commentaires

HI

H2

H3

H4

H5

H6

El. 1 I can't remember any of em. Production 0: (utilisation de la L l)

Ens. Well you need a bit of help. Utilisation de la L l

Ah, qu'est-ce que c'est Question (avec mime)

«ha ha ha....» (Ens.

mime content)?

Production 1 : (absence de vocabulaire

et de sens)

Production 2: (phrase mcomplète)

El. l II est...

E1.2 Content.

Ens. Content. Repetition
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n H 7 So what are you going

to ask?

H8 El. l E1.2, U est content?

Utilisation de la L l

Production 3

Par contre, l'exemple suivant montre comment certains élèves ne tirent pas profit

d'une situation d'étayage pour compléter un énoncé. Cet exemple montre ce qui passe

lorsqu'un élève qui comprend (E1.2) ne permet pas à son interlocuteur (El. l) de compléter

son énoncé. Il réagit plutôt à l'énoncé de renseignant (16) en train d'aider El. l. Ceci nous

indique que parfois, certains élèves ne veulent pas attendre qu'un élève faible réagisse à la

communication d'un message.

Protocole I

Données Commentaires

Il

12

13

14

15

16

17

El. l É1.2,...

Ens. How do you ask for a girl?

El. l Elle est...

Ens. Elle est contente?

El. l ...contente.

Ens. Elle est contente?

É1.2 Oui.

Production 0: (aucune demande)

Utilisation de la Ll

Production 1 : (manque de vocabulaire

et de sens requis pour compléter

l'énoncé)

Modeling

Production 1 : (manque de vocabulaire

et de sens requis pour compléter

l'énoncé)

Modeling

Production 3

3

Cet exemple, entre autres, montre que le recours aux énoncés d'étayages ne mène

pas toujours à la création d'une situation d'étayage concrète. L'objectifde notre recherche

ne portait pas directement sur l'analyse de cet aspect de l'impact du discours de

renseignant. Cependant, les résultats nous amènent à croire que les énoncés d'étayage
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permettent d'abord à renseignant d'assurer une des deux grandes fonctions de

l'accompagnement d'un «natif» en L2 engagé dans une interaction avec des «non-natifs,

l'accompagnement pour communiquer en L2. Deuxièmement, il nous apparaît qu'à l'instar

des besoins langagiers ponctuels des élèves, renseignant a pu utiliser des énoncés

d'étayage afin qu'ils puissent produire des énoncés d'un niveau plus élevé qu'avant.

Finalement, de ce que nous avons observé dans les transcriptions expérientielles, il

apparaît que c'est surtout renseignant qui fournit l'accompagnement dans une situation

d'étayage. Pour ce qui est du rôle des élèves, renseignant les invite à différents moments

d'une situation d'étayage à intervenir afin d'aider un de leurs pairs. Cela nous amène à

croire que dans la période de cinq mois étudiée, la participation de renseignant en atelier

d'accompagnement n'a pas permis de responsabiliser les élèves eux-mêmes dans

l'initiation de situation d'étayage ou leur participation à de telles situations.

5.3 Conclusion

Les résultats de cette recherche sont instructifs sur le rôle que peut jouer notre

conception de la participation de renseignant en atelier d'accompagnement. Les analyses

des résultats et les interprétations que nous avons pu en tirer sont productrices de

connaissances à propos de certaines caractéristiques de cette approche, principalement en ce

qui concerne les moyens possibles pour favoriser l'utilisation de la L2 en classe de

débutants du fi-ançais de base.

L)

D'abord, selon les résultats de l'analyse quantitative portant siir les énoncés des

élèves, la proportion d'énoncés en français a été nettement plus élevé pour les élèves du

groupe expérientiel (en atelier d'accompagnement) en comparaison du groupe témoin.

Nous pouvons donc affirmer que la participation de renseignant en atelier

d'accompagnement a eu un effet positif sur la production d'énoncés en français pour les 52

sujets du groupe expérientiel.
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Les résultats amènent aussi des éléments révélateurs au sujet du discours de

renseignant en atelier d'accompagnement. D'abord, ils révèlent que renseignant a intégré

dans son discours les sept énoncés d'étayage et trois sur quatre des énoncés d'organisation

que nous avons définis et analysés. De plus, des occasions se sont présentées où

renseignant a pu utiliser les énoncés d'étayage dans des «situations d'étayages concrètes»

afin d'agir envers les besoins ponchiels des élèves en production orale. Ces résultats nous

portent à croire que l'utilité et la rentabilité des énoncés étudiés, en utilisant une activité

d'écart d'information en atelier d'accompagnement, semblent évidentes pour

renseignement du fi-ançais de base en classe de débutants. Enfin, les résultats de cette

recherche permettent de mettre à jour une disparité qui semble exister entre deux approches

pour le travail de groupe en classe de français de base, dont l'une qui privilégie le travail

autonome, telle que recommandée dans le guide du Ministàre de l'éducation de la Nouvelle-

Ecosse (1998b) pour renseignement du français de base et l'autre qui préconise les

avantages du soutien de renseignant en atelier d'accompagnement.

0
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L'objectif premier de cette recherche était d'examiner les éléments propres à la

participation de renseignant en atelier d'accompagnement afin d'apporter une solution

didactique, même partielle, au problème de la faible utilisation orale de la L2 que nous avons

obverse en classe de débutants du fi-ançais de base. Une recherche portant sur cet objectif

devrait contribuer à la production de connaissances sur les caractéristiques de cette

participation et à leur impact sur l'utilisation de la L2 en classe de débutants.

Notre recherche nous a pennis d'établir un lien théorique entre l'utilisation

d'activités interactives et le développement d'habiletés en communication orale en L2.

Nous pensons donc que revolution de la didactique des langues secondes doit passer par

des recherches menées sur le terrain qui visent à étudier les différents aspects de l'acte

d'interaction enseignant-élève et élève-élève afin de déterminer les conditions qui

contribuent à favoriser ou à nuu'e à l'utilisation de la L2.

Cette recherche nous a permis d'observer, d'analyser et d'interpréter les

comportements langagiers d'élèves débutants et d'un enseignant du français de base par la

mise à l'essai d'un modèle d'ateliers d'accompagnement.

Il a d'abord fallu situer cette recherche par rapport au problème de la faible

utilisation de la L2. Notre expérience en classes de débutants a montré qu'en ayant recours

au travail de groupe et à l'apprentissage coopératif, les élèves utilisent plus souvent la L l

(l'anglais). Nous avons aussi vu que d'autres auteurs (Ford, 1991; Cummins, 1999;

Tumbull, 1996) ont fait des observations semblables en classe de français de base et

d'immersion. Une des explications que nous fournissent ces auteurs est que les élèves

utilisent souvent la L l lorsque les activités pédagogiques et les rôles qu'on leur propose

sont d'un niveau de compétence communicative plus élevé que leur niveau actuel.

u

En se penchant sur les théories du développement de la communication orale des

débutants, il est dès lors apparu nécessaire d'inscrire la conception d'un nouveau modèle

pour le travail de groupe dans un caà-e conceptuel particulier celui, de l'interaction sociale et

de la médiation éducative par un adulte. Nous avons donc identifié le besoin d'un soutien
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langagier pour des débutants en nous appuyant sur l'idée de Vygotsky (1978; 1986) qui

souligne l'importance d'un discours dirigé par renseignant comme une des premières

étapes de l'apprentissage d'une langue afin de fournir une préparation appropriée aux

élèves qui ne possèdent pas encore une connaissance adéquate d'une langue.

A l'instar de cette recommandation, nous avons remis en question le rôle

actuellement proposé de renseignant pendant le ù-avail de groupe. C'est poiu- cette raison

que nous avons examiné des structures de travail de groupe qui préconisent que la

participation de renseignant est essentielle pour guider le développement de nouvelles

connaissances et habiletés. Deux modèles pour renseignement de la lecture et de l'écriftu-e

en classe de Ll qui privilégient les renconù-es entre des groupes d'élèves et renseignant et

qui favorisent «l'entrée dans l'écrit» ont été considérés (Fijalkow, 1993; Tharp &

Gallimore, 1988). Ces deux modèles sont inspirés des théories psycholinguistiques et

socioconstructivistes de Vygotsky (1978; 1986). Ces modèles nous ont permis de croire

que des élèves débutants en français de base pourraient profiter des interventions de ce

genre.

Selon Vygotsky, la «zone proximale du développement» (ZPD) est l'écart entre

d'une part le niveau de développement atteint par un individu donné agissant seul dans la

realisation d'une tâche et d'autre part le niveau de développement qu'il atteint lorsqu'il est

guidé par im autre individu expert dans la réalisation de cette tâche. La notion de la ZPD

occupe une place centrale dans la psychologie de Vygotsky parce qu'elle est liée au guidage

réalisé par un expert, comme renseignant.

3

Suivant cette perspective, certaines recherches menées en classe de L2 (Ellis, 1985;

Roehler & Cantlon, 1996; Spada & Lightbown, 1993, Tardif, 1994) montrent que le

discours de renseignant est constitué de certains éléments qui fournissent un support

langagier important, comme les directives, l'entraînement, l'extension, les explications, le

modeling, les questions, le renforcement, la répétition et l'utilisation de la Ll. Enfin, les

résultats des recherches retenues dans le cadre conceptuel nous ont aidé à déterminer les

éléments d'une classification des énoncés de renseignant appartenant à deux catégories
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différentes: des énoncés d'étayage et des énoncés d'organisation.

De plus, pour tenir compte des productions orales des élèves, il a fallu établir une

classification des énoncés de l'élève afin de détennmer surtout ce qui est de la L l et de la

L2, ce qui est entre les deux et ce qui est un comportement non-verbal. Pour ce faire, nous

avons adopté la classification de Duff et Polio (1990).

La recherche effectuée est de type exploratoire plutôt que vérificatoire, étant donné

qu'elle ne se fonde pas sur des hypothèses. La démarche est de type recherche-action

quasi-contrôlée, puisqu'elle est constituée des quatre classes ordinaires de notre milieu de

travail, dont deux classes ont servi comme groupe expérientiel et deux autres, comme groupe

témoin.

L'intervention a consisté à faire varier la manière dont renseignant fournit une aide

lors d'une séquence d'ateliers tournants, un modèle inspiré des écrits de Fijalkow (1993).

Dans les classes expérientielles, renseignant s'est consacré à un groupe d'élèves à la fois

avec lequel il a travaillé sur une activité d'écart d'information en vue de développer avec eux

un maximum d'interactions orales autoiir cette activité. Ce type de fravail de groupe a porté

le nom d'atelier d'accompagnement. Dans les classes témoins, les élèves ont reçu les

mêmes activités en ateliers autonomes, mais le rôle de renseignant a été de circuler autour

de la classe afin d'aider tous les élèves au besoin. Habituellement, c'est de cette manière

qu'on fonctionne en utilisant le travail de groupe en classe de fi-ançais de base.

L'intervention s'est déroulée tel que planifié, à quelques exceptions. A cause d'un

magnétophone défectueux, nous avons perdu les données pour une des activités avec le

groupe témoin. Aussi, dans les deux groupes, les élèves n'ont pas tous été présents pour

les huit séquences d'ateliers.

J

Etudier les énoncés oraux des élèves et de renseignant dans un contexte d'étayage

s'est aussi avéré un défi tant ce processus d'analyse est complexe. L'identification des

effets de la participation de renseignant sur les caractéristiques uniques à la «production
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orale» des élèves a parfois été très difficile. La précision des éléments requis pour une
production orale réussie de la L2 (section 4.2.2.2 de la méthodologie) ne tiennent pas
compte des caractéristiques de la compréhension orale. Les résultats de cette recherche
incitent donc à une prudence dans leur généralisation en ce qui constitue l'utilisation de la
L2.

Notre étude avait pour première question de recherche : Dans quelle mesure
l'utilisation orale du français par les élèves est-elle plus élevée dans l'atelier
d'accompagnement comparativement à l'atelier autonome?

Les résultats obtenus pour l'analyse des énoncés des élèves montrent que le groupe

expérientiel (en atelier d'accompagnement) a produit une plus grande proportion d'énoncés
en fi-ançais que le groupe témoin (en atelier autonome). Le groupe expérientiel a aussi
produit une plus grande proportion de comportements non-verbaux centrés sur la tâche.
Par contre, le groupe témoin a produit la plus grande proportion pour une des catégories
d'énoncés, celle de l'utilisation de l'anglais.

Nous pouvons donc conclure que la mise à l'essai des huit séquences d'ateliers
tournants a été plus favorable pour les élèves en atelier d'accompagnement que pour les
élèves en atelier autonome. Nous pouvons aussi inférer que le résultat positif concernant
1'utilisation du français par les élèves du groupe expérientiel peut être attribué à la condition
d'enseignement, c'est-à-dire l'organisation d'un atelier dans lequel renseignant participe à
une activité d'écart d'infonnation et utilise le fi'ançais avec les élèves.

J

Ensuite, pour essayer de comprendre comment la participation de renseignant peut
avoir un impact sur l'utilisation du français par les élèves, nous avons tenté de répondre à
des questions portant plus précisément sur le discours de renseignant à l'intérieur de
l'atelier d'accompagnement. Ces interrogations ont provoqué la deuxième question de
recherche, afin de voir comment s'est manifestée la participation de renseignant dans
l'atelier d'accompagnement. Ceci a incité trois sous-questions: a) Quel est le ratio des
énoncés en termes de pourcentage de renseignant par rapport à celui des élèves? b) Dans
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quelles proportions renseignant utilise-t-il les différents types d'énoncés d'étayage et
d'organisation? (Pour 2a et 2b: Quels sont les changements survenus entre le début et la fin
de la période d'intervention?) et e) Y a-t-il des exemples concrets de situations d'étayages
reliés à chaque type d'énoncé de renseignant?

D'abord, en ce qui concerne le ratio des énoncés, les résultats montrent qu'en

moyenne renseignant a produit 63% des énoncés et que les élèves en ont produit 37%. De

plus, les pourcentages pour renseignant sont entre 49% et 63% pour cinq sur huit

sequences d'ateliers. Ces résultats sont inférieurs à ce qui est habituellement observé dans

des classes entières en L2 (voir Chaudron, 1988). On peut donc inférer que l'atelier
d'accompagnement, tenu en petit groupe, a probablement eu un effet sur le ratio de
participation entre renseignant et les élèves.

Pour ce qui est des résultats portant sur l'analyse des énoncés de renseignant, nous

avons trouvé que celui-ci a produit signifîcativement plus d'énoncés d'étayage que

d'énoncés d'organisation. Plus précisément, certains types d'énoncés d'étayage, comme

les questions et les extensions ont plus souvent été utilisés en comparaison de l'utilisation

de la Ll, les répétitions et le modeling. Par contre, l'utilisation des directives et des
explications a été très faible.

Cette partie de l'analyse a aussi montré que le recours à certains types d'énoncés a
changé entre la première et la dernière séquence d'ateliers. Il y a d'abord eu une tendance
vers une augmentation pour l'utilisation de l'extension et l'enti-aînement. Les tendances
vers une diminution sont observées pour le recours aux questions, modeling, explications,
règlements, directives et l'utilisation de la Ll.

J

Nous avons aussi conclu que les changements dans le discours de renseignant

peuvent être attribués aux besoins des élèves pendant l'activité d'écart d'information. Les
protocoles présentés en réponse à la troisième sous-question montrent que l'atelier
d'accompagnement a permis à renseignant de guider un élève dans la construction d'un
énoncé efficace en L2 en ayant recours aux différents types énoncés d'étayage. A cet égard,
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nous avons trouvé que renseignant utilise deux ou trois types d'énoncés différents en
fournissant son soutien dans une situation d'étayage concrète.

Enfin, il semble que l'intervention, telle qu'elle a été pratiquée dans cette recherche, a
produit des résultats qui confinnent notre conception de l'accompagnement axée sur un
soutien qui s'ajuste par rapport aux habiletés d'élèves débutants en fi-ançais de base.

Les implications pédagogiques

Si l'on tente de faire un rapprochement entre la portée des théories interactionistes en
L2 présentées dans le cadre conceptuel et les résultats de cette recherche, on se rend compte
que les théories de Krashen (1982; 1985), faisant appel à la nécessité d'une exposition à des
intrants compréhensibles suivant la formule i + l, sont pertinentes en classe de débutants.
En effet, dans un atelier d'accompagnement, renseignant fournit une source constante
d'intrants en L2. Nous avons remarqué que les élèves qui participent à ce genre
d'intervention obtiennent de meilleurs résultats en matière de production orale que ceux qui
ne sont pas exposés à des infa'ants avec renseignant.

L'utilisation de la L2 en classe de débutants semble donc être facilitée par

l'accompagnement qui est donné par renseignant. L'apprenant peut ainsi commencer à
s'approprier le vocabulaire, le sens et les formes de la langue requis pour la communication
de messages oraux. L'utilisation de la L2 ne semble donc pas être quelque chose que les
débutants font seul, mais qu'ils le font en collaboration avec renseignant qui utilise
couramment la L2.

J

Cette recherche apporte donc une contribution non-négligeable à la critique d'une
approche de renseignement / apprentissage de la L2 qui favorise l'utilisation des activités de
production orale entre apprenants débutants. C'est notamment de cas du programme
d'étude du MENE (1998b) lorsqu'il recommande que «la langue de communication en
classe soit uniquement la L2» (1998a, p.3). Il propose aussi que dans une classe de
français de base à l'élémentaire «où on vise le développement des habiletés en
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communication par l'entremise de l'interaction et de la négociation, le travail de groupe
nous serve comme technique de base pour au moins 50% de nos activités» (MENE, 1998b,
p.71). Cette conception pédagogique de renseignement de la L2 est plutôt fondée sur des
modèles d'apprentissage coopératif (Johnson & Johnson, 1991, 1994; Slavin, 1990) que sur
les conclusions d'études empiriques en L2. Or, nos résultats montrent que les élèves qui
continuent de travailler de manière autonome (groupe témoin) utilisent presque
exclusivement l'anglais pour communiquer entre eux. Par contre, l'atelier
d'accompagnement avec renseignant a eu un effet positif sur l'utilisation orale du fi-ançais de
52 élèves de quatrième année en français de base. Il est donc clair qu'une approche de
travail de groupe autonome axée sur la production orale entre apprenants ne favorise pas
l'utilisation du fi'ançais entre débutants.

Nous croyons que d'autres enseignants du français de base en classes de quati^ème
année pourraient aussi mettre les élèves en ateliers tournants, afin de participer à des ateliers
d'accompagnement. Cela en raison du fait que les élèves de cette recherche ont réussi à
améliorer leur utilisation de la L2 en travaillant de cette manière. Ces améliorations

semblent être considérables en comparaison des élèves qui utilisent plutôt la L l en
ti-avaUlant sur la même activité en atelier autonome.

Nous croyons cependant que l'implantation des ateliers tournants en classe de L2
doit se faire avec prudence, en tenant compte de l'attitude que renseignant doit adopter pour
se décentrer du contrôle de toutes situations et de la supervision de tous les groupes
(pratique habituelle) afin de ne travailler qu'avec un des groupes pour mener un atelier
d'accompagnement. Pour y parvenir, il faut entraîner les élèves à respecter une règle dès le
début: on n'appelle pas renseignant quand il travaille avec im autre groupe. Ce n'est qu'en
respectant cette règle que renseignant peut se «consacrer entièrement» à un groupe d'élèves
avec lequel il peut fa-availler et développer des interactions centrées sur une activité en L2.

J
Rappel des limites

Quant aux implications que le modèle d'atelier d'accompagnement de cette
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recherche peut avoir dans d'autres classes de L2, elles comprennent certaines limites qu'il
convient de rappeler.

D'abord, il y a le petit nombre de participants (52 sujets expérientiels et 52 sujets

témoins). Les données de cette recherche s'appliquent à deux écoles du comté de

Lunenburg en Nouvelle-Ecosse. Les classes étaient constituées de groupes d'élèves qui

recevaient un enseignement en français de base deux fois au cours d'un horaire de six

jours, au lieu de 30 minutes par jours comme il est recommandé dans le guide du MENE
(1998b). Etant donné le manque de ressources humaines et financières, il a été impossible
d'inclure d'autres écoles dans cette recherche.

Il existe aussi des limites inhérentes à une recherche-action dans laquelle on est à la

fois observateur, acteur et sujet de la recherche. Au moment de l'action, il est difficile
d'aider et d'interagir avec les élèves et d'observer en même temps ce qui se passe. Notre

attention est concentrée sur la tâche à accomplir et sur les décisions à prendre au fur et à

mesure que l'activité se déroule. Il a donc été nécessaire de s'appuyer sur les

enregistrements audiophoniques, les journaux tenus sur le terrain après chaque séquence

d'ateliers et les transcriptions afin de réfléchir en profondeur sur les actions accomplies par
renseignant et les élèves en atelier d'accompagnement. Cette réflexion s'appuie donc en
partie sur la mémoù-e et est une interprétation de ce qui a guidé nos interventions.

<J

Le matériel utilisé touche sur une autre limite. Nous voulons rappeler que les
activités d'écart d'information utilisées à l'intérieur de cette étude ont été conçues à la fois

pour renseignement de la L2 et pour la collecte de données. Elles n'ont donc pas toutes les
caractéristiques de l'authenticité en ce qui a trait à des situations d'interaction et de langue,
telles que recommandées dans le syllabus communicatif-expérientiel (Tremblay, Duplantie
& Huot, 1990), le syllabus langue (Painchaud, 1990b) et le programme d'étude pour le
français de base du MENE (1998b). En fait, la conception d'une activité communicative
visant la production orale en classe peut différer selon les auteurs, enseignants et chercheurs,
ces derniers donnant une importance différente à la communication du message, du sens ou
de la fonne. Pour notre part, nous avons opté pour des activités de type plutôt sta-uctural à
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l'intérieur de jeux communicatifs en utilisant le matériel recommandé par le MENE. Ce

choix a été conditionné par le niveau d'habileté de nos élèves en production orale et par le
fait que les activités ne devaient pas dépasser une période de cinq minutes. Il a aussi été
conditionné par notre manque d'accès aux techniques de pointe pour la production du

matériel plus original pour situer la communication orale dans un contexte authentique.
Cependant, il est possible qu'une recherche similaire soit effectuée en réduisant cette limite.

Il est de notre avis que la valeur des interventions pédagogiques dépend en partie du

genre d'activité et du matériel présentés en atelier. Les résultats que nous avons obtenus se

limitent au matériel et aux caractéristiques de l'interaction orale que nous avons étudiés en

utilisant les activités d'écart d'information. Il est donc impossible de généraliser nos
résultats à d'autres types d'activités pédagogiques.

Les implications pour la recherche

Nos résultats concernant l'atelier d'accompagnement et l'utilisation de la L2

peuvent ouvrir des pistes pour d'autres recherches. Il s'agit, entre autres, du transfert des
apprentissages en atelier d'accompagnement. En effet, l'aide de renseignant a comme
objectif ultime de rendre l'élève plus autonome lorsqu'il travaille avec ses pairs. On

pourrait donc se demander si les apprentissages faits en atelier d'accompagnement sont

utilises lorsque l'élève est en atelier autonome. C'est-à-dire, il serait intéressant de voir si
l'élève est capable d'apprendre à utiliser la L2 en atelier autonome ainsi que des
comportements d'étayage que renseignant assume facilitant la production orale. Une étude
plus longue pourrait étudier les liens entre les progrès des élèves en atelier
d'accompagnement et leur transfert en atelier autonome en classe de fi'ançais de base.

J

Dans les ateliers autonomes, les élèves travaillent sans supervision directe de

renseignant. Chaque groupe a un travail différent à effectuer. Les élèves ne doivent sous
aucun prétexte déranger renseignant, mais peuvent recourir à des réfèrent! els (p. ex:
affiches avec des listes de mots ou d'expressions utilies) ou demander de l'aide à leurs
voisins pour effectuer leur travail. Il serait donc intéressant à savoir ce qui se passe dans
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une situation de travail autonome. Que font les élèves qui travaillent sans l'aide de

renseignant? Quand ils ont besoin d'aide, vers qui, ou vers quoi s'orientent-ils?

J

Cette recherche est la première à porter sur l'atelier d'accompagnement en classe de

français de base. De plus, elle est la première à utiliser un instrument d'analyse micro-

développementale dont les illusfa-ations graphiques tiennent compte à la fois des énoncés de

renseignant et des élèves afin de montrer les étapes de la progression dans une sihiation

d'étayage concrète. Dans cette optique, d'autres chercheurs pourraient utiliser cet

insfa-ument afin de le rendre plus valide et d'élargir le champs des connaissances existantes

par rapport aux caractéristiques de l'accompagnement en classe de langue seconde.
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Annexe A/216

0
Tableau XTV

Résultats de l'ANOVA pour l'état de réussite

J

Source; DDL: S. des carrés: Carré moyen; Test-F;

Entre-groupes 1 ,038 ,038 ,056

Intra-groupes 102 69,808 ,684 p=,8131

Total 103 69,846

Groupe: Fréquence: Moyenne: Deviation Std,: Erreur Std.:

Expérientiel 52 2,058 ,777 J 08

Témoin 52 2,019 ,874 ,121

Comparaison; Diff. Moy.: PLSD de Fisher: F de Scheffe: t de Dunnet;

Expé, vs. Tém. ,038 ,322 ,056 ,237
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Annexe B/217

Tableau XV

Pourcentages et jfréquences des types d'énoncés des élèves / première activité

Atelier n°: | 1 | 2 j 3 | 4|5] 6f Total

0

Groupe expérientiel
LI 30,6%

15
30,0%
15

15,6% 27,6% 31,8% 55,2% 30,4%
7 7 J6 68

Lie 2,0% 2,0% 0,0%
0

6,9% 4,5% 0,0% 2,2%
7 7 2 0l 5

Langue combinée 0,0% 0,0% 0,0%
0

3,4% 0,0%
0

3,4% 0,9%
0 0 7 l 2

L2c 0,0%
0

0,0%
0

0,0% 0,0% 4,5% 3,4% 0,9%
0 0 7 l 2

L2 55,1%
27

60,0%
30

77,8% 51,7% 54,5%
12

37,9%
11

58,0%
35 75 130

Silence 10,2% 6,0% 6,7% 10,3% 4,5% 0,0% 6,7%
5 3 3 3 07 15

Pause 2,0% 2,0% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,9%
l l 2

Enoncés non-codés 0,0% 0,0% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
00 0

Total 49 50 45 29 22 29 224

Groupe témoin
LI 81,6%

93
72,9% 39,6%

19
87,1%
61

71,8%
74

75,0%
48

73,8%
33843

Lie 3,5% 2,9% 3,4% 1,9% 1,6% 2,1% 2,6%
2 2 2 l l 724

Langue combinée 0,9% 0,0%
0

2,9% 3,1% 2,1% 1,7%1,4%
3 7 8l 7 2

L2c 6,2%0,0%
0

1,4% 5,1% 0,0% 0,0%
0

1,5%
3 7l 3 0

L2 47,9%14,0%
16

7,1% 18,6% 21,4% 17,2% 19,2%
8811 22 11 235

Silence 0,0% 0,0% 1,9% 2,1% 1,1%0,0%
0

3,1%
0 0 2 2 7 5

Pause 0,0% 0,0%
0

0,0%0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
00 0

Enoncés non-codés 0,0% 0,0%0,0% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0 000

Total 4S859 103 64 48114 70
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Annexe B/218

Tableau XVI

Pourcentages et fréquences des types d'énoncés des élèves / deuxième activité

Atelier n°: |l|2|3|4|5|6 Total

Groupe expérientiel
LI

Lie

Langue combinée

L2c

39,0%
16

31,7%
19

21,3%
10

23,5%
8

24,0%
6

9,8%
4

8,3%
5

4,3%
2

2,9%
l

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

2,9%
l

0,0%
0

2,4%
l

1,7%
7

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

29,4%
10

5,9%
2

0,0%
0

0,0%
0

28,6%
69

5,8%
_14

0,4%
J.

0,8%
J_

L2

Silence

Pause

Enoncés non-codés

36,6%
15

56,7%
34

74,5%
35

64,7%
22

76,0%
19

9,8%
4

1,7%
7

0,0%
0

5,9%
2

0,0%
0

2,4%
l

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

47,1%
16

17,6%
6

0,0%
0

0,0%
0

58,5%
141

5,4%
13

0,4%

0,0%
_0_

Total 4l 60 47 34 25 34 241

u

Groupe témoin
LI 71,0%

66
69,1%
56

97,3% 85,7% 65,5% 75,0% 76,9%
71 84 57 69 403

Lie 3,2% 3,7% 1,4% 2,0% 8,0% 2,2% 3,4%
3 3 l 2 7 2 18

Langue combinée 2,2% 3,7% 1,4% 1,0% 3,4% 1,1% 2,1%
2 3 7 l 3 l 11

L2c 7,5% 7,4% 0,0%
0

2,0% 3,4% 3,3% 4,0%
7 6 2 3 3

L2 16,1%
15

16,0% 0,0%
0

9,2% 19,5% 18,5%
17

13,5%
13 9 77 77

Silence 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

Pause 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0 0

Enoncés non-codés 0,0% 0,0% 0,0%0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0 00 0

Total 793 81 73 98 S7 92
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Tableau XVII

Pourcentages et fréquences des types d'énoncés des élèves / troisième activité

Atelier n°: \ 1 1 2| 3 | 4|5|6 Total

Groupe expérientiel
LI

Lie

Langue combinée

25,0%
12

5,9%
2

27,1%
13

12,8%
6

10,7%
3

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

3,6%
l

2,1%
l

0,0%
0

2,1%
7

0,0%
0

3,6%
7

9,1%
7

0,0%
0

0,0%
0

17,1%
37

0,5%

1,4%
J_

L2c

L2

Silence

Pause

0,0%
0

0,0%
0

2,1%
l

2,1%
/

0,0%
0

68,8%
33

94,1%
32

68,8%
33

85,1%
40

75,0%
21

4,2%
2

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

7,1%
2

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

81,8%
9

9,1%
7

0,0%
0

0,9%

77,8%
]68

2,3%

0,0%
_Q_

Enoncés non-codés

Total

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

48 34 48 47 28

0,0%
0
77

0,0%

*

u

Groupe témoin
LI

Lie

Langue combinée

L2c

L2

Silence

Pause

Enoncés non-codés

Total

81,8%
54

80,5%
70

78,2%
68

79,2%
42

70,0%
42

0,0%
0

3,4%
3

1,1%
l

3,8%
2

3,3%
2

68,8% 76,2%
66 342

5,2% 2,9%
5 13

6,1%
4

9,2%
8

0,0%
0

1,9%
l

0,0%
0

2,1%
2

0,0%
0

2,3%
2

2,3%
2

5,7%
3

8,3%
5

10,6%
7

4,6%
4

18,4%
16

9,4%
5

18,3%
11

1,5%
;

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0
66

0,0%
0
87

0,0%
0
57

0,0%
0
53

0,0%
0
60

11,5%
77

12,5%
12

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0
96

3,3%
15

5,1%

12,2%

0,2%

0,0%

0,0%

449
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Tableau XVIII

Pourcentages et fi-équences des types d'énoncés des élèves / quatrième activité

Atelier n°: |l|2|3|4|5|6| Total

Groupe expérientiel
LI

Lie

Langue combinée

L2c

L2

Silence

Pause

Enoncés non-codés

21,7%
5

27,0%
10

28,1%
9

3,2%
l

14,3%
5

0,0%
0

2,7%
7

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

8,7%
2

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

60,9%
14

59,5%
22

62,5%
20

71,0%
22

82,9%
29

8,7%
2

10,8%
4

3,1%
l

22,6%
7

2,9%
7

0,0%
0

0,0%
0

6,2%
2

3,2%
7

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

38,5% 21,7%
10 40

0,0%
0

0,5%
7

0,0%
0

1,1%
2

0,0%
0

0,0%
0

61,5% 66,8%
16 ]23

0,0% 8,2%
0 75

0,0% 1,6%
0 3

0,0% 0,0%
00

184Total 23 37 32 3J 35 26

0

Groupe témoin
LI

Lie

Langue combinée

L2c

L2

Silence

Pause

Enoncés non-codés

Total

79,6%
43

80,7%
77

92,5%
86

73,0%
73

62,2%
51

7,4%
4

1,1%
l

1,1%
7

2,0%
2

4,9%
4

0,0%
0

2,3%
2

0,0%
0

0,0%
0

2,4%
2

0

0

0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

4,9%
4

11,1%
6

13,6%
12

5,4%
J

22,0%
22

25,6%
21

0

0

0,0%
0

2,3%
2

0,0%
0

2,0%
2

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

1,9%
7

54

0,0%
0
88

1,1%
7
93

1,0%
7

] 00

0,0%
0
S2

77,7%

2,9%
12

1,0%
4

1,0%

15,8%
66

1,0%
0 4

0,0%
0

0,7%
30

4L7_f)
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Tableau XIX

Pourcentages et fi-équences des types d'énoncés des élèves / cinquième activité

Atelier n°: \ 1 | 2| 3 |4|5|6| Total

0

Groupe expérientiel
LI 18,6%

8
21,8%
12

18,8%
9

20,5% 27,6% 10,3% 19,8%
9 3 49

Lie 0,0%
0

1,8% 0,0%
0

0,0%
0

0,0% 0,0% 0,4%
l 0 0 l

Langue combinée 0,0%
0

1,8% 0,0%
0

0,0%
0

0,0% 0,0%
0

0,4%
l 0 l

L2c 0,0%
0

1,8% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,4%
; l

L2 53,5%
23

67,3%
37

79,2% 68,2%
30

65,5%
19

65,5%
19

66,9%
38 166

Silence 27,9%
12

5,5% 2,1% 11,4% 6,9% 24,1% 12,1%
303 2l 5 7

Pause 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

Enoncés non-codés 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

Total 43 55 48 2P 2944 248

Groupe témoin
LI 81,6%

84
49,1%
28

85,3% 78,9% 88,4% 86,4% 79,5%
58 61 70 37675

Lie 1,0% 1,8% 2,9% 2,1% 0,0%
0

3,7% 1,9%
l l 2 2 3 9

Langue combinée 1,0% 1,8% 2,9% 3,2% 2,9% 1,2% 2,1%
7 l 2 3 2 l 10

L2c 1,0% 5,3% 1,5% 0,0% 0,0%
0

1,5%2,1%
7 3 7 2 0 7

L2 14,6%
15

38,6%
22

7,4% 13,7% 8,7% 8,6% 14,4%
5 13 6 7 68

Silence 0,0%
0

1,8% 0,0% 0,0% 0,0% 0,2%0,0%
07 0 l0 0

Pause 0,0%
0

0,0%
0

0,2%1,8% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0 ll

Enoncés non-codés 0,2%1,0% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0% 0,0%
77 0 0

Total 103 69 47Î57 68 95 ^?/
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Tableau XX

Pourcentages et fréquences des types d'énoncés des élèves / sixième activité

Atelier n°: \ l | 2| 3|4|5| 6[ Total

Groupe expérientiel
LI 10,0%

3
3,4% 18,5% 11,1% 18,4% 18,4% 13,8%
l 75 3 7 26

Lie 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0% 0,0%

0 0

Langue combinée 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

2,6% 0,0% 0,5%
; 0 l

L2c 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

5,3% 0,0%
0

1,1%
2 2

L2 63,3%
19

93,1%
27

77,8% 66,7% 57,9%
22

63,2% 69,7%
21 2418 131

Silence 20,0%
6

3,4% 15,8%3,7% 22,2% 18,4% 13,8%
l l (5 6 7 26

Pause 6,7% 0,0% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

1,1%
2 0 2

Enoncés non-codés 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

Total 30 29 38 3827 27 ]88

(J

Groupe témoin
LI

Lie

Langue combinée

L2c

L2

Silence

Pause

Enoncés non-codés

Total

67,8%
59

89,8%
88

76,5%
62

75,6%
702

85,1%
80

8,0%
7

1,0%
l

8,6%
7

6,7%
9

4,3%
4

1,1%
7

0,0%
0

2,5%
2

1,5%
2

1,1%
7

5,7%
5

1,0%
7

2,5%
2

3,0%
4

0,0%
0

72,3% 77,9%
68 459

9,6% 6,3%
9 37

1,1% 1,2%
7 7

1,1% 2,2%
l 13

13,8%
12

8,2%
8

9,9%
8

13,3%
18

9,6%
9

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

14,9%
14

1,1%
l

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

3,4%
3
S7

0,0%
0
98

0,0%
0
81

0,0%
0

135

0,0%
0
94

0,0%
0

0,0%
0
94

11,7%

0,2%
J

0,0%

0,5%

îfjÇ
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Tableau XXI

Pourcentages et fréquences des types d'énoncés des élèves / septième activité

Atelier n°: | l| 2| 3|4|5T 6 Total

Groupe expérientiel
LI 44,4%

12
25,0% 40,0%

14
36,8% 31,0% 4,5% 31,2%

7 7 9 7 50

Lie 0,0%0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0 0

Langue combinée 3,7% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0% 0,0% 0,6%
7 0 0 7

L2c 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

4,5% 0,6%
7 l

L2 48,1%
13

71,4%
20

37,1% 47,4% 58,6%
17

68,2% 54,4%
13 9 75 <S7

Silence 3,7% 3,6% 20,0% 10,5% 3,4% 13,6% 9,4%
l 7 7 2 l 3 75

Pause 0,0%
0

0,0%
0

2,9% 5,3% 6,9% 9,1% 3,8%
l l 2 2 6

Enoncés non-codés 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

Total 27 28 3S 19 29 22 160

(J

Groupe témoin
LI

Lie

Langue combinée

L2c

L2

Silence

Pause

Enoncés non-codés

Total

67,2%
39

72,9%
43

58,3%
35

52,2%
35

83,9%
52

3,4%
2

1,7%
7

1,7%
l

6,0%
4

0,0%
0

75,4%
52

1,4%
l

0,0%
0

1,7%
7

1,7%
l

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

3,4%
2

3,3%
2

1,5%
l

0,0%
0

1,4%
l

2,9%
2

29,3%
77

20,3%
12

33,3%
20

40,3%
27

14,5%
9

18,8%
13

0,0%
0

0,0%
0

1,7%
l

0,0%
0

1,6%
l

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0
58

0,0%
0
59

0,0%
0
60

0,0%
0
67

0,0%
0
62

68,3%
256
2,4%

9_

0,8%

1,9%
7_

0,5%
2

0,0% 0,0%
00

0,0% 0,0%
0

?7569
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Tableau XXII

Pourcentages et fréquences des types d'énoncés des élèves / huitième activité

Atelier n°: \ 1 | 2 | 3 | 4|5| 6 Total

Groupe expérientiel
LI 5,6% 10,0% 12,5%9,5% 27,3%

15
7,0% 10,5%

2 324 3 2 (5

Lie 0,4%0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0% 2,8% 0,0%
00 l 7

Langue combinée 0,0%
0

0,0%0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0% 0,0%
0 0 0

L2c 0,0% 0,0% 1,2%0,0%
0

0,0%
0

7,0% 0,0%
0 0 33 0

L2 82,4%81,0%
34

70,9%
39

83,7% 78,9% 88,9% 90,0%
21036 15 32 54

Silence 9,5% 0,0% 2,3% 10,5% 2,8% 0,0% 3,1%
l 0 80 l 24

Pause 0,0%
0

0,0% 0,4%0,0%
0

1,8% 0,0%
0

0,0%
0 0 /7

Enoncés non-codés 0,0%
0

0,0%
0

0,0% 0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0 0

Total 42 43 19 36 60 25S55

u

Groupe témoin
LI

Lie

Langue combinée

L2c

L2

Silence

Pause

Enoncés non-codés

Total

74,0%
74

71,7%
33

46,6% l
34

53,6%
37

55,3%
42

1,0%
l

0,0%
0

2,7%
2

0,0%
0

1,3%
7

2,0%
2

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

1,0%
l

0,0%
0

0,0%
0

1,4%
l

1,3%
l

21,0%
27

17,4%
8

50,7%
37

44,9%
3]

42,1%
32

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

0,0%
0

69,6%
55

2,5%
2

3,8%
3

1,3%
l

22,8%
18

0,0%
0

0,0%
0

1,0%
l

100

10,9%
5

46

0,0%
0

73

0,0%
0

69

0,0%
0

76

0,0%
0

79

62,1%

1,4%
_6_

1,1%
J_

0,9%
A_

33,2%

0,0%
_0_

0,0%
_0_

1,4%
A
:^
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0

J

Codes

(LI)

(Lie)

(L2c)

(L2)

(Pause)

(?)

Classification des énoncés des élèves

Descriptions

L'énoncé est complètement en anglais

Exemple: That's marching, the duck! I No! I told you, it's my turn.

L'énoncé est en anglais avec un mot ou une préposition en français

L'énoncé est en anglais avec un mot ou une préposition en fi'ancais,

la langue cible. (Le symbole "e" signifie la combinaison de deux

langues, mais avec la L l étant majoritaire).

Exemple: Do you hiow what saute is? I Who said nage?

(Combiné) L'énoncé est à peu près également constitué d'anglais et du fi-ançais

Exemple: T/zaf 5 marche! / Les moutons, what's thaï?

L'énoncé est en français avec un mot ou une préposition en anglais

L'énoncé est en fi-ançais avec un mot ou une préposition en anglais.

(Le symbole "e" signifie la combinaison de deux langues, mais avec

la L2 étant majoritaire).

Exemple: Lecansfrdwhat? l Le canard nage, / ^"nÂ:

L'énoncé est complètement en français

Exemple: Le canard, le canard nage. / II est serviable? / Oui voilà!

(Silence) Aucun énoncé, mais une action ou un geste par rapport à la tâche

Exemple: II y a un échange de cartes entre élèves.

Un geste avec la tête pour mdiquer oui ou non.

Aucun énoncé

Le manque de clarté de l'énoncé ne permet pas un codage

l

)
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n
Tableau XXIII

Pourcentage, nombre total et ratio
des énoncés de renseignant et des élèves pour la première séquence

Sequence

lier atelier

2ième atelier

3ième atelier

4ième atelier

Siàïie atelier

ôième atelier

Enseignant Elèves

Pourcentage / Nombre

46,7% 43

50,0% 50

49,4% 44

68,5% 63

64,5% 40

53,2% 33

Percentage / Nombre Ratio

53,3% 49 0.88:1

50,0% 50 1.00:1

50,6% 45 0.98:1

31,5% 29 2.17:1

35,5% 22 1.82:1

46,8% 29 1.14:1

Tableau XXT^

Pourcentage, nombre total et ratio
des énoncés de renseignant et des élèves pour la deuxième séquence

0

Sequence

11er atelier

2iàne atelier

3ième atelier

4ième atelier

5ième atelier

ôième atelier

Enseignant Elèves

Pourcentage / Nombre

61,0% 64

51,6% 64

52,0% 51

46,9% 30

80,5% 103

67,3% 70

Percentage / Nombre

39,0% 4l

48,4% 60

48,0%

53,1%

19,5%

32,7%

47

34

25

34

Ratio

1.56:1

1.07:1

1.09:1

0.88:1

4.12:1

2.06:1
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0
Tableau XXV

Pourcentage, nombre total et ratio
des énoncés de renseignant et des élèves pour la troisième séquence

Sequence

lier atelier

2ième atelier

3iàne atelier

4ième atelier

5ième atelier

ôième atelier

Enseignant Elèves

Pourcentage / Nombre

64,4% 87

57,0% 45

67,1% 98

61,8% 76

71,4% 70

73,2% 30

Percentage / Nombre

35,6% 48

43,0% 34

4832,9%

38,2%

28,6%

26,8%

47

28

11

Ratio

1.81:1

1.32:1

2M1

1.62:1

2.50:1

2.73:1

u

Tableau XXVI

Pourcentage, nombre total et ratio
des énoncés de renseignant et des élèves pour la quatrième séquence

Sequence

lier atelier

2ième atelier

3ième atelier

4ième atelier

5ième atelier

ôième atelier

Enseignant Elèves

Pourcentage / Nombre

61,7% 37

60,4% 55

72,7% 88

73,9% 88

70,8% 85

68,3% 56

Percentage / Nombre

38,3% 23 1.61:1

39,6% 36 1.53:1

27,3% 33 2.67:1

26,1% 31 2.84:1

29,2% 35 2.43:1

31,7% 26 2.15:1 l
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0
Tableau XXVII

Pourcentage, nombre total et ratio
des énoncés de renseignant et des élèves pour la cinquième séquence

Sequence

lier atelier

2ième atelier

Sième atelier

4ième atelier

5ième atelier

ôième atelier

Enseignant Elèves

Pourcentage / Nombre

66,7% 86

52,6% 61

6959,0%

62,4%

70,4%

71,6%

73

69

73

Percentage / Nombre Ratio

33,3% 43 2.00:1

47,4% 55 1.11:1

41,0% 48 1.44:1

37,6% . 44 1.66:1

29,6% 29 2.38:1

28,4% 29 2.52:1

Tableau XXVIII

Pourcentage, nombre total et ratio
des énoncés de renseignant et des élèves pour la sixième séquence

^

Sequence

lier atelier

2ième atelier

Sième atelier

4ième atelier

5ième atelier

6ième atelier

Enseignant Elèves

Pourcentage / Nombre

70,4% 69

74,6% 85

74,3% 78

78,0% 96

65,5% 72

64,2% 68

Percentage / Nombre

29,6% 29

25,4% 29

25,7%

22,0%

34,5%

35,8% .

27

27

38

38

Ratio

2.38:1

2.93:1

2.89:1

.56:1

79:1
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0
Tableau XXDC

Pourcentage, nombre total et ratio
des énoncés de renseignant et des élèves pour la sqîtième séquence

Sequence

lier atelier

2ième atelier

3ième atelier

4ième atelier

5ième atelier

ôième atelier

Enseignant Elèves

Pourcentage / Nombre

69,3% 61

54,8% 34

65,7% 67

71,2% 47

59,2% 42

67,6% 46

Porcentage / Nombre Ratio

30,7% 27 2.26:1

45,2% 28 1.21:1

34,3% 35 1.91:1

28,8% 19 2.47:1

40,8% 29 1.45:1

32,4% 22 2.09:1

Tableau XXX

Pourcentage, nombre total et ratio
des énoncés de renseignant et des élèves pour la huitième séquence

u

Sequence

lier atelier

2ième atelier

3ième atelier

4ième atelier

5ième atelier

ôiane atelier

Enseignant Elèves

Pourcentage / Nombre

45,5% 35

45,5% 46

51,7% 46

64,8% 35

55,0% 44

41,2% 42

Percentage / Nombre

54,5% 42

54,5%

48,3%

35,2%

45,0%

58,8%

55

43

19

36

60

Ratio

0.83:1

0.84:1

U2il

1.84:1

1.22:1

0.77:1
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0 Tableau XXXI

Pourcentages et fi-équences des types d'énoncés de renseignant / première activité

u

l 2 3 4 5 6 Total

Enoncés d'étayage

Directive (DI) 0,0%

0

0,0%

0

2,2%

l

1,6%

l

0,0%
0

3,0%

l

1,1%

3

Extension (ET) 0,0%

0

6,0%

3

6,7%

3

19,0%

12

5,0%

2

9,1%

3

8,4%

23

Explication (EP) 0,0%

0

2,0%

l

2,2%

l

0,0%

0

5,0%

2

0,0%

0

1,5%

4

Modeling (MO) 7,0%

3

4,0%

2

4,4%

2

14,3%

9

10,0%

4

3,0%

l

7,7%

21

Question (QU) 25,6%

11

16,0%

8

24,4%

11

20,6%

12

22,5%

9

30,3%

10

22,6%

62

Repetition (RP) 0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

1,6%

l

0,0%

0

6,1%

2

1,1%

3

LI (LI) 37,2%
16

30,0%

15

26,7%

12

28,6%

18

25,0%

10

15,2%

5

27,7%

76

Total d'étayage 69,8%

30

58,0%

29

66,7%

30

85,7%

54

67,5%

27

66,7%

22

70,1%

192

Enoncés d'organisation

Enû-aînement (EN) 9,3%

4

20,0%

10

11,1%

5

6,3%

4

5,0%

2

9,1%

3

10,2%

28

Règlements (JE) 14,0%

6

8,0%

4

17,8%

8

4,8%

3

15,0%

6

15,2%

5

11,7%

32

Renforcement (RF) 4,7%

2

14,0%

7

4,4%

2

3,2%

2

12,5%

5

9,1%

3

7,7%

21

Organisation (AU) 2,3%

l

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,4%

l

Total d'organisation 30,2%

13

42,0%

21

33,3%

;5

14,3%

p

32,5%

13

33,3%

11

29,9%

82

Nombre total 43 50 45 63 40 33 274
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n Tableau XXXII
Pourcentages et fi-équences des types d'énoncés de renseignant / deuxième activité

u

l 2 3 4 5 6 Total

Enoncés d'étayage

Directive (DI) 0,0%

0

1,3%

l

0,0%

0

2,4%

l

0,0%

0

1,5%

l

0,8%

3

Extension (ET) 14,3%

9

12,0%

9

21,3%

10

9,8%

4

15,4%

14

26,2%

17

16,5%

63

Explication (EP) 1,6%

l

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

1,1%

l

0,0%

0

0,5%

2

Modeling (MO) 12,7%
8

8,0%

6

10,6%

5

4,9%

2

14,3%

13

18,5%

12

12,0%

46

Question (QU) 17,5%

11

10,7%

8

12,8%

6

26,8%

11

31,9%

29

16,9%

11

19,9%

76

Repetition (RP) 3,2%

2

12,0%

p

4,3%

2

7,3%

3

7,7%

7

15,4%

w

8,6%

33

LI (LI) 15,9%

10

24,0%

18

17,0%

8

12,2%

5

6,6%

6

10,8%

7

14,1%

54

Total d'étayage 65,1%

4l

68,0%

51

66,0%

31

63,4%

26

76,9%

70

89,2%

58

72,5%

277

Enoncés d'organisation

Entramement (EN) 4,8%

3

9,3%

7

8,5%

4

14,6%

6

4,4%

4

1,5%

l

6,5%

25

Règlements (JE) 27,0%

77

22,7%

17

21,3%

10

19,5%

5

16,5%

15

3,1%

2

18,1%

69

Renforcement (RF) 3,2%

2

0,0%

0

4,3%

2

0,0%

0

2,2%

2

6,2%

4

2,6%

10

Organisation (AU) 0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

2,4%

l

0,0%

0

0,0%

0

0,3%

l

Total d'organisation 34,9%

22

32,0%

24

34,0%

16

36,6%

15

23,1%

21

10,8%

7

27,5%

105

Nombre total 63 75 47 4l 91 65 382
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0 Tableau XXXIII

Pourcentages et fi-équences des types d'énoncés de renseignant / troisième activité

0

l 2 3 4 5 6 Total

Enoncés d'étayage

Directive (DI) 2,3%

2

2,1%

l

1,0%

l

1,3%

l

0,0%

0

0,0%

0

1,2%

5

Extension (ET) 19,5%

17

21,3%

10

20,8%

20

5,3%

4

12,7%

9

5,4%

2

15,0%

62

Explication (EP) 0,0%

0

4,3%

2

0,0%

0

1,3%

l

1,4%

l

0,0%

0

1,0%

4

Modeling (MO) 12,6%

11

8,5%

4

9,4%

9

6,6%

5

5,6%

4

5,4%

2

8,5%

35

Question (QU) 26,4%

23

10,6%

5

17,7%

17

13,2%

10

11,3%

8

16,2%

6

16,7%

69

Repetition (RP) 12,6%

11

23,4%

11

15,6%

75

18,4%

14

25,4%

18

16,2%

6

18,1%

75

LI (LI) 6,9%

6

2,1%

l

3,1%

3

11,8%

9

18,3%

13

16,2%

6

9,2%

38

Total d'étayage 80,5%

70

72,3%

34

67,7%

65

57,9%

44

74,6%

53

59,5%

22

69,6%

288

Enoncés d'organisation

Entramement (EN) 6,9%

6

6,4%

3

8,3%

8

13,2%

10

4,2%

3

5,4%

2

7,7%

32

Règlements (JE) 8,0%

7

12,8%

6

16,7%

16

26,3%

20

15,5%

11

32,4%

12

17,4%

72

Renforcement (RF) 4,6%

4

8,5%

4

6,2%

6

2,6%

2

5,6%

4

2,7%

7

5,1%

21

Organisation (AU) 0,0%

0

0,0%

0

1,0%

l

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,2%

l

Total d'organisation 19,5%

17

27,7%

13

32,3%

31

42,1%

32

25,4%

18

40,5%

75

30,4%

126

Nombre total 87 47 96 76 71 37 414
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0 Tableau XXXW

Pourcentages et fi-équences des types d'énoncés de renseignant / quatrième activité

u

l 2 3 4 5 6 Total

Enoncés d'étayage

Directive (DI) 0,0%

0

0,0%

0

2,3%

2

2,5%

2

1,2%

l

5,4%

3

2,0%

8

Extension (ET) 22,0%

9

20,3%

12

26,7%

23

21,0%

17

25,6%

22

41,1%

23

25,9%

106

Explication (EP) 0,0%

0

1,7%

l

2,3%

2

1,2%

l

0,0%

0

1,8%

l

1,2%

5

Modeling (MO) 4,9%

2

5,1%

3

4,7%

4

6,2%

5

7,0%

6

3,6%

2

5,4%

22

Question (QU) 36,6%

75

28,8%

17

25,6%

22

23,5%

19

27,9%

24

14,3%

8

25,7%

105

Repetition (RP) 14,6%

6

16,9%

w

11,6%

10

9,9%

8

4,7%

4

7,1%

4

10,3%

42

LI (LI) 0,0%

0

1,7%

l

5,8%

5

12,3%

10

5,8%

5

5,4%

3

5,9%

24

Total d'étayage 78,0%

32

74,6%

44

79,1%

68

76,5%

62

72,1%

62

78,6%

44

76,3%

312

Enoncés d'organisation

Enfa-aînement (EN) 7,3%

3

10,2%

6

7,0%

6

11,1%

9

7,0%

6

3,6%

2

7,8%

32

Règlements (JE) 14,6%

6

11,9%

7

10,5%

9

12,3%

10

18,6%

16

14,3%

8

13,7%

56

Renforcement (RF) 0,0%

0

3,4%

2

1,2%

;

0,0%

0

2,3%

2

3,6%

2

1,7%

7

Organisation (AU) 0,0%

0

0,0%

0

2,3%

2

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,5%

2

Total d'organisation 22,0%

9

25,4%

15

20,9%

18

23,5%

19

27,9%

24

21,4%

12

23,7%

97

Nombre total 4l 59 86 81 86 56 409
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n Tableau XXXV
Pourcentages et fréquences des types d'énoncés de renseignant / cinquième activité

u

l 2 3 4 5 6 Total

Enoncés d'étayage

Directive (DI) 3,8%

3

3,1%

2

1,4%

l

7,7%

6

1,5%

l

4,3%

3

3,7%

16

Extension (ET) 6,4%

J

15,4%

10

20,3%

15

21,8%

17

16,7%

11

17,1%

12

16,2%

70

Explication (EP) 0,0%

0

0,0%

0

5,4%

4

3,8%

3

3,0%

2

4,3%

3

2,8%

12

Modeling (MO) 11,5%

9

7,7%

5

6,8%

5

5,1%

4

0,0%

0

1,4%

l

5,6%

24

Question (QU) 21,8%

77

24,6%

16

24,3%

18

25,6%

20

24,2%

16

41,4%

29

26,9%

116

Repetition (RP) 6,4%

5

6,2%

4

5,4%

4

2,6%

2

10,6%

7

5,7%

4

6,0%

26

LI (LI) 12,8%

10

4,6%

3

4,1%

3

3,8%

3

16,7%

11

4,3%

3

7,7%

33

Total d'étayage 62,8%

49

61,5%

40

67,6%

50

70,5%

55

72,7%

48

78,6%

55

68,9%

297

Enoncés d'organisation

Entraînement (EN) 15,4%

12

15,4%

10

9,5%

7

9,0%

7

9,1%

6

11,4%

8

11,6%

50

Règlements (JE) 17,9%

14

18,5%

12

20,3%

15

10,3%

8

15,2%

w

8,6%

6

15,1%

65

Renforcement (RF) 3,8%

3

4,6%

3

2,7%

2

7,7%

6

3,0%

2

1,4%

l

3,9%

77

Organisation (AU) 0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

2,6%

2

0,0%

0

0,0%

0

0,5%

2

Total d'organisation 37,2%

29

38,5%

25

32,4%

24

29,5%

23

27,3%

18

21,4%

75

31,1%

134

Nombre total 78 65 74 75 66 70 431
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n Tableau XXXVI

Pourcentages et fréquences des types d'énoncés de renseignant / sixième activité

J

l 2 3 4 5 6 Total

Enoncés d'étayage

Directive (DI) 3,0%

2

4,8%

4

1,3%

l

1,1%

l

0,0%

0

7,8%

6

3,0%

14

Extension (ET) 20,9%

14

17,9%

15

16,0%

12

20,4%

19

20,8%

15

14,3%

11

18,4%

86

Explication (EP) 3,0%

2

1,2%

l

2,7%

2

3,2%

3

1,4%

l

0,0%

0

1,9%

9

Modeling (MO) 10,4%

7

15,5%

13

6,7%

5

8,6%

8

11,1%

8

7,8%

6

10,0%

47

Question (QU) 34,3%

23

21,4%
18

33,3%

25

25,8%

24

23,6%

17

20,8%

16

26,3%

123

Repetition (RP) 4,5%
3

7,1%

6

4,0%

3

2,2%

2

6,9%

5

5,2%

4

4,9%

23

LI (LI) 3,0%

2

6,0%

5

5,3%

4

6,5%

6

5,6%

4

20,8%

16

7,9%

37

Total d'étayage 79,1%

53

73,8%

62

69,3%

52

67,7%

63

69,4%

50

76,6%

59

72,4%

339

Enoncés d'organisation

Entraînement (EN) 7,5%

5

10,7%

9

13,3%

10

9,7%

9

12,5%

9

14,3%

11

11,3%

53

Règlements (JE) 11,9%

8

13,1%

11

16,0%

12

19,4%

18

15,3%

11

7,8%

6

14,1%

66

Renforcement (RF) 1,5%

;

2,4%

2

1,3%

l

3,2%

3

2,8%

2

1,3%

l

2,1%

10

Organisation (AU) 0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

Total d'organisation 20,9%

14

26,2%

22

30,7%

23

32,3%

30

30,6%

22

23,4%

18

27,6%

129

Nombre total 67 84 75 93 72 77 468
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n Tableau XXXVII

Pourcentages et fi-équences des types d'énoncés de renseignant / septième activité

J

l 2 3 4 5 6 Total

Enoncés d'étayage

Directive (DI) 3,3%

2

0,0%

0

1,6%

7

4,2%

2

0,0%

0

10,6%

5

3,4%

10

Extension (ET) 9,8%

6

14,3%

5

23,4%

15

18,8%

p

21,4%

9

19,1%

p

17,8%

53

Explication (EP) 0,0%

0

5,7%

2

0,0%

0

0,0%

0

2,4%

l

0,0%

0

1,0%

3

Modeling (MO) 8,2%

5

5,7%

2

7,8%

5

8,3%

4

2,4%

l

2,1%

l

6,1%

18

Question (QU) 26,2%

16

14,3%

5

31,2%

20

16,7%

8

14,3%

6

19,1%

9

21,5%

64

Repetition (RP) 1,6%

l

14,3%

5

6,2%

4

8,3%

4

7,1%

3

8,5%

4

7,1%

21

LI (LI) 13,1%

8

8,6%

3

6,2%

4

6,2%

3

7,1%

J

2,1%

7

7,4%

22

Total d'étayage 62,3%

38

62,9%

22

76,6%

49

62,5%

30

54,8%

23

61,7%

29

64,3%

191

Enoncés d'organisation

Entraînement (EN) 11,5%

7

20,0%

7

7,8%

5

12,5%

6

16,7%

7

17,0%

s

13,5%

40

Règlements (JE) 19,7%

12

14,3%

5

10,9%

7

14,6%

7

21,4%

9

17,0%

8

16,2%

48

Renforcement (RF) 4,9%

3

2,9%

l

4,7%

3

8,3%

4

7,1%

3

4,3%

2

5,4%

16

Organisation (AU) 1,6%

l

0,0%

0

0,0%

0

2,1%

l

0,0%

0

0,0%

0

0,7%

2

Total d'organisation 37,7%

23

37,1%

13

23,4%

15

37,5%

18

45,2%

19

38,3%

18

35,7%

106

Nombre total 61 35 64 48 42 47 297
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n Tableau XXXVIII
Pourcentages et fi-équences des types d'énoncés de renseignant / huitième activité

J

l 2 3 4 5 6 Total

Enoncés d'étaya^e

Directive (DI) 0,0%

0

4,3%

2

0,0%

0

2,9%

l

2,3%

l

2,3%

l

2,0%

5

Extension (ET) 14,3%

5

34,0%

16

23,9%

11

14,7%

5

30,2%

13

30,2%

13

25,4%

63

Explication (EP) 0,0%

0

0,0%

0

4,3%

2

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,8%

2

Modeling (MO) 8,6%

3

4,3%

2

6,5%

3

2,9%

l

2,3%

l

7,0%

3

5,2%

13

Question (QU) 31,4%

11

6,4%

3

15,2%

7

5,9%

2

7,0%

3

14,0%

6

12,9%

32

Repetition (RP) 14,3%

5

2,1%

l

15,2%

7

11,8%

4

7,0%

3

7,0%

3

9,3%

23

LI (LI) 0,0%
0

2,1%

l

15,2%

7

2,9%

l

4,7%

2

2,3%

l

4,8%

12

Total d'étayage 68,6%

24

53,2%

25

80,4%

37

41,2%

14

53,5%

23

62,8%

27

60,5%

150

Enoncés d'organisation

Entraînement (EN) 11,4%

4

25,5%

12

15,2%

7

35,3%

12

25,6%

11

25,6%

11

23,0%

57

Règlements (JE) 20,0%

7

17,0%

8

2,2%

l

20,6%

7

18,6%

8

7,0%

3

13,7%

34

Renforcement (RF) 0,0%

0

4,3%

2

2,2%

l

2,9%

l

2,3%

l

2,3%

7

2,4%

6

Organisation (AU) 0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

2,3%

7

0,4%

l

Total d'organisation 31,4%

11

46,8%

22

19,6%

p

58,8%

20

46,5%

20

37,2%

16

39,5%

98

Nombre total 35 47 46 34 43 43 248
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n

J

Classification des énoncés de renseignant

Les énoncés d'étavaee

directive (DI): L'enseignant donne une consigne à l'élève. (ex: Répète l'énoncé. Regarde

sur la liste.)

extension (ET): L'enseignant intervient pour communiquer à l'élève ou au groupe qu'un

énoncé est fautif. Il s'agit d'une correction de l'énoncé de l'élève. (ex: Elève - II est ...

content? (erreur de prononciation) / Enseignant - Oui, content! avec pronociation appropriée)

explication (EP): L'enseignant explique un point de grammaire, (ex: C'est un garçon.

Alors, c'est "il est...)

modeling (MO): L'enseignant fournit à l'élève la forme d'un mot ou d'un énoncé complet

pour stimuler la reproduction exacte, (ex: As-tu un chien? Oui, j'ai cette carte.)

question (QU): En se servant du questionnement, renseignant indique à l'élève qu'un

énoncé a été soit mal compris, soit mal formulé. Il s'agit souvent de demander une

clarification, (ex: C'est quelle expression? Est-ce que c'est correct?)

repetition (RP): L'enseignant répète ou reprend l'énoncé exact de l'élève. (ex: Elève - Elle

est... / Enseignant - Elle est...)

• utilisation de la Ll (Ll): L'enseignant a recours à la Ll afin de présenter un mot, une

expression, renseigner le groupe ou vérifier la compréhension, (ex: Can you remember that

word? We can help you.)

Les énoncés d'organisation

entraînement (EN): L'enseignant invite l'élève à participer, (ex: Tu distribues les cartes.

C'est à ton tour. Tu continues.)

règlements du jeu (JE): L'enseignant explique un des règlements du jeu. (ex: Fais une

coche. Ça compte poiir un point.)

renforcemeut (RF): L'enseignant encourage l'élève ou le groupe avec un commentaire

positif, (ex: C'est bien. Bravo.)

autres directives d'organisation (AU): L'enseignant réagit l) aux demandes des autres

élèves de la classe, 2) aux problèmes de gestion avec les autres groupes ou 3) au

comportement d'un élève dans le groupe d'accompagnement ou d'un autre groupe, (ex:

Ecoute bien! Fais attention! Arrêtez ça!)

i


