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RESUME

L’espagnol est une langue de plus en plus parlée dans notre société. Cet engouement se
comprend par la mondialisation, I’immigration, I’ouverture a la pluralité, les échanges
scolaires, les emplois a I’étranger, etc. (Beltran, 2012). La possibilit¢ de maitriser une
langue qui n’est pas la ndtre nous donne acces a la réalité et aux richesses qui se trouvent

dans ces autres cultures (Beltran, 2012)

Dans le cadre de la maitrise en enseignement de I’espagnol langue seconde offerte
a I’Université du Québec a Trois-Rivieres, les étudiants du programme doivent, dans leur
parcours académique, identifier un probléme lié a I’apprentissage linguistique. Des
solutions sont alors proposées a travers leurs recherches dans un milieu scolaire pendant

un stage.

Le présent essai a pour but d’étudier la question de savoir comment développer les
compétences orales via « [’interlangue » qu’emploient les éléves qui apprennent
I’espagnol en tant que langue seconde, au Québec. Pour mener a bien une telle tache, la
littérature sur le développement des compétences orales en espagnol et dans d'autres

langues a été examinée et analysée.

Nous proposons ici de vérifier si certaines approches communicatives dans
I’enseignement des langues contribuent plus que d’autres au développement de la
compétence orale. Pour ce faire, une expérience a ét¢ menée lors du stage en comparant
les performances de deux groupes d’éléves : un groupe témoin et un groupe traité. Des
séries d'activités communicatives congues pour tester le développement de leur
compétence communicative permettraient ainsi de mettre en lumiere d’éventuelles

différences.

Le groupe témoin a regu des instructions sur les activités recommandeées par leurs
manuels et matériel pédagogique. Le groupe traité a été chargé d'une batterie d'activités
axées sur la communication plutdét que sur les aspects grammaticaux formels. La

comparaison des résultats a révele que pour ce dernier groupe le développement de la
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compétence orale a ét¢ beaucoup plus facile a atteint et cela se refléte non seulement dans
les résultats obtenus a travers les différents activités mises en ouvres mais aussi dans la

manicre dont les €léves ont organisé leur travail.

Les activités, le matériel pédagogique, I’emphase commun active vs grammaticale,
ou encore les manuels d’apprentissages ont été des vecteurs d’analyse de la compétence
orale. Ceci a permis d’une part a déterminer les activités les plus appropriées au
développement de la compétence orale, et d’autre part, & cerner les types de pratiques

pédagogiques a favoriser.

Mots clés: compétence communicative, enseignement de I’oral, séquence
d’enseignement de I’oral, activité orale, la place de I’apprentissage du vocabulaire,

apprentissage coopératif.



INTRODUCTION

Les besoins en termes de communication qui se sont intensifiés lors des dernicres
décennies ont accru I’intérét pour ’apprentissage des langues. Ceci a alors conduit les
spécialistes qui s’occupaient de 1’étude de la linguistique a élargir leur champ d’études
(Alexopoulou, 2011). Aujourd’hui, il est important d’apprendre plus de langues, a cause
du développement économique d’un coté et des expectatives des enseignants de 1’autre,
ce qui améne au développement de cours de langues plus variés et multiples.

L'espagnol est la langue la plus parlée sur les deux continents américains avec
434,7 millions de locuteurs. C'est la deuxieme langue la plus parlée au monde en termes
de locuteurs natifs avec 474,7 millions de locuteurs (Berlitz :2024). C'est la troisiéme
langue la plus parlée au Canada (Au -dessus du mandarin et du cantonais) et la troisiéme
langue la plus parlée au Québec avec 453 905 locuteurs (O'Neill :2024). La probabilité
qu’un résident du Québec interagisse avec une personne hispanophone a la maison, au
travail ou encore de facon fortuite est élevée. L’on comprend alors la pertinence de
I’apprentissage de cette langue, notamment a I’école avec 1’offre en option au secondaire
de deuxieéme cycle.

Le Programme de formation de [’école québécoise (PFEQ) offre la possibilité
d’apprendre une troisieme langue dont 1’espagnol fait partie. Le but est de donner la
possibilité aux éléves québécois non hispanophones de se familiariser avec une langue
tierce, afin de s habituer tant avec la langue qu’avec la culture qui les entoure.

Le curriculum sert a combler un intérét croissant envers cette langue pour permettre a
I’¢léve d’acquérir lors de sa formation les outils de base nécessaires a I’expression et la
communication dans des situations en lien avec sa vie quotidienne. Trois compétences
sont visées, dont la premiere qui reprend 1’essentiel du programme, soit communiquer

plus ou moins spontanément dans la langue (MELS,2007) :
C1 -Interagir a I’oral en espagnol

C2 -Comprendre des textes variés en espagnol



C3 -Produire des textes variés en espagnol

Tout comme souligné dans la littérature, la communication humaine repose avant tout
sur la parole (Hockett 1960 ; Lieberman 1984, 2000 ; Corballis, 2002). Elle est elle-méme
basée sur ’articulation précise des différents traits de chaque son de la parole. Cela
implique que le développement de la compétence communicative dans une langue donnée
repose directement sur le développement de la compétence orale. Celle-ci constitue donc
le fondement du développement des 3 compétences ciblées par le MELS dans son
programme d'espagnol, car elle sous-tend la capacité d'interagir en espagnol et les

capacités a comprendre et a produire un discours (compétences C1 a C3 respectivement).

En dépit du caractére fondamental de la compétence orale, la compréhension liée au
développement de celle-ci via l'interlangue a été considérablement négligée. C'est la
raison pour laquelle la question du développement de cette compétence constitue 1'axe
principal de cette recherche; une tentative de réponse a la maniére dont le corps enseignant
pourrait aider les classes a développer la compétence orale, et plus particuli¢rement
I’expression orale. Elle permettra a l'apprenant de transmettre un message contextualisé
en situation de communication a travers la langue d'étude (PFEQ, 2007). Les conclusions
tirées ici découlent de I’expérience menée a I’école secondaire Mont-de-la- Salle & Laval

aupres de 2 groupes d’¢éleves.

Le premier chapitre met en lumiere la problématique principale en lien avec les aspects
qui entravent le développement de la compétence orale dans l'apprentissage de l'espagnol
en tant que langue seconde. Le deuxiéme chapitre présente le cadre théorique de ce travail.
Des concepts tels que I’oral, 1’acquisition d’une langue seconde, la compétence orale par
rapport a D’expression ou la compréhension orale y seront définis. Les différentes
méthodes d’enseignement mises en place pour développer les compétences seront elles
aussi présentées. Le troisieme chapitre brosse le portrait de la méthodologie employée, en
retenant les instruments utilisés au moment des interventions réalisées aupres des éleves

du secondaire trois, quatre et cinq au cours du stade II



On y retrouvera le type de recherche, le contexte dans lequel I’intervention a eu lieu, les
participants, la séquence d’enseignement, ainsi que les instruments de la collecte et de
I’analyse de données et les enjeux et limites rencontrés. Le quatrieme chapitre porte sur la
présentation et I’analyse des résultats obtenus quant aux premiers et deuxiemes objectifs.
Enfin, le cinquiéme chapitre présente une conclusion portant sur les forces et les faiblesses
de I’intervention, ce qui permettra alors d’établir des pistes d’amélioration sur les objectifs
planifiés pour le stage. Une réflexion sur la pratique pédagogique mise en ceuvre lors du
stage II est proposée. Elle touchera aux compétences professionnelles deux et cinq

retenues et développées au cours de I’intervention.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE
Ce chapitre explore une problématique relevée dans I’enseignement de 1'oral dans le cours
d’espagnol langue tierce au Québec. Il s’agit en effet de la difficulté de la part des €éléves
a développer la compétence orale, en particulier I’aspect en lien a 1’expression orale. En
premier lieu, I’origine de la problématique est abordée, en considérant les résultats de
recherches menées jusqu’aujourd’hui. Ensuite, la question de recherche et ses objectifs
seront développés. Enfin, les difficultés auxquelles les éléves doivent faire face pendant

I’apprentissage de la compétence orale concluront cette premiére section du travail.

1.1 Etudes sur ’enseignement de la compétence orale jusqu’aujourd’hui

L'expression orale est de plus en plus considérée comme I'objectif principal des classes de
langue espagnole. Presque tous ceux qui apprennent une langue identifient la connaissance
de celle-ci avec le fait de pouvoir s’exprimer puisque les compétences orales sont un
aspect fondamental de la compétence linguistique globale, et parce que les enjeux du
développement d'une telle compétence sont assez complexes. Arnold et Fonseca (2004)
considerent que des propositions et des formules pratiques sont encore recherchées pour

I'enseignant sur la maniere d'aider I'¢leve a I’heure de développer la compétence orale.

Des trois compétences, la premiere - Interagir en espagnol est peut-étre la plus
difficile pour I’enseignant a transmettre aux éleves. Malgré tout, les chercheurs tentent
encore de trouver des réponses aux questionnements sur les objets d’enseignement et la
maniere de le faire (Arnold & Fonseca, 2004). Parmi les chercheurs qui se sont intéressés
a cet objet d’étude, Arnold et Fonseca (2004) ont mentionné Hymes (1971), Canale et
Swain (1980), Canale (1983), Savignon (1983), Ellis (1985), Garcia Santa Cecilia (1985),
Bachman (1990), Omaggio (1993) et plusieurs chercheurs et organismes du Council of
Europe (2001). Il faut noter que ces recherches ont apporté un grand avancement du
développement du concept de compétence communicative. Elles ont également amorcé

des réflexions qui continuent sur des formules et des propositions pratiques pour les



enseignantes de langue sur la maniére d'aider 1'éléve a acquérir la compétence orale en

classe (Arnold & Fonseca, 2005).

Or, nous pouvons nous questionner sur la relation entre les concepts de compétence
communicative et de compétence orale ou encore si celles-ci font référence a la méme
notion. Comme 1’explique Llach (2007 : 161), la langue orale est une partie de la
compétence communicative, et ce, parce que les compétences de compréhension et
d’expression jouent un réle primordial dans 1’acquisition d’une langue seconde. Il existe
plusieurs chercheurs, selon l’auteure qui se sont occupés de I’étude de I’oralité,
notamment Baralo (2000), Pinilla (2000), Ruano (2000), Tardo (2004 ; 2006), Cabezuelo
(2005) et Torremocha (2004).

Tardo Fernandez (2005), pour sa part, considére que la communication orale a été
pendant longtemps assez négligée dans I'enseignement des langues secondes. Elle estime
que pendant des années, les insuffisances de la recherche pédagogique ont conduit les
enseignants a utiliser leur propre intuition ou a se servir de leur expérience professionnelle
pour développer les compétences orales dans les cours d'espagnol (Tardo Fernandez,

2005).

A Iinstar de Krashen (1977, 1982), de Baralo (2000), d’Arnold et Fonseca (2004),
ou encore de Brouté (2009), certains avancent que la quantité « d’input » linguistique a
laquelle les apprenants sont exposés détermine le niveau d'acquisition de leurs différentes
compétences linguistiques. Si tel est le cas, le scénario optimal pour le développement de
la compétence orale serait un contexte d’immersion, puisqu’un tel contexte maximise
I’input linguistique présenté aux apprenants. Plus la quantité d’input linguistique
disponible pour I’apprenant est élevée, plus le niveau d’acquisition de ses compétences

linguistiques est avancé.

Néanmoins au Québec, I’espagnol est une langue tierce qui ne peut pas s’apprendre
en immersion comme on pourrait le faire avec le frangais ou 1’anglais. Pour cette raison,
le présent travail étudie la question du développement de la compétence orale dans le

contexte de non-immersion de la classe typique de langue seconde au primaire ou au



secondaire au Québec. Méme si un contexte d’immersion constitue le scénario optimal en
termes de quantité d’input pouvant étre présentée, la disponibilité d’un tel contexte n’est
pas en soi une garantie du développement de la compétence orale. La qualité de l'input
dans un contexte pédagogique donné est peut-étre le facteur le plus important pour
l'atteinte d'un niveau d'acquisition avancé. Plusieurs études partagent cette conclusion

(Arnold et Fonseca 2004; Baralo, 2000 ; Alonso, 2012; Alonso, 2012; Brouté 2009).

Sur le réle de la qualité de I’input pour le développement de la compétence orale,
Encina (2012) soutient que le développement de I'expression orale dépend en grande partie
de la participation et de la réalisation de la part de 1'¢leéve des activités ou elle ou il peut
exercer ses compétences orales dans des situations significatives. Il concluait que « bien
que l'enseignant propose des activités dans lesquelles les différentes fonctions du langage
sont mises en pratique et bien qu'elles favorisent le développement des compétences
linguistiques, il n'y aura pas de développement de la compétence orale si I'éléve ne pergoit
pas tout cela comme quelque chose de pertinent dans sa vie personnelle. » (Encina, 2012 :

154)

Outre le caractere significatif des situations de communication, de la qualité et la
quantité de l'input, il existe d'autres facteurs qui jouent un réle dans le développement des
compétences linguistiques lors de I'acquisition d'une langue seconde. Selon Encina (2012)
on retrouve des variables qui peuvent faciliter ou entraver le processus d’apprentissage
telles que les facteurs socioaffectifs, la personnalité, l'attitude a I'égard des erreurs
grammaticales. Parmi les autres facteurs pouvant influencer le développement des
compétences linguistiques en général, dont la compétence orale, Brown et Levinson
(1987) considerent la situation de communication, 1’intention et ’aspect culturel qui

entoure a la langue d’étude (Ravera Carreno,1990).

Un autre facteur important est le nombre d’éleves par classe. Dans un cours
d’espagnol offert par une école publique, un écart-type de 28 a 35 apprenants peut étre
observé. Les effectifs sont trés élevés, le temps est limité, ce qui nuit aux possibilités de

s’exprimer. Actuellement, il existe un consensus entre différents auteurs sur I'importance



de trouver de I’espace pour que 1'¢éléve puisse communiquer dans une langue

seconde. (Baralo, 2000 ; Arnold et Fonseca, 2004 ; Encina, 2012; Fran¢ois,2019).

Compte tenu du nombre de facteurs pouvant avoir un impact sur le développement
de la compétence orale, la question qui se pose maintenant est de savoir comment contrdler
ceux-ci dans une recherche portant sur le développement d'une telle compétence. Une
interrogation connexe touche a 1’identification de facteurs pouvant nuire a la compétence
orale. Dans la section suivante, les facteurs qui ont été rapportés dans la littérature comme

ayant un impact négatif sur le développement de la compétence orale sont examings.

Une discussion des facteurs pertinents nous aidera a énoncer clairement et a
affiner I’hypothése de recherche soit que : « les activités mises en pratique a travers le
modele d'apprentissage coopératif permettent aux éléves d'organiser leur travail de
maniere intégrale, et leur donneront la possibilité d'interagir plus longtemps, maximisant
ainsi le travail oral en classe ». La mise en ceuvre de I’apprentissage coopératif dans le
développement des activités devrait avoir un impact non seulement sur le développement
de la compétence orale, mais aussi sur le résultat final du groupe d'é¢tudiants appartenant

au groupe traité dans lequel la démarche sera mise en pratique.
1.2. Facteurs pouvant nuire au développement de la compétence orale

Le développement de la compétence orale nécessite une willingness to communicate
(c'est-a-dire, a disposition a communiquer) de la part de I'apprenant de la langue. Cela
signifie que le développement des compétences orales ne peut se poursuivre si I’éleve

refuse de participer aux activités visant cette compétence (Arnold et Fonseca, 2004).

Selon les modeles présentés par Mclntyre et collab. 1998, il existe différentes
variables affectives qui influencent la prédisposition & communiquer en L2; comme la
personnalité de 1'éleéve, le climat de la classe, les attitudes de groupe face au travail, la

motivation et la confiance en soi (Arnold et Fonseca, 2004).

C’est peut-Etre la principale raison pour laquelle I'une des plaintes les plus fréquentes des

professeurs de langue est précisément le fait que les éléves ne veulent pas parler. Ainsi, il



est important de considérer certaines des raisons qui causent cette situation et dés lors
identifier des solutions possibles. Selon ces chercheurs, les principaux facteurs qui
peuvent potentiellement affecter négativement le développement de la compétence orale
sont : 1’anxiété, la personnalité¢, Dl’attitude face a I’erreur, le facteur temps, et

I’autosuffisance. Chacun de ces facteurs sera discuté ci-dessous.
A- L’anxiété

I1 est avéré que 'apprentissage d'une L2 est différent de celui des autres maticres a cause
du stress que 1’apprenant peut ressentir a I’heure de parler. Lorsqu’on apprend une L2,
l'apprenant se trouve dans une situation fragile quant a la forme d'expression qu'il doit
utiliser. Ainsi, lorsqu’il commence son apprentissage, il ne peut pas compter sur les
moyens nécessaires pour exprimer exactement ce qu’il pense, sans trop s’éloigner de la
maniere dont il le fait dans la langue premicre. Il y a des éléves qui vont éprouver une
certaine anxiété au moment de parler, et d'autres cependant vont prendre des risques parce
qu'ils ressentent le besoin de communiquer. Plusieurs travaux ont démontré que les
niveaux d’anxiété entravent I’apprentissage d’ une L2 (Krashen 1982, Riviéres 1964) pour
cette raison il ne faut pas oublier que bien souvent I'apprenant perd confiance en lui et

craint de s'exposer aux commentaires de ses pairs (Arnold et Fonseca, 2004).
B- La personnalité

Les ¢éleves sont trés différents, notamment dans leur fagon d'apprendre. C’est la raison
pour laquelle leur personnalité exercera une influence sur la manicre dont ils expriment
ce qu'ils ont appris. Dans une étude, Pritchard (1952) a identifié une relation entre la
sociabilité des apprenants et leur développement de I’expression orale : plus I’apprenant
¢tait extraverti et indépendant, meilleurs étaient ses résultats lorsqu’il s’agissait de
s’exprimer, alors que le contraire était observé pour ceux qui étaient introvertis et timides.
Toutes ces limites vont exercer une influence directe sur le développement de leur

compétence orale et sur les productions qui seront réalisées (Encina, 2012).



Un autre aspect a prendre en compte au cours du processus d'apprentissage selon Encina
(2012) sont les changements dans la personnalité de I’apprenant qui peuvent s’opérer
lorsqu’il n’obtient pas I'effet désiré dans la transmission du message. C’est par exemple
le cas lorsqu’on éprouve le sentiment de se ridiculiser en ne pouvant pas exprimer
clairement ce que l'on veut et en ne pouvant pas compter sur des stratégies ou du

vocabulaire adéquat pour transmettre le message (Encina, 2012).
C- L’attitude face a I’erreur

L’enseignant joue un role fondamental par rapport a cet aspect. Il est la personne sur qui
1'éleve peut compter pour corriger ses erreurs et continuer a progresser. L'apprenant d'une
langue seconde peut avoir lI'impression de se ridiculiser ou d’avoir I'air étrange lorsqu'il
parle et craint de commettre des erreurs. Il est donc important que 1'enseignant discute
avec ses €léves et leur fasse comprendre 1'importance de parler afin d'améliorer leur niveau

d'expression (Encina ,2012).
D- Le facteur temps

Lorsque l'enfant apprend sa langue maternelle, il a la possibilité d'écouter longtemps la
langue avant de commencer a 1'utiliser. Pour cette raison, certaines théories comme celles
de Krashen (1982) et Asher (1977) ou des méthodes comme la Silent Way insistent sur
l'importance de laisser surgir la compétence orale lorsque I'éléve est prét. En ce qui
concerne la prononciation, Underhill (1998) ajoute qu'il est conseillé de donner a 1'¢leve
le temps nécessaire de travailler en interne et d’accueillir la langue avant qu'il ne
commence a la parler (Arnold & Fonseca, 2004). En ce qui a trait a la participation de
I'¢leve dans une situation de communication, différentes enquétes montrent qu'il est
important que l'apprenant ait suffisamment de temps pour la planifier. Cet aspect est
indispensable dans 1’approche coopérative ou I'¢leve a le temps nécessaire pour se
préparer avant de s’adresser & son partenaire ou au groupe (Arnold et Fonseca, 2004). A
tous ces aspects s’ajoute la complexité de certaines productions qui peuvent étre si

exigeantes qu'elles seront frustrantes aux yeux des apprenants (Encina, 2012).
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E- L’autosuffisance

Ce facteur renvoie aux capacités des ¢tudiants dans des domaines spécifiques et ici, celui
de ’apprentissage d’une L2. Si un éléve estime qu'il n'est pas capable de s'exprimer dans
la langue, il ne le fera pas méme s'il a les connaissances et les compétences pour le faire
(Encina, 2012). Cependant, dans la théorie de I’apprentissage social de Bandura (1990)
qui repose sur un des piliers qu’il appelle « le réle des processus vicariants », il explique
que si un étudiant a la possibilité d’observer les réussites de ses camarades et de
s’identifier a eux, ceci aura un impact positif sur son sentiment d’efficacité et sur la

possibilité de réussir dans la réalisation d’une tache (Carré, 2004 : 9-50).

Comme détaillé jusqu’ici, il existe donc plusieurs facteurs qui influencent
I’apprenant lorsqu’ il s’exprime. Le but du présent travail est d’explorer la question du
développement optimal de la compétence orale dans l'acquisition de 1'espagnol comme
langue seconde. Il apparait que le développement d'une telle compétence a été négligé
dans I'enseignement de 1'espagnol comme langue étrangére en général, y compris dans le
contexte du programme d'études d'espagnol dans les classes primaires et secondaires du
Quebec. Comme évoqué plus haut, il existe de nombreux facteurs qui peuvent nuire au
développement de la compétence orale. La question qui se pose maintenant dans la
perspective du présent essai est de savoir si quelque chose peut étre fait pour favoriser le
développement de la compétence orale. Répondre a cette question suppose toutefois

d’identifier s’il est possible d’agir sur les facteurs limitants discutés ci-dessus.

Une hypothése intéressante avancée dans la littérature sur 1’acquisition et
I'apprentissage d'une langue seconde est qu'en mettant I'accent sur le développement des
compétences communicatives en général, plutot que sur la maitrise des regles
grammaticales, on pourrait éviter un éventuel impact négatif des facteurs en question,
lorsque l'input linguistique est présenté dans des situations de communication
significatives (voir les références citées ci-dessus et Krashen 1977, 1982, entre autres).
Cependant, bien que cette hypothése ait été étudiée dans le contexte des compétences dites

réceptives et productives, elle n’a généralement pas été pleinement étudiée dans le
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contexte du développement de la compétence orale dans 1’acquisition de I’espagnol

comme langue seconde.

L'objectif principal de cet essai est de combler cette lacune, en examinant I'hypothese
que la compétence orale peut étre développée dans l'acquisition de 1'espagnol dans le
contexte scolaire québécois, en créant des situations de communication signifiantes
congues pour €viter un impact potentiel négatif des différents facteurs évoqués ci-dessus.
Cependant, avant de procéder a une telle recherche, il importe d’expliquer comment le
type de situations communicatives, congues dans le cadre de I'approche communicative
ou coopérative de I'enseignement des langues, peut aider a neutraliser un potentiel impact
négatif de facteurs affectifs et motivationnels. C’est ce a quoi sera consacré le chapitre

suivant.
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CHAPITRE 11
CADRE DE REFERENCE

2.1. Le role de I’approche communicative dans la neutralisation d’un impact
négatif des facteurs affectifs et motivationnels

Comme ¢évoqué précédemment, une hypothése connexe au développement de la
compétence orale est que I’effet potentiellement nuisible des facteurs affectifs (par
exemple, l'anxiété, la manque de motivation, etc.) peut étre réduit si le contenu
linguistique est présenté aux éleves dans des situations de communication significatives.
Puisque la présentation d’input linguistique dans des « contextes de communication
significatifs » est la marque de 1’approche communicative, 1’étape suivante consiste a
examiner plus précisément comment les techniques développées dans ce cadre peuvent
aider a annuler I’impact potentiellement négatif des facteurs affectifs sur le

développement de la compétence orale (Encina, 2012).

A cette fin, il convient d’abord de discuter de certains concepts fondamentaux dans
le domaine de l'acquisition du langage sans lesquels aucune théorie des compétences
linguistiques ne peut étre développée avec succes. La section suivante est dédiée a une
discussion de ces notions fondamentales. Les concepts rattachés aux approches

communicatives et coopératives en tant qu’outils d’enseignement seront définit.

Enfin, les caractéristiques propres a l’apprentissage coopératif des langues seront
explorées. Cela permettra alors de comprendre si celui-ci s’avere réellement efficace pour
I’apprentissage des langues par rapport aux approches traditionnelles, et, le cas échéant,
la mesure dans laquelle les résultats sont significatifs. Finalement, il sera question du
travail de I’enseignant au moment d’élaborer les activités orales en espagnol en seconde

langue.

2.2. Concepts fondamentaux dans I’acquisition du langage
La compréhension de la distinction entre les notions de compétence et de performance est

fondamentale pour la bonne évaluation du développement de toute compétence
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linguistique, y compris la compétence orale. Supposons qu'au cours d'une des activités
d’une classe, divers ¢éléves fassent preuve d'une certaine réticence, évitant d'engager des
conversations avec les autres, mais s’averent clairement capables de suivre les instructions
du professeur et des autres pairs du cours. Le fait d'éviter de participer oralement dans
cette situation est-il un probléme de compétence, ou plutot un probléme de performance ?
Le fait que les étudiants soient capables de suivre les instructions orales du professeur et

de leurs pairs suggere que le probléme n'est pas un probléme de compétence (Baralo,

2000).

En effet, pour comprendre les instructions orales, I'¢léve doit étre capable de
comprendre les différents phonémes et caractéristiques prosodiques des phrases qui lui
sont présentées en classe, et cette capacité est la marque méme de la compétence orale. La
lecon a tirer d’un tel scénario hypothétique est que la compétence orale ne peut étre
pleinement évaluée sur la base exclusive d’activités productives comme 1’expression orale
et la lecture. La raison de cette conclusion est que le refus des apprenants de participer a
de telles activités pourrait simplement étre le résultat de problémes de performance, ne
reflétant ainsi pas la connaissance réelle qu’ils ont des caractéristiques phonologiques et

prosodiques de la langue cible (c’est-a-dire la compétence orale).

D’autre part « l’interlangue » de I’apprenant joue un rdle fondamental dans
I’acquisition d’une nouvelle langue du fait qu’elle va déterminer I’ensemble des étapes
qu’il doit traverser dans l'apprentissage d'une langue seconde. Comme 1’explique Selinker
(1972) le terme « interlangue » a ét¢ introduit pour décrire les différents systemes

linguistiques qu’utilisent les apprenants tout au long de leur développement linguistique.

Selon Corders (1981 : 89-90), « l'interlangue n'est pas un simple processus de
restructuration a partir de la LM, mais un systéme dynamique et créatif, semblable a celui

de I'enfant qui acquiert sa LM » (Alexopoulou, 2011 :89).
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2.3. La centralit¢ de la compétence orale dans I’ensemble des compétences
linguistiques

Pour comprendre I’importance de la compétence orale dans 1’ensemble des compétences
linguistiques développées au cours du processus d’acquisition d’une langue, il faut
d’abord comprendre la relation entre cette compétence et d’autres compétences

linguistiques comme 1’écoute, la compréhension et I’expression orale.

Dans les langues parlées, la compétence orale occupe un role tellement central
dans le développement des autres compétences linguistiques qu’elle peut étre considérée
comme la compétence fondamentale ou fondatrice pour le développement de toutes les
autres. C'est le point de vue de certains chercheurs dans le domaine de l'acquisition de
I'espagnol comme langue seconde, comme le souligne Baralo (2000), pour qui
I’expression orale constitue une compétence ou une capacité directement liée a la
compréhension, au traitement et a l'interprétation de ce qui est entendu. L'expression orale
implique une interaction dans une situation ou les significations doivent étre accordées

entre les interlocuteurs de facon bidirectionnelle.

En ce qui a trait a la relation entre expression orale et autres compétences telles
que l'écriture et la lecture, Baralo (2000) soutient qu'il existe plusieurs aspects qui sont
partagés tels que la grammaire de la langue qui comprend la forme et le sens des messages
a décoder, tant au niveau phonologique, lexical, grammatical et sémantique que dans leur
sens socio pragmatique. Ces éléments sont partagés autant a l'oral qu'a 1'écrit. Selon
’auteure, il existe des recherches démontrant que l'expression orale peut servir de lien
pour développer d'autres compétences liées a la communication. Elle prend pour exemple
l'interaction orale lors du travail en classe, qui a un impact positif sur le développement

de la lecture et de 1'écriture (Baralo, 2000).

L'une des raisons pour lesquelles 1’essai se concentre sur le développement de la
compétence orale est le caractere fondamental de cette compétence pour le développement

de toutes les autres.
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2. 4. L’approche communicative dans I’enseignement de I’espagnol

L’approche communicative vise a intégrer plusieurs compétences disciplinaires et
transversales portant sur des connaissances, des concepts, des normes (les savoirs) sur la
facon de faire (le savoir-faire) et sur les procédés pour les appliquer (le savoir agir). Son
objectif premier consiste & donner a 1’¢léve la possibilit¢ de communiquer et de

transmettre ses opinions, ses désirs et besoins, etc.

L’approche communicative est centrée sur les besoins communicatifs de 1’étudiant
et la signification du message qu’il veut transmettre, plus que sur la forme que le message
va prendre (Berard, 1991 ; Lussier, 1992 ; Savignon, 1990). Ainsi, l'enseignement de la
grammaire dans cette approche figure au deuxiéme plan : elle est considérée comme un
outil pour transmettre le message en soi. Cette approche considére la langue comme un
instrument de communication et son intérét réside dans le développement des

compétences : compréhension orale et écrite, expression orale et écrite (Encina, 2006).

D’autre part, concernant la maniére de travailler en classe, le document ministériel
(PFEQ, 2007) met l'accent sur le développement des compétences d’ordres personnel et
social que doit acquérir 1’éleve, tels que la compétence a coopérer. Le document explique
que I’apprenant doit s habituer a réaliser des taches dans lesquelles il doit travailler en
équipe pour mettre a profit ses compétences a coopérer avec ses pairs. Pour ce faire, il doit
développer sa capacité¢ d’écoute et de tolérance a 1’égard des autres, il doit participer
activement a ses apprentissages pour développer les compétences autant liées a
I’apprentissage de I’espagnol que les compétences transversales qui font partie des autres

domaines de formation générale, comme c’est le cas de la coopération (MELS, 2007).

2.5. L’apprentissage coopératif pour aider les éléves a développer des compétences

Dans la section précédente ont été expliquées les caractéristiques qui font partie de
'apprentissage communicatif qui priorise entre autres le développement des compétences.
Il faut maintenant se questionner sur la relation présente en lien avec l'apprentissage
coopératif. Pour citer Livingstone (2012), 'apprentissage coopératif « est 1’évolution

persistante de 1'approche communicante, avec le ferme objectif de transformer les salles
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de classe en environnements favorables pour le développement du processus de

communication a travers les activités collectives » (Livingstone, 2012 : 9).

Un des défis les plus importants que I'enseignant doit surmonter dans un cours de
langue est de donner des occasions aux apprenants de s’exprimer dans la langue cible.
Dans I’article de Mattar et Blondin (2006), Apprentissage coopératif et prises de parole
en langue cible dans deux classes d’immersion, la recherche qu’ils ont menée montre que

I’apprentissage coopératif peut étre la clé pour répondre a ce défi.

L’apprentissage coopératif tel qu'il est défini dans 1’ouvrage L'apprentissage
coopératif: théories, méthodes, activités (Abrami & Chambers, 1996) est une stratégie
d’enseignement qui a pour but de faire travailler les éléves ensemble au sein de groupes.
L’un des objectifs visés est la création d’une interdépendance positive et d’une
responsabilisation de I'éléve pour apprendre en contribuant a son travail d’équipe. Ainsi,
un des éléments clés de 1’apprentissage coopératif sera le fait que chaque membre de
I'équipe contribue au groupe puisque, selon cette théorie, le succeés d’une personne
augmente les chances de succes général et aidera le groupe a atteindre ses objectifs
(Abrami & Chambers, 1996). L’apprentissage coopératif exige que les éléves soient
interdépendants a travers le partage des ressources, que les efforts soient réalisés pour
atteindre un but commun et qu’ils puissent compter les uns sur les autres (Livingstone,

2008).

Les recherches les plus modernes des dernieres décennies ont montré que
I’apprentissage coopératif est le moyen le plus naturel a mettre en pratique pour aider les
¢léves a développer la compétence orale. Cela est accompli grace au travail en équipe qui
permet non seulement de reproduire dans la classe des situations de communication orale
qui s’approchent de la réalité de I’éléve, mais aussi d’augmenter les occasions d’échanges

oraux entre les membres, et ainsi utiliser la langue cible de fagon active (Baralo, 2000).

Selon Johnson et Johnson (1994) cités dans Mattar et Blondin (2006), I’apprentissage
coopératif constitue une solution possible en tant qu’outil de travail pour faire grandir la

compétence orale dans les classes de langues. Quand un enseignant envisage la possibilité
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de mettre en place cette fagon de travailler, il doit tenir compte de certains facteurs tels
que les méthodes a utiliser, les types d’activités et les projets a élaborer pour stimuler les

¢léves a travailler et a interagir (Abrami & Chambers, 1996).

2.6. Les méthodes de ’approche coopérative
Dans I’ouvrage de Rouiller et Howden (2010), les auteurs énoncent trois méthodes
susceptibles d’étre employées dans une classe a partir de I’approche coopérative :
o Laméthode apprendre ensemble. Elle se base sur cinq caractéristiques essentielles
a ’apprentissage coopératif, qui sont la responsabilité des membres du groupe, ses
interactions, l'interdépendance entre ses membres, les habiletés coopératives et les

réflexions au sein des groupes de travail.

o La méthode d’apprentissage en équipe, basée sur un programme d’enseignement

de langue dont le but est de prévoir la coopération a travers différentes activités.

« Laméthode de I'enquéte en groupe. A partir des questions clés sur un sujet d'intérét
commun des équipes, elles doivent trouver des réponses. Chaque éléve devient

responsable de trouver des réponses sur un sujet en particulier.

Comme I’expriment Rouiller et Howden (2010), pour que les activités réalisées dans
une approche coopérative soient efficaces, elles doivent remplir certaines conditions, non
seulement par rapport aux méthodes mises en place pour leur réalisation, mais aussi par
rapport a leur organisation. Trois aspects s’aveérent importants a prendre en compte au
moment de planifier des activités fondées sur I’apprentissage coopératif en classe. Ceux-

ci sont explicités dans la section suivante.
2.7. Les moments a prendre en compte pour organiser les activités orales

Selon l'analyse réalisée par Encina (2012) il existe trois €éléments qui ne sont pas a négliger
lorsque I’enseignant prépare ses activités pour aider ses €léves a développer la compétence

orale.
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L’input tout d’abord qui renvoie au fait que les éléves doivent étre en contact avec un
grand nombre d'énoncés pouvant servir d'exemples pour de futures productions. Pour cela,
il est important d'analyser chacun des supports textuels avec lesquels les éléves vont
travailler. La progression, ensuite, doit se mesurer par le fait que dés les premiers cours,
les éléves sont encouragés a prendre la parole. La réalisation de petites activités simples
au cours de I’année scolaire, qui motivent a participer, la rendent possible. La préparation
des activités est elle aussi non négligeable : pour mettre en place une activité, les éléves
doivent avoir le temps de réfléchir a ce qu'ils veulent faire, au matériel nécessaire et a la
possibilité de pratiquer la présentation et la prononciation de ce qui a été produit au
préalable. Dans le cas contraire, aucun objectif ne sera atteint et cela se réduira a une

simple répétition d'un texte étudié par cceur (Encina ,2012).

Pour I'organisation des activités réalisées durant le stage II, des ateliers cherchant a
mettre en pratique la méthode de I'apprentissage coopératif ont été proposés. Le chapitre

suivant développe en détail les activités menées au cours de ce stage.
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CHAPITRE III
CADRE METHODOLOGIQE

Ce chapitre a pour finalité de présenter la méthodologie mise en ceuvre pour répondre a la
question générale : comment développer la compétence orale chez les ¢€léves du
secondaire? Particuliérement en ce qui touche I’expression orale. Il sera d’abord question
d’expliquer le type de recherche effectuée, ainsi que le contexte dans lequel I’essai a eu
lieu, les participants, la démarche de I’intervention, ainsi que la séquence d’enseignement
et le déroulement. Par la suite, les outils de mesure et la collecte de données seront décrits.

Finalement, le traitement et I’analyse de données seront précisés.

3.1 Le type de recherche

Ce projet a été réalisé dans le cadre de la maitrise en enseignement de 1’espagnol comme
langue seconde a I’Université de Trois-Rivieres. Il s’est déroulé dans le cadre du second
stage a I’école secondaire Mont de la Salle du Centre de services scolaire de Laval, du 9

janvier au 14 avril 2023.

Ce travail atteignait trois objectifs. Tout d’abord, il s’agissait de mettre en pratique
des activités basées sur le modele d’apprentissage coopératif afin de vérifier si celles-ci
soutenaient mieux les éléves au niveau de la compétence orale. Un aspect a ne pas négliger
est que l'utilisation de l'approche communicative/coopérative pour l'enseignement de
l'expression orale est que le mode opératoire méthodologique de l'approche, en se
concentrant sur l'utilisation de situations communicatives significatives pour les éleéves,
désamorce les possibilités d'un impact négatif potentiel de facteurs affectifs non pertinents
(par exemple l'anxiété. Il ne faut pas oublier que I’'implémentation d’une approche
communicative/coopérative dans I’enseignement de I’expression orale présent I’avantage
de se concentrer sur des situations de communication significatives aux yeux de
I’apprenant et elle réduit ainsi la possibilit¢ d’un impact négatif potentiel de la part de

facteurs affectifs non pertinents. Une réflexion a ensuite été posée quant a la mesure dans
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laquelle ces activités se distinguaient alors de celles qui étaient dispensées sur un modele

autre que 1’apprentissage coopératif.

Comme a ¢été bien exprimé par certains chercheurs qu’une approche
communicative contribue au développement de la compétence communicative en général,
y compris la compétence orale (par exemple, Cummins 1979), la question de I'effet de
I'approche dans le développement de la compétence orale en espagnol en tant que langue
seconde reste essentiellement inexplorée, c'est pourquoi la présente étude est a la fois

nécessaire et pertinente.

Enfin, il s’agissait de trouver des propositions didactiques susceptibles d’étre
mises en pratique afin de développer :

La compétence professionnels 3 - Planifier les situations d’enseignement et
d’apprentissage et

La compétence 5- Evaluer les apprentissages a travers des interventions auprés
des groupes d’¢léves au secondaire pendant le stage II.

En effet, ’enjeu était non seulement d’améliorer la pratique pédagogique en sus
de repérer des actions concretes pouvant €tre mises en place dans le milieu scolaire, et
servant a I’amélioration de 1’enseignement mais aussi de donner la possibilité aux
¢tudiants universitaires de développer des compétences professionnelles pendant leur
stage.

La méthodologie utilisée dans le cadre du projet était de type qualitatif et relevait
de la recherche expérimentale a travers la mise en pratique de quatre ateliers de
conversations. A la fin de chaque atelier, les éléves devaient répondre a des questions sur
la plateforme Google Forms, sur les interactions orales, les activités et la maniere dont ils
avaient travaillé et ainsi mettre en lumiére ce qui fonctionnait ou non dans les travaux
réalisés.

A cette fin, il a été nécessaire d’utiliser des moyens permettant d’enregistrer les
données tout au long du processus, a travers I’emploi de différents outils comme : des

questionnaires, ou un journal de bord incluant des notes sur les réflexions quant aux
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interventions réalisées auprés des éléves et d’enregistrements. Ainsi une analyse plus
exhaustive et approfondie a été mise en pratique et a servi a voir la progression des éléves
et les défis qu’ils ont dii surmonter. Le but était de trouver les meilleurs moyens servant a
résoudre le probleme spécifique de 1’enseignement de la compétence orale de 1’espagnol

en tant que troisiéme langue.

3.2 Contexte

L’intervention a ¢été réalisée avec quatre groupes d’éléves de deuxiéme cycle du
secondaire 3, 4 et 5 dont le niveau d’espagnol était au stade débutant. Pour la réalisation
du test, un de ces quatre groupes a été sélectionné pour travailler a partir de I’apprentissage
coopératif (groupe controle). Ainsi, a la fin du stage, au moment de rédiger les
conclusions, le but était d’observer si dans les interventions et dans les activités préparées
il y avait une différence entre les résultats du groupe contrdle qui a participé aux activités
a travers des apprentissages coopératifs, et ceux qui n’ont pas travaillés a partir de cette

approche.

La recherche rapportée dans cet essai s’est tenue a partir du mois de janvier
jusqu’au mois d’avril de I’année 2023. L’école dans laquelle le stage Il a eu lieu est
considérée comme étant formée d’une clientele défavorisée issue de I’immigration
récente. Dans les deux groupes d’éleves qui ont participé a la recherche, la plupart avaient
une langue maternelle différente du francais et de I’espagnol. C’était une langue tierce et

méme une quatrieme pour quelques-uns de ces apprenants.

Dans les programmes d’études de deuxiéme cycle, I’espagnol est un cours a option
ou il n’est pas rare de trouver des éléves qui n’ont méme pas choisi I’option, mais qui pour
une question d’horaires se trouvent engagés dans ce cours pendant toute I’année. C’est ce
type de clientele qu’il s’agissait d’interpeller, pour les motiver a apprendre cette langue et

pour qu'ils puissent réussir 8 communiquer.
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3.3 Participants

Les activités d’enseignement oral ont été dispensées a quatre groupes d’éléves de langue
espagnole de 1’école secondaire Mont-de-la-Salle, et ont eu lieu lors du stage
d’intervention II. Deux groupes ont été retenus pour la recherche. Cela offrait la possibilité
d’évaluer les différences d’apprentissage et ’efficacité de la méthode d’enseignement
coopératif, I’un ayant servi de groupe témoin et I’autre de groupe traité. Le premier groupe
¢tait celui qui allait travailler avec le cahier Encuentros 1 (un peu plus traditionnel). Le
second le groupe traité était celui sur lequel elle a proposé d’utiliser 1’apprentissage
coopératif. En effet, cela rendait possible d’observer s’il y avait une incidence dans le

développement de la compétence orale selon la méthode de travail.

Les deux groupes étaient constitués de facon hétérogene, les éléves sont issus
d’une école multiculturelle. L’échantillonnage a été fait parce qu’elle permet de vérifier
si des écarts linguistiques (comme des langues qui ne sont pas de base latine) rendent
plus difficile ’apprentissage selon une méthode a I’autre. Cette hétérogénéité était alors

la raison méme de ce choix et était une condition a I’expérience.

Le groupe témoin était constitué de 29 éléves, la division en ce qui concerne
l'identification de genre des sujets était constituée par 21 filles et 8 gargons agés de 14 ans
a 17 ans. Leurs langues maternelles n’€taient pas nécessairement le frangais. En effet, pour
7 ¢€leves, le francais 1’¢était, la LM était 1’anglais pour 3 des éleves, 1 €léve était bilingue,
8 avaient I’arabe pour LM. Enfin, pour 2 éleves la langue parlée a la maison était le créole,
2 autres employaient I’espagnol, 1 parlait portugais, 1 tagalog, 1 parlait bosniaque et un
autre ourdou. Le graphique suivant présent la composition du groupe témoin en termes

des langues maternelles respectives des sujets.
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Figure 1. Représentation de la LM parlé par le groupe témoin d’éléves

Langues maternelles
Groupe témoin

| Frangais attien Ourdou
H Bosniague W Portugais
H Anglais

Comme nous pouvons observer dans le graphique ci-dessus, le plus grand pourcentage
d'¢leves du groupe témoin (27,59 % du total) parlait 1'arabe comme langue maternelle. Le
deuxiéme groupe en termes d’importance avait le francais comme langue maternelle. Ce
groupe, représentant 24,14% du total, 6% parlaient des effectifs parlaient espagnol ; méme
pourcentage que les hispanophones de la classe. Le reste du groupe quant a lui, soit
24,27% avait un seul locuteur parmi les langues suivants : le bosniaque, le tagalog, le

portugais, I’italien et I’ourdou.

Le groupe traité sur lequel étaient réalisées les expériences était composé de 28
¢leves de 14 ans a 17 ans, dont 18 filles et 10 gargons. La distribution des langues LM
n’¢tait pas identique. Ainsi, pour 1 €leve, c¢’était 1’anglais qui était LM, pour 9 autres
c’¢était le francais et 1 ¢éléve était bilingue, 5 éléves avaient I’arabe pour premiere langue,
3 I’espagnol, 4 le créole haitien, 1 le russe et 1 le portugais. Pour le reste du groupe, le
hongrois, le turc et le kabyle (dialecte algérien) étaient les dernieres langues maternelles

relevées, chacune étant parlée par un éleve respectivement. Le graphique suivant expose
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la composition du groupe traité en termes des langues maternelles respectives des
participants.

Figure 2. Représentation de la LM parl¢ par le groupe traité d’¢éléves

Langues maternelles
Groupe traité

H Frangais Espagno Crécle Haitien Hongrois
@ Russe W Bilangue (F/A) B Portugais \ Kabyle
B Turgue HAnglais M Arabe

N=28

Le graphique ci-dessous montre que le plus grand pourcentage d'éleves du groupe traité
(32,14 % du total) avait le frangais comme LM. Le deuxiéme groupe en importance était
arabophone (17,85%). Le troisieme groupe linguistique, soit 14,28 9% étaient
créolophones. 10,7% parlaient 1’espagnol et finalement, les 25,21% du total se
répartissaient en sept langues : le kabyle, le hongrois, le portugais, I’anglais, le turc, le

russe et les éleves bilangues (anglais-francais).

Nous pouvons conclure ici que la majorité des éleves, soit 67,86% parlaient a la
maison une langue autre que le francais. Considérant que la grammaire de la plupart des
langues représentées n’était pas similaire a celle de I'espagnol, il est peu probable qu'une
amélioration potentielle des performances du groupe expérimental pit étre le résultat d'un
transfert depuis la LM des ¢€léves. En d’autres termes, la diversité linguistique des éleéves
du groupe expérimental nous aidait a controler un potentiel effet positif du transfert

linguistique.
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Chacun de ses groupes servait a comparer le développement de la compétence
orale en espagnol, le groupe traité ce faisant via le modele d’apprentissage coopératif.
Quant au second, il avait servi de groupe témoin a qui on continuait de dispenser les
mémes activités ; cette fois-ci sans que ne soit utilisé I’approche coopératif a partir des

activités proposées dans leur cahier d’exercices Encuentros 1.

A la fin du projet, les éléves ont été évalués en fonction des résultats obtenus dans
les interactions orales des quatre ateliers mis en pratique lors du stage. Les conclusions de

I’intervention ont été établies sur la base de ceux-ci.
3.4 Démarche de ’intervention

L’intervention visait & observer quelles étaient les activités les mieux adaptées dans le
cours d’espagnol qui permettaient de développer la compétence orale chez les éléves.
Pendant le stage II, les sujets a travailler ont été divisés en quatre ateliers formatifs qui
allaient du mois de janvier au mois d’avril les mémes seront explicités dans la section

suivante.

3.5 La séquence d’enseignement

Les intentions communicatives et langagiéres utilisées et étudiées dans chacune des unités,
ainsi que les ressources employées ayant servi de guide a la collecte des données, sont
présentées dans cette partie. La séquence d’enseignement a été pensée a partir du
document de la progression des apprentissages du MELS (2011 :29) voir le tableau 2 dans

I’annexe L pour plus de détails

Dans le cas des groupes d’éleves qui ont fait les activités pendant le stage 11, il était
important qu’ils comprennent et reconnaissent comment utiliser un mot (son contexte et
sa signification), de fagon orale, avant de pouvoir I’utiliser correctement dans différents
contextes. C’est dans ce but précis que les activités ont été organisées pour développer en
premier le vocabulaire et faciliter ainsi I’apprentissage des mots de vocabulaire ciblés qui

ont encouragé les ¢éléves a parler. Dans un premier temps, ils devaient reconnaitre et
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apprendre le vocabulaire, une fois les mots appris, les ¢léves devaient étre capables de

s’en servir pour les activités de discussion en sous-groupes.

Chaque sujet d'é¢tude a été travaillé de la méme facon : premicrement, la
présentation du vocabulaire sous forme de jeu de relation (image vs mots), ensuite,
I’utilisation d’inférence entre le francgais et I’espagnol, aide-mémoire (image vs mots) et
finalement, pour la pratique du vocabulaire, les TIC ont ét¢ le moyen le plus efficace

(différentes applications comme Kahoot, Socrate et méme 1'extension Google Forms).

3.6 Les activités

Les activités ont été¢ développées de deux facons différentes. Bien que les contenus et les
objectifs proposés aient été similaires chez les deux groupes d’¢leves, ils étaient distincts
dans leur mise en ceuvre au sein des groupes témoin et traité. Pour ce dernier groupe, les
activités se réalisaient sur la base d’un travail coopératif. En revanche, dans le groupe
témoin, la mise en pratique s’opérait a travers les activités proposées dans le cahier

d’apprentissages Encuentrosi, 2e. édition de Lopez Alvarado (2016).

En vue d’analyser chacun des ateliers, des notes ont été prises dans le Journal de
bord 1 (annexe A) afin de documenter les résultats du groupe de controle, et dans le journal
de bord 2 (annexe B) pour le groupe dont I’enseignement se basait sur 1’apprentissage
coopératif. Néanmoins, en ce qui avait trait aux interactions orales, la grille d’évaluation

pour les deux groupes d’éléves était identique (annexe F).

L’¢léve avait la possibilité de compléter une autoévaluation. Dans ce cas-ci, deux
autres grilles ont été développées : ’annexe D éclaire sur les résultats obtenus par le
groupe contrdle, lorsque 1’annexe E renvoie a ceux du groupe traité. Les autoévaluations
sur la plateforme Google Forms n’étaient pas obligatoires en raison de la difficulté d’acces
aux ordinateurs de I’école une fois les activités complétées. Ces autoévaluations se

déroulaient chez 1’¢léve, sur une base volontaire.

Avant de commencer les ateliers, les éléves devaient effectuer des exercices de

vocabulaire et utiliser des expressions courantes. L’apprenant était soutenu par 1’usage des
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principales ressources linguistiques nécessaires a la réalisation des ateliers ; soit des

ressources grammaticales, lexicales et discursives.

L’un des moyens les plus efficaces a la réalisation des activités orales en grand
groupe tenaient lieu de travail en équipe, ce qui permettait a I’éléve de continuer a
développer sa compétence orale. L’interaction orale en tant que telle a toujours eu lieu a
la fin de chaque présentation orale avec toutes les expressions étudiées pendant chaque

atelier.

En ce qui trait a I’atelier 1, I’¢léve devait apprendre le champ lexical de la famille
a partir de la présentation d’arbres généalogiques de familles célebres. L’apprenant avait
la responsabilité d’intégrer a cette présentation 1’ensemble des connaissances acquises
antérieurement dans un objectif de sollicitation de I’ensemble des savoirs développés lors
du cours d’espagnol. Concernant les 2° et 3° ateliers, les principaux sujets d’étude
touchaient aux expressions pour commander (de la nourriture dans un restaurant, une
commande au téléphone, faire une invitation, etc.) et la conjugaison de verbes tels que :
vouloir (querer), pouvoir (poder), aimer quelque chose (gustar), préférer (preferir ou
encantar), exprimer un accord ou un désaccord (a mi también, a mi no), demander de
1’aide pour combler un désir et/un besoin (me puede ayudar, yo necesito), etc. Dans toute
la premiere partie du travail, des images des jeux de table ont été utilisées comme : Vamos
al mercado, Vamos al doctor et pour pratiquer la conjugaison, le Bingo de los verbos (Pour

plus de détails concernat le matériel utilisé se référer a ’annexe N du présent travail).

Par exemple, afin d’apprendre la conjugaison du verbe gustar (aimer quelque
chose), les ¢leéves apprenaient la chanson Me gustas tu de Manu Chao. La chanson E/
perdon soutenait I’apprentissage du gérondif. Ainsi, en employant le verbe doler (avoir
mal), I’¢éléve était alors capable de faire des inférences grace aux connaissances acquises

avec la conjugaison de gustar parce que les deux verbes se conjuguent de la méme fagon.

L’atelier de I’invitation renvoyait entre autres a I’apprentissage de 1’heure permis
par la présence d’une horloge et la révision des chiffres. L’¢éléve devait aussi parler de ses

gouts et préférences et questionner les autres pour découvrir les leurs. Il ou elle expliquait
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ses horaires, ses activités quotidiennes et leurs fréquences. Cet exercice était oral, mais
pratiqué avec I’utilisation de bandes dessinées (Quino). L’¢éléve devait prendre un rendez-
vous avec un ou une coéquipiere de classe. Dans ce jeu de rdle, il ou elle partageait une
obligation et une impossibilité. Par le biais d’une conversation téléphonique, 1’¢léve
expliquait ce qu’il ou elle faisait en utilisant le gérondif. En somme, il s’agissait d’offrir,

d’accepter ou bien de rejeter des invitations tout en négociant des propositions.

Dans le cadre de I’atelier 4 : Chez le docteur, I’apprenant devait maitriser la
conjugaison des verbes réflexifs tels que se trouver (encontrarse), se sentir (sentirse),
pouvoir suivi d’un infinitif (poder + infinitivo), avoir mal (doler). L’¢éléve acquerrait la
capacité a prodiguer des conseils par 1’'usage du verbe avoir (tener que). Enfin, 1’¢éleve
utilisait des verbes pronominaux conjugués au présent. Ainsi, pour cet atelier, 1’éléve
devait exprimer une douleur et connaitre les différentes parties du corps, parler de ses
habitudes, demander la permission et en refuser, demander et prodiguer un conseil, etc. A
ce stade de I’étude, le cahier interactif De dos en dos était utilisé, car il permettait de
pratiquer les expressions de facon spontanée a travers de situations pouvant se présenter

dans la vie réelle.

I1 faut souligner que les notes de cours ainsi que les diapositives travaillées lors
des séances ¢taient disponibles sur la plateforme Classroom et pouvaient donc étre
consultées a tout moment. Préalablement a la réalisation de chaque atelier, on présentait a
I¢léve plusieurs ressources et matériels servant a développer sa compréhension orale et
améliorer ses interactions. Il s’agissait d’activités d’écoute, des exercices de vocabulaire
et de compréhension accessibles en vidéo sur YouTube, ou réalisés par I’apprentissage de
chansons, par la lecture de bandes dessinées, par des jeux de table et de réle ou bien par
le visionnement de court-métrage, pour ne citer que ces médiums. Les activités décrites
servent a illustrer la maniere dont les éléves ont travaillé pendant le stage II. Pour mieux

les présenter, 4 ateliers seront décrits dans la partie suivante.

Atelier 1 : Ma famille

Groupe traité (apprentissage coopératif)
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En premier lieu, les apprenants devaient former des équipes de 4 personnes et choisir un

role : coordinateur/coordinatrice, secrétaire, porte-parole et superviseur/superviseure.

Les activités étaient réalisées une fois aprés avoir maitrisé le vocabulaire d’étude en lien
avec I’atelier. L’oral se pratiquait a partir de la page 94 du livre Dual. Chaque membre de
I’équipe recevait une partie de I’information disponible sur les membres de la famille ou
leurs liens. Ensemble, ils devaient créer 1’arbre généalogique de la famille. Chaque
membre devait agir selon le réle qui lui revenait dans 1’équipe, ce qui ne I’empéchait pas
d’aider son coéquipier afin d’organiser I’arbre généalogique selon les informations
disponibles. Une fois 1’arbre complété, il était affiché sur le tableau blanc interactif le
porte-parole de chaque groupe devait expliquer au reste de la classe leur arbre. Au cours
de I’activité, des notes étaient prises au sujet des interactions orales en espagnol réalisées
par chacune des équipes ; plus particulierement les aspects en lien avec la phonétique et
la prononciation. La compréhension des informations serait ensuite vérifiée avec I’arbre
généalogique créé. Une fois la correction terminée, chaque équipe devait préparer la

présentation d’une famille célébre et :

Organiser I’arbre généalogique de la famille choisie (la manieére dont chaque équipe

présentait le travail leur appartenait : diapositives, plateforme, vidéo, photos, etc.)

Communiquer des informations sur chaque personnage : nom, age, origine, profession,

loisirs ou toute autre information trouvée au moment de la compilation d’informations
Enquéter sur la raison pour laquelle il ou elle est devenue célebre
Faire la présentation orale devant la classe

En ce qui concerne I’interaction orale, une fois les présentations achevées, le ou la porte-
parole de chaque équipe devait poser deux questions a celles et ceux qui présentaient leur

arbre.

Cette premiere activité développerait aussi la capacité des éleves a travailler en équipe et

a se familiariser avec ce modele d’apprentissage.
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Groupe témoin

En ce qui a trait au groupe témoin, les activités étaient tirées du cahier Encuentros 1 telles

que :
Répondre a I’oral aux questions touchant le vocabulaire d’étude.

Mener un entretien afin de questionner les relations dans la famille de son ou sa
coéquipiére.
Présenter individuellement sa famille en créant un arbre généalogique a partir de la

plateforme Lucidchart.

I1 faut remarquer que les activités du cahier Encuentros I se faisaient en équipes de deux
¢léves. Le méme propose des activités a partir des situations liées a la vie quotidienne de
I’¢léve cependant, la plupart des exercices ne permettent pas de les mettre en pratique a
travers de I’approche coopératif di a qu’ils doivent se réaliser en équipes de deux éléves
et ne lui donne pas a chaque intégrant la possibilité¢ d’accomplir une fonction spécificité

dans le groupe de travail pour arriver a atteint une fin commune entre autres choses.

Atelier 2 : L’invitation

Dans un souci d’organisation, les deux groupes d’¢éleves (groupe traité et groupe témoin)
ont réalisé la méme activité, en équipe de deux.

Groupe traité

Chaque équipe a recgu des fiches individuelles pour les guider dans la préparation de
leurs interactions orales. Chacun des membres de 1’équipe obtenait des options de

réponses a fournir selon les questions posées par le ou la partenaire.

Afin de développer la compétence orale dans tout le groupe, chaque membre de I’équipe

recevait deux cartes différentes contenant des questions et des réponses possibles.

Ceci permettait de choisir la structure ainsi que 1’organisation des interactions. Les notes

de cours et les fiches relatives aux expressions les plus utilisées étaient permises.
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Groupe témoin

Pour D’activité, ce groupe disposait des notes de cours et des expressions travaillées en
classe. Concernant 1’¢laboration du texte et la préparation de I’interaction orale, il avait
acces aux exemples travaillés dans le cahier d’exercices Encuentros 1. Lors de
I’interaction orale, la stagiaire posait quelques questions aux deux ¢leves afin que

I’interaction soit plus spontanée.

Ateliers 3 : Au restaurant

Groupe traité (Jeu de roles)

L’activité se déroulait en équipe de trois €léves qui possédaient des cartes représentant un
personnage. Chaque éléve devait choisir son role au sein de I’équipe. L’équipe devait
penser, créer et réaliser un menu qui pourrait étre utilisé lors de la présentation orale.
Chaque équipe disposait de fiches de mises en situation et devait en choisir une afin de
structurer sa présentation orale. Le ou la porte-parole présentait la situation et le reste de
I’équipe I’interprétait. La personne qui occupait le poste de secrétaire remettait avant
I’interaction un brouillon servant a la correction. Le jour de la présentation, chaque équipe
avait le droit d’apporter un objet en rapport avec le personnage pioché. A la fin des
présentations orales, le ou la porte-parole expliquait aux autres équipes les difficultés
rencontrées ainsi que les forces pour y parvenir. Cette derniére information serait utilisée

par la stagiaire au moment de son compte rendu sur le travail coopératif.
Groupe témoin

Les ¢leves travaillaient en équipe de deux ou trois éléves pour réaliser les exercices du
cahier en lien avec le vocabulaire et les expressions du milieu de la restauration. Ils
pratiquaient I’écoute, devaient remplir les textes troués pour organiser et compléter un
dialogue, et finalement, rédiger leur propre interaction orale avec le ou la partenaire afin

de la présenter devant le reste de la classe.
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Atelier 4 : Chez le docteur

Groupe traité

Comme dans I’atelier précédent, 1’¢léve choisissait un role dans 1’équipe et, avant de
commencer avec les interactions orales, devait maitriser le vocabulaire et la conjugaison.
Cet atelier se voulait une représentation d’une consultation chez un docteur. L’¢léve jouait
ou bien le role de patient, ou celui du docteur. Chacun des membres de 1’équipe préparait
alors une liste des questions qu’il fallait poser et auxquelles on devait répondre. Dans
chacune des équipes, un porte-parole avait la responsabilité de faire connaitre les motifs
de la consultation au moment de 1’interaction et elles n’étaient pas connus par les éléves
qui avaient les roles des médecins qui a ce moment ainsi chaque équipe compte avec deux

patients et deux médecins.

Ensemble, I’équipe créait une situation (tirée de la vie réelle) et devait expliquer au
préalable les motifs de la consultation (un accident, une maladie, etc.). Le ou la porte-
parole avait la responsabilité de les faire connaitre au reste de la classe avant I’interaction.
La particularité de la préparation de cette interaction orale avec les autres résidait dans le
fait que les éleves ayant le role de médecin ne connaissaient pas les causes qui portaient a
consulter. Celles et ceux ayant le role du patient organisaient leurs interactions sur la base
de la situation choisie en exposant des symptdmes tout en permettant au médecin de
donner un diagnostic et de prescrire des médicaments. L’idée principale était que
I’interaction orale soit la plus proche possible d’une situation pouvant se produire dans la

réalité.
Groupe témoin

Les éleves travaillaient en équipe de deux. Ils réalisaient les exercices du cahier
Encuentros I portant sur la santé et les bienfaits de ’activité physique et les sports. Les
équipes complétaient les activités de textes troués, la conjugaison de verbes, faisaient de
I’écoute de dialogues et les organisaient. Ils devaient aussi lire des textes et répondre aux

questions s’y rattachant en plus d’établir des liens entre une image et les expressions
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pouvant exprimer un malaise physique, par exemple, « j’ai mal a la téte » (me duele la

cabeza).

En équipe de 2, les éléves écrivaient une situation dans laquelle une personne exprimait
un malaise. Ce dernier était alors échangé avec une autre équipe chargée de prodiguer un

conseil.

Les ¢leves se servaient de cartes afin de préparer une interaction orale dans laquelle
chaque intégrant devait faire des choix tout en respectant le role assigné et ensuite

I’exposer devant classe.

3.7 La collecte de données

La méthodologie utilisée pour la collecte de données dans ce projet s’inscrivait dans une
approche qualitative expérimentale. L’idée consistait a concevoir, a mettre en place et a
analyser les activités les plus appropriées pour développer la compétence orale en
espagnol. Pour cela, il était nécessaire d’utiliser des moyens de collecte de données qui

allaient permettre de les enregistrer tout au long du processus.

Les outils pour le faire étaient : le journal d’analyse 1 et 2 (dans lesquelles des
notes ont été prises en lien avec la démarche professionnelle d’enseignement et en relation
avec les activités proposées a la classe, pendant et apres chaque cours). Les journaux
¢taient des guides et des orientations pour mener 1’analyse, les ajustements et les
changements nécessaires, non seulement sur les activités réalisées, mais aussi sur
I’enseignement et son efficacité quant a développer des compétences chez les €leves. Un
aspect dont il faut tenir compte €tait la possibilité de prendre des notes sur le travail réalisé

a partir du vécu des éléves, ce qui avait été recueilli dans le journal d’analyse 2.

Un autre outil qui s'est avéré efficace était l'enregistrement audio (pendant le
travail en équipes et a titre individuel auquel chaque éléve s’est prété). Ceci a permis de
réécouter plusieurs fois la méme situation de communication et d’avoir eu la possibilité
de faire une analyse plus sérieuse et approfondie sur I’enjeu de ’activité orale, et ainsi,

apporter des améliorations au besoin.
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Finalement, une grille d’évaluation (autoévaluation) pour chaque activité orale
avait été proposée (soit en équipe ou individuellement). Elle avait non seulement servi a
savoir les aspects qui devaient étre évalués, mais également a apprécier la progression et

les défis que devaient surmonter les €éléves ainsi que leurs points forts.

3.8 Analyse des données

Deux types de journaux différents ont été utilisés afin d’analyser les données.
Le journal d’analyse 1 :

I1 a servi a la réflexion au sujet des démarches professionnelles liées a la recherche. 1l était
rédigé au fur et a mesure que les activités étaient réalisées par les différents groupes. Apres
chaque période de travail, du temps avait été réservé pour écrire dans le journal tout ce
qui avait été expérimenté dans la classe : les interventions, la facon de donner les
explications, 1’efficacité du matériel utilisé, le type de modele d’apprentissage employé
et, s’il y avait lieu, la gestion de classe ayant été nécessaire a mettre en marche le travail.
Le journal a ainsi servi a collecter toutes les informations pertinentes concernant les défis

et les forces des ¢éléves pendant les différents travaux.

Dans ce journal ont été ajoutées des observations personnelles, les idées sur le
travail a faire, par exemple, les activités orales qui n’avaient pas €té¢ prévues, mais qui
étaient ressorties a travers les échanges avec les éleves et qui leur avaient permis de

s’exprimer en espagnol.

Des activités ont été créés pour le stage, et ont ét¢ utilisées celles qui étaient
présentes dans le cahier d’activités Encuentros 1, que les éleves utilisaient pour le cours
d’espagnol. Ainsi comme le livre Dual: pretextos para hablar, des cartes permettaient
I’interaction orale a partir d’un apprentissage coopératif. De cette fagon, des activités
interactives et ludiques ont été¢ adaptées et ont agrémenté le temps des échanges oraux

dans la classe.

L’utilisation au quotidien du journal d’analyse 1 a significativement aidé dans la

réflexion sur les démarches a suivre pendant les cours. Ceci a permis d’améliorer la
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pratique a travers le développement des compétences professionnelles de 1’auteure (en
particulier 3 et 5 pour cet essai). Le journal d’analyse 2 a également été utilisé pour
analyser les réponses aux questionnaires que les apprenants devaient remplir apres des

activités ciblées.

Ces questionnaires avaient donné aux ¢€léves la possibilité d’enregistrer leurs
commentaires concernant les activités qu’ils venaient d’accomplir, leurs points forts et

leurs faiblesses.

Les questionnaires étaient anonymes pour assurer la liberté des réponses, et ils
¢taient faits en frangais pour ainsi assurer une bonne compréhension des questions et avoir
des réponses plus adéquates de la part des éléves. Cet aspect était important parce que cela
donnait plus de valeur et d'exactitude aux réponses au moment de faire I’analyse pour

arriver aux conclusions de 1’essai.

Dans le journal de bord 2 ont été inscrites les discussions en grand groupe mises
en place 4 la fin de chaque cours. A la fin de chaque classe, les différents groupes d’éléves
devaient répondre a des questions afin de savoir quels avaient été les forces et les défis

dans la réalisation des activités.

Un autre outil utilis¢ pour I’analyse de données était I’enregistrement audio. Il a
servi a analyser I’utilisation du vocabulaire a travers des jeux pédagogiques, des jeux de

roles, des questions et des réponses.

Finalement, a travers les grilles d’évaluations les informations collectées ont été
organis¢ et analysé. Des tableaux et des graphiques (2 partir de la plateforme de Google
Forms) qui s’en suivaient ont permis d’acquérir une vision générale des résultats obtenus

a partir de chaque outil de collecte de données utilis¢€ et mis en place.
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CHAPITRE 1V

RESULTATS

Les résultats de I’intervention pendant le stage seront présentés dans ce chapitre, de méme
que leur interprétation et leur discussion. L’analyse s’effectuera a partir des résultats
obtenus dans les grilles d’évaluation, en tenant compte des critéres retenus, des
commentaires et des annotations transcrites dans les différents journaux de bord en sus
des autoévaluations complétées par les €¢léves. Enfin, une réflexion est présentée quant a
la pertinence des activités réalisées tout au long de chacun des ateliers planifiés et mis en

place lors de le stage II.

4.1 Analyse des résultats de l'intervention en classe d'espagnol

En réponse au premier objectif de cette étude, c’est-a-dire le développement de la
compétence orale chez des ¢léves du secondaire (plus particulierement 1’expression orale),
la comparaison des résultats avait été basée sur ’'usage ou non du modele d’apprentissage
coopératif. Deux groupes d’éléves avaient été choisis, dont un (groupe traité) utiliserait le
modele d’apprentissage coopératif, alors que I’autre (groupe contrdle) continuerait
d’apprendre selon les méthodes traditionnelles. Cette méthode devait permettre
d’observer 1’apparition (ou non) de différences en termes de développement de
I’expression orale et de formuler une conclusion sur I’efficacité de I’apprentissage
coopératif.

Afin d’y parvenir, quatre ateliers de conversation avaient été mis en pratique avec,
comme condition préalable, 1’apprentissage du vocabulaire, des expressions et des
stratégies de communication. Cela fournissait une pluralité de matériel et de références
pour tous les groupes ; traités et témoins. Les résultats les plus significatifs ressortant des
enregistrements audios, de différents outils d’observation et de la grille d’évaluation

seront présentés ci-dessous.

4.2 Ateliers formatifs

A la fin de chacun des ateliers réalisés par les deux groupes (témoin et traité), les

¢leves devaient remplir anonymement une autoévaluation sur la plateforme Google
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Forms. Le graphique suivant illustre les points saillants dans les deux groupes, comme les
difficultés les plus courantes lors de la réalisation des ateliers.

Figure 3. Difficultés dans la réalisation des ateliers (Annexe E)
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Le graphique met tout d’abord en lumicre que les aspects jugés les plus difficiles par les
¢leves du groupe trait¢ touchaient a 1’apprentissage des expressions (24% et 21%
respectivement pour les groupes témoin et traité) et a ’application des nouvelles
connaissances (21%). Si le groupe témoin rencontrait dans toutes les composantes de
I’apprentissage (sauf DI’application de ce qui avait été étudié) des difficultés plus
importantes que le groupe traité, il est particulicrement intéressant de noter que seul le
groupe témoin vivait de la difficulté dans 1’apprentissage du vocabulaire et dans le travail
avec de nouveaux coéquipiers (10,7%) ; qui s’est néanmoins avéré plus facile au fil de
I’année scolaire.

Au contraire, seul le groupe traité avangait avoir du mal a appliquer ce qui avait

été appris a méme titre que seul ce groupe affirmait ne pas avoir rencontré d’obstacle lors
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de I’assimilation de nouveaux savoirs, car selon lui, I’équipe était bien organisée (aspect
qui pourra étre expliquée par ’effet qu’ils utilisent I’organisation par réles comme est
¢tablie dans 1’apprentissage coopératif)

Des différences significatives s’observaient dans I’apprentissage du vocabulaire
pour les groupe traité et témoin (respectivement 3,4% et 10,7%). Ceci pouvait se
comprendre par le fait que le groupe traité avait abordé cet aspect via les activités
interactives du cahier d’activités De dos en Dos. Les minitests se révélaient utiles en
général, quel que soit le groupe, les €leves les réussissaient bien. Il s’agissait d’une
difficulté que le groupe témoin exprimait en raison d’un facteur de stress. C’est intéressant
de le mettre en perspective a cause d’une dissonance entre ce qui était réel et la perception
qui exprimait ce dernier groupe.

La seconde différence significative se retrouvait dans « organiser le travail » en
vue de dialoguer (17,8% groupe témoin contre 6,8% du groupe traité). Quant aux autres
aspects ; soit I’apprentissage de la conjugaison et 1I’apprentissage de la prononciation, les
perceptions étaient similaires respectivement 10% (dans ce cas le pourcentage de la
conjugaison) et 24% (dans ce cas le pourcentage de la prononciation).

Du matériel de préparation pour les deux groupes en amont des présentations
orales, avait été mis a disposition, mais les équipes avaient également développé leurs
propres stratégies et moyens d’apprentissage. En effet, les groupes avaient eu
I’opportunité de décider la maniére dont seraient effectués leur travail ainsi que la
présentation. Il s’agissait de les responsabiliser et d’accroitre leur capacité décisionnelle.
Ils percevaient toutefois que cet aspect rendait parfois leur travail plus exigeant. En termes
de perception, il ressortait que 17,4% du groupe témoin affirmaient avoir trouvé 1’exercice
d’organisation du travail exigeant, comparativement a 7,1% du groupe traité.

Il semblerait, selon les données obtenues, que le groupe traité, soit celui qui avait
bénéfici¢ de I’apprentissage coopératif, présentait moins de difficultés que le groupe
témoin qui avait regu une forme d’apprentissage plus traditionnelle. Les interactions
étant différentes, I’impact sur I’intégration de la matiere était différencié. Bien que

généralement le groupe traité soit favorisé, c’est néanmoins ce dernier qui a affirmé
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avoir vécu en moyenne plus de difficultés dans les domaines de I’application de ce qui
avait été étudié, en sus de la bonne organisation de 1’équipe. Si bien I’apprentissage
coopératif offre des bénéfices a I’heure de développer des compétences, il implique plus
d’efforts de la part des €leves.

L’organisation des équipes pour effectuer le travail était informelle, cette forme
d’organisation avait favorisé 1’encadrement du travail ayant alors permis aux éléves de
travailler pour des périodes plus longues. Cette organisation facilitait la prise de notes
dans le journal de bord de la stagiaire qui pouvait également faire un suivi de 1’évolution
des difficultés de chacun des membres des équipes.

Chaque éléve jouait un role particulier au sein de son équipe. L’¢léve devait s’y
tenir afin de favoriser le bon fonctionnement (secrétaire, animateur/animatrice, porte-
parole, etc.). Bien que lors de l'atelier de la famille, le groupe traité travaillait pour la
premiére fois avec le modéle d'apprentissage coopératif et devait s’adapter a cette nouvelle
méthode d’apprentissage, plus les ateliers avangaient, meilleure était la performance de
travail de chacun. Seule une équipe n'avait pas réussi a bien accomplir les ateliers, et la
stagiaire avait dii intervenir pour les soutenir et faire un suivi afin de les encadrer dans la
réalisation des différentes taches. Cela relevait davantage d’une question d'organisation.

En effet, les membres de I'équipe qui présentaient des difficultés lors de la
réalisation des activités avaient affaire a un manque de respect du role qui était le leur : ils
discutaient par exemple des problémes qui n’étaient pas en lien avec le travail a réaliser.
Ce comportement avait donc un impact négatif sur le temps allou¢ a la réalisation des
activités ou bien interagir a 1’oral. Cet aspect est mis en évidence dans le tableau

d'autoévaluation a I’annexe E.

4.3 Participation en équipe

Les questionnaires remplis sur la plateforme Google Forms révélaient que 52% des éleves
du groupe témoin avaient répondu avoir travaillé activement. 13% des ¢éleves s’étaient
attribué 2 points sur 5 a cette question, lorsque 35% des ¢éleves s’étaient accordés entre 3

et 4 points.
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Figure 4. Participation des ¢éléves pendant le travail en équipes groupe témoin

Participation au travail d' équipe
(Groupe Témoin N:29)

13%

H L' éleve ne participe pas au travail d' équipe
M L' éléve participe plus au moins au travail d' équipe

L' éleve participe au travail d' équipe

Le groupe traité avait déclaré, pour le méme critére, avoir recherché des solutions aux
problémes qui se posaient au moment de la résolution des activités et des interactions
orales. Sur ce point, les questionnaires révélaient que 66% des ¢éléves du groupe traité
avaient participé activement aux différentes activités, contre 7% d’éléves qui ne 1’avaient
pas fait et qui avaient évalué leur participation a une note de 2 sur 5 points. 27% du groupe
s’étaient assigné 4 points comme on peut I’observe sur le graphique ci-dessous.

Figure 5. Niveau de participation des ¢éléves pendant le travail en équipes groupe traité.

Participation au travail d' équipe
(Groupe Traité N:28)

7%

H L' éleve ne participe pas au travail d' équipe
W L' éléve participe plus au moins au travail d' équipe

L' éleve participe au travail d' équipe
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En comparant les résultats basés sur le critére de participation aux activités des deux
groupes, les données révélaient que le fait d'avoir utilisé 'approche coopérative avait aidé
les ¢€léves du groupe traité a maximiser leur apprentissage individuel. Le tableau de
I’annexe J montrait que les résultats obtenus par ce groupe, avant et apres la mise en place
des ateliers, que les notes finales moyennes avaient augmenté de 9%. Par comparaison,

les moyennes du groupe témoin avaient connu une augmentation de 3% (Annexe I).

4.4 La progression

Les activités suivaient la méme progression pour tous les groupes (traités et témoins).
Elles s’échelonnaient des plus faciles aux plus complexes ; des plus courtes aux plus
longues. C’est ce que Viau (2000) suggérait pour ne pas frustrer les €leves et qu’ils ne
perdent pas leur intérét a réaliser le travail demandé.

Selon les résultats aux autoévaluations pour le groupe traité, la préparation divisée
des activités selon le role que devait tenir chaque éléve au sein de son équipe s’était avérée
plus facile pour organiser le travail et la présentation orale. Le groupe témoin avait
néanmoins plusieurs fois soulevées que pour les interactions orales, la tache était lourde
et compliquée. Les éleves du second groupe avaient entre autres trouvé difficile
I’organisation des textes et des dialogues méme si chacun disposait de cartes (pour des
jeux de role) qu'il devait utiliser en vue de préparer les oraux.

Dans le journal de bord 2 (Annexe B), nous pouvons constater qu’en général le groupe
traité satisfaisait mieux aux criteres d’évaluation tels que la participation pendant la
réalisation des différentes étapes de I’interaction et la préparation de l'oral. L’effet de
travailler en équipe leur avait permis d’avoir plus de temps au cours des échanges ne
s’effectuant pas nécessairement dans la langue cible. Cependant, cette modalité de travail

allongeait le temps de préparation avant chaque atelier.

4.5 Interactions orales

Pour D’atelier 1 portant sur la présentation d’une famille célebre, chaque équipe devait
faire un exposé oral suivi d’une période de questions posées par le reste des €leves de la
classe. L’interaction orale en tant que telle se produisait a la fin des présentations orales.

I1 s’était avére difficile pour les groupes interrogés de répondre dans la langue cible.
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Deux raisons principales avaient été soulevées :

e Les équipes ne connaissaient pas a I’avance les questions qui seraient posées

o Le vocabulaire n’était pas assez riche pour réagir a chaque nouvelle intervention

ou répondre spontanément a une question inattendue.

Bien que les activités interactives du livre De dos en Dos préparassent les éléves a des

échanges, ils ne possédaient pas assez de vocabulaire pour s’exprimer dans un langage

courant.

A Dl’inverse, pour les ateliers 2, 3 et 4, peut s’observer qu’a mesure que les éléves

s’habituaient au travail coopératif, meilleurs étaient leurs résultats. Dans le journal de bord

2 ressortaient 4 critéres qui constitueraient plus tard une partie de la grille d’observation :

Participation a I’interaction en espagnol
Cohérence dans les messages
Clarté et forme du message

Prononciation et transmission du message

Les quatre critéres d’évaluation correspondaient a des points de vue sur lesquels

avait été évaluée la performance de la compétence orale des deux groupes (Annexe F). La

grille d’évaluation avait une échelle d’appréciation qui allait du niveau 5 (plus haut niveau

d’acquisition de I’espagnol) au niveau 1 (plus bas niveau d’acquisition de I’espagnol). Le

graphique suivant illustre le niveau atteint par les €éleves du groupe témoin dans

I’évaluation de la compétence orale pendant la réalisation des 4 ateliers a partir des notes

moyennes obtenues.
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Figure 6. Résultats de 1’évaluation de la compétence orale pour le groupe traité.
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Le tableau mettait en lumiére que pour le premier critére, soit la participation aux

interactions en espagnol, 71,4% des éléves avaient atteint le 4° niveau. C’est ce niveau qui

était visé dans I’apprentissage de la langue. 14 % réussissait avec le niveau supérieur et

14% composaient les niveaux 1 a 3. Pour le deuxiéme critere, soit la cohérence dans les

messages, 71,4 % des €leves avaient atteint le niveau 4, 21,4% le niveau 5 et seulement

7,14% étaient au niveau 3. En ce qui avait trait aux derniers critéres (clarté du message,

prononciation dans la transmission), les résultats révélaient que 28,5% des ¢€leéves avaient

le niveau 5, 64,3% le niveau 4, et 7,14% le niveau 3.

Le méme type d’évaluation avait été réalisé pour les éleves du groupe témoin. Le

graphique ci-dessous montre les résultats obtenus.



44

Figure 7. Résultats de 1’évaluation de la compétence orale pour le groupe traité.
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Le graphique révélait que les quatre critéres avaient été atteint de maniere satisfaisante
par 51,7% des éléves, c’est-a-dire le niveau 4. 17,2% avaient réussi le niveau 5.
Parallélement, en contraposition au 64,4 % du niveau 4 du groupe traité et un 28% du
niveau 5 du méme groupe.

La différence majeure entre les groupes traité et témoin tenait a la répartition des
pourcentages. En effet, dans le groupe témoin, on remarquait que pour chacun des criteres,
les modes étaient similaires. Cela laissait alors a penser que les faiblesses que 1’on pouvait
observer étaient résorbées par 1’apprentissage coopératif dont avait bénéficié le groupe
trait¢. Pour leur part, les criteres 1 et 2 ont les fréquences les plus importantes
comparativement a ceux qui portent sur la clarté du message et a la prononciation chez le
1 groupe.

En s’appuyant sur les notes inscrites dans le journal de bord, on pouvait ajouter
que le groupe traité utilisait la langue cible la plupart du temps lors des ateliers. Parfois,
les ¢éleves recouraient au frangais et, trés rarement, utilisaient leur gestuelle ou le non
verbal afin de communiquer ce dont ils avaient besoin. Inversement, les éléves du groupe

témoin utilisaient la langue cible au moment de I’évaluation des activités ou des
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présentations orales. Trés peu d'éléves faisaient usage de I’espagnol au moment de la
préparation du travail. On pouvait I’interpréter en tant que résultat de la maitrise du
vocabulaire qui était supérieure chez le groupe traité qui I’avait pratiqué dans des
situations de communication variées, par comparaison au groupe témoin qui I’avait plutot
appris par cceur a travers les exercices du cahier.

Pour conserver l'intérét des €léves jusqu'a la fin des interactions, que ce soit lors
des travaux en grand groupe ou en atelier il fallait alors éviter que les exercices
d’interaction orale n’entrainent pas une répétition de phrases ou d’expressions dépourvues
de sens ne servant qu'a pratiquer un aspect morphosyntaxique de la langue espagnole. Ceci
rentrait donc en adéquation avec les recommandations du MELS (2011) qui soutenait que
pour la progression des apprentissages, afin que I'¢leve puisse développer sa compétence
orale, ce dernier devait étre évalué dans différentes interactions.

Pour accomplir avec les buts du présent travail il était essentiel de prélever
quelques échantillons des propos tenus spontanément par les éléves lors des différents
ateliers et activités réalisés avant les présentations finales. En effet, I’hypothese de la
recherche supposait que les éléves qui travaillent avec 1’apprentissage coopératif
maitrisent mieux le vocabulaire d’étude et les expressions.

Les observations pendant le stage avaient été consignées dans le journal de bord
au moment des échanges oraux des ¢léves. Cela a permis de mieux organiser les contenus
et avoir un apercu clair des observations. Les erreurs relevées étaient triées selon 3
critéres : celles qui sont le résultat d’erreurs grammaticales, d’erreurs lexicales et de
prononciation (phonétique).

En ce qui avait trait a la conjugaison des verbes, les plus difficiles a apprendre et
utiliser étaient les verbes irréguliers. De plus, les verbes irréguliers ser et estar n’existent
en frangais que sous un seul verbe : « €tre », ce qui en compliquait 1’utilisation. Par
exemple, 1’¢éleve disait - mi pierna es rota a la place de mi pierna esta rota (ma jambe est
cassée), ou encore yo es enfermo au lieu de 1’utilisation appropriée de estar en conjuguant

yo estoy enfermo (je suis malade). Les notes prises pendant les observations indiquaient
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que le groupe d'éleves traité avait un vocabulaire plus riche en comparaison au groupe
témoin, quels qu’aient été les sujets d’étude abordés lors des 4 ateliers.

Pour les ¢éléments relatifs a la prononciation, quel que soit le groupe, on avait
remarqué que les erreurs au moment des interactions orales touchaient principalement aux
expressions étudiées en classe. Au sujet de la cohérence des messages enfin, les deux
groupes, la plupart du temps, avaient su s’exprimer convenablement, que ce soit en posant
des questions ou en y répondant. Toutefois plusieurs €léves utilisaient la gestuelle afin de
faciliter la transmission des messages. Dans les enregistrements, ces fagons de
communiquer étaient traduites par des silences.

Toutes les fautes étaient relevées sans distinction de groupes. L’objectif était
d’analyser D’erreur elle-méme, et non de mettre 1’accent sur la personne qui 1’avait
commise. Pour réussir a saisir cet aspect, 1’enregistrement de fragments d’interactions
orales avait été I’option plus appropriée. Plutdt que de les traduire en vue de les analyser,
ce qui aurait amené a la perte de leur valeur qualitative, les enregistrements en langue
d’étude étaient comparés avec le francais. Bien que le francais ne flit pas la langue
maternelle de plusieurs des éleéves, il demeurait néanmoins une base comparative fiable
pour la compréhension des erreurs en langue espagnole. Les détails supplémentaires au
sujet des erreurs les plus courantes selon les trois critéres sont disponibles dans I’ Annexe

M (tableau 3).

4.6 Analyse des résultats

Tout au long des activités, les deux groupes d’¢leves étaient motivés dans la réalisation
des travaux. Ils interagissaient (autant que possible) en espagnol lors de la préparation
orale et durant les activités interactives (pour le groupe traité), ou lors des exercices dans
leur cahier (pour le groupe témoin). Parmi les questions d’autoévaluation sur la plateforme
Google Forms, il y avait celles qui faisaient référence aux aspects les plus faciles a
travailler, soit en équipe pour le groupe témoin, soit selon I’approche coopérative pour le

groupe traité.
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Figure 8. Défis rencontrés pour la réalisation des ateliers pour les deux groupes
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La majorité des éléves du groupe traité, soit 29%, avait répondu que ce qui était le moins
difficile consistait a travailler avec 1'approche coopérative. 25% considéraient qu’il avait
¢été facile de réfléchir a une situation qui pourrait se présenter dans la vraie vie. 18% les
¢léves trouvaient aisé de chercher de nouvelles idées au sujet de situations de
communication et 11% estimaient qu’il était plus facile de travailler en équipe avec des
coéquipiers avec lesquels ils ou elles n’étaient pas habituées a collaborer. Finalement, 7%
mentionnaient qu’il y avait moins de difficulté avec le vocabulaire.

Le groupe témoin, pour sa part, avait mentionné les aspects suivants comme étant
faciles dans la réalisation de leur travail : pour 21% des €léves, ¢’était le vocabulaire suivi
de 18% tant pour la présentation de 1’oral que la structure que devait avoir le dialogue
pour étre compressible. 14% mentionnaient qu’il était plus facile de trouver des idées pour
développer une situation de communication. Enfin, les pourcentages de facilité étaient
similaires (11%) pour les 3 catégories suivantes ; 1’étude du dialogue, élaborer une
situation réelle a présenter et travailler en équipe. L’une des questions d’autoévaluation
posées sur la plateforme Google Forms était la suivante : « Comment penses-tu pouvoir

améliorer ton travail ? » La figure 9 montre les réponses des deux groupes.
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Figure 9. Représentation des aspects a travailler pour améliorer les résultats finals des
deux groupes

Comment penses tu pouvoir amélliorer ton travail?
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Les aspects qui ressortaient majoritairement dans le groupe traité étaient en liés au fait
méme d’avoir I’occasion de parler dans un (29%), améliorer la prononciation (18%),
¢étudier les expressions (15%), avoir un bon coéquipier (15%) et mieux collaborer (15%).
Seuls 8% des ¢éléves estimaient qu’il aurait fallu réviser des contenus des cours précédents
pour avoir une meilleure performance.

A la méme question, il y avait des différences significatives chez le groupe traité.
En effet, 21% des éléves estimaient que I’apprentissage du vocabulaire aurait favorisé un
meilleur travail. 17% pensaient qu’il fallait parler plus souvent de méme que pratiquer la
prononciation. 14% croyaient qu’étudier les expressions permettait de s’améliorer.
Finalement, 7% avaient répondu que réviser les cours servirait un meilleur apprentissage,
et respectivement 2% avaient noté 1’importance d’avoir une bonne équipe et de faire la
révision des contenus.

Pour les €leves du groupe traité I'aspect le plus important était de parler pour 29%
comparativement aux 17% du groupe témoin. Une autre différentiation concernait
I’importance d’avoir un bon ou une bonne coéquipicre, soit 15% pour le groupe observé

et 2% pour le groupe contrdle. Enfin, pour le groupe témoin, il était important de fournir
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des efforts en vue d’améliorer ses performances ; un aspect non soulevé par le groupe
témoin qui, en revanche, mentionnait a 21% que 1'étude du vocabulaire pouvait les aider
a améliorer leurs travaux. En ce qui a trait a la perception des éléves au sujet de ce qui
avait été appris, les réponses €taient variées selon le groupe.

Figure 10. Perceptions des éléves sur leurs apprentissages a la fin des ateliers.
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A la question au sujet de ce qui avait été appris chez le groupe traité au cours des ateliers,
les réponses les plus courantes étaient le fait de pouvoir donner et recevoir des conseils
(36%) par rapport aux 6,8% du groupe témoin. En seconde position, on retrouvait le fait
d’exprimer des sentiments et de communiquer un message (18% aux deux propositions)
lorsque ce taux s’¢levait a 24% pour le groupe témoin. Passer une commande obtenait un
pourcentage de 7% pour le groupe observe, lorsque 18% I’approuvaient dans le second
groupe. Enfin, les expressions relatives a [’alimentation représentaient 3,5% des
apprentissages dans le premier groupe comparativement aux 18% du groupe témoin. En
dernier lieu, le groupe témoin mentionnait avoir appris beaucoup de vocabulaire, avec
10% des ¢éleves soutenant cet aspect qui, en revanche, n'était pas mentionné par le groupe

traité.
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A partir des résultats, nous pouvons affirmer que ’intégration de 1’approche
coopérative avait eu un effet positif sur le développement de la compétence orale dans
I’acquisition de 1’espagnol en tant que langue seconde pour le groupe traité. Des tests
avaient ¢€té administrés avant et apreés I’intervention et avaient permis de compiler les
résultats moyens. Le graphique ci-dessous représente les résultats des deux groupes, pré

et post mise en place des ateliers du stage II.

Figure 11. Notes moyennes de deux groupes d’éléves avant et apres les ateliers
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Lorsqu’on analysait les scores moyens obtenus par les deux groupes, il était intéressant de
noter que bien que le groupe témoin ait eu de meilleurs résultats en pourcentages avant et
apres les ateliers en termes d’interactions a I’oral, les moyennes présentaient toutefois des

caractéristiques particulicres.

Pour le premier groupe, la moyenne avant les ateliers s’élevait a 74% et cette
derni¢ére a progress€¢ de 9 points en passant a 83%. En revanche, le groupe témoin
connaissait une moyenne de 83% qui avait augment¢ de 3 points pour s’arréter a 86%. La
progression était beaucoup moins importante que celle qui avait pu étre observée avec

I’utilisation de I’enseignement coopératif. Si les moyennes du groupe témoin dépassaient
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celles du groupe traité, il fallait néanmoins noter que le gain en termes de progression était

moins important.

Certains aspects avaient eu une incidence sur les résultats finaux du groupe traité.
Par I’approche coopérative, on observait que chaque activité était liée a la suivante et son
objectif visait la réussite d’un but commun. Les apprentissages étaient caractérisés par une
gradation de la difficulté ; du plus simple au plus complexe. La plupart des activités étaient
congues pour donner a I'éléve la possibilité de s'exprimer d’une maniére plus ou moins
spontanée. Le tout étant en relation avec le niveau de la langue d'étude, les caractéristiques
propres en la mise en place de I’approche coopératif avait permis au groupe traité d’obtenir
un résultat supérieur de 9% dans ses résultats finaux. Tout au long du processus de
production et de planification des activités, la stagiaire avait développé 4 types d’ateliers
dans lesquelles chaque ¢éléve remplissait un rdle précis, tel que défini par 1’approche
coopérative. La variété avait été privilégiée, que ce soit par des exercices d’écoute,
d’interaction ou d’écriture afin de permettre le développement de la compétence orale
jumelée a la capacité de compréhension et de production. Dans toutes les étapes du
développement de la compétence orale, I'¢leve é€tait au centre du processus
d’enseignement et il ou elle participait a la construction de ses savoirs. Ceci avait alors

permis d’obtenir des résultats souhaitables via la mise en place de 1I’approche coopérative.
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CHAPITRE V

CONCLUSION

Tout au long de cette intervention, trois objectifs ont été fixés ; le premier en relation aux
activités les plus propices au développement de la compétence orale des éleves en
espagnol ; le second de trouver les meilleurs outils pour aider I'enseignante ou I’enseignant
a développer ladite compétence ; et le troisieme de mettre 1’accent sur les compétences
professionnelles 3 et 5 que devaient étre développer au cours des interventions mise en
place pendant le stage II. Ces deux compétences, respectivement la planification des
situations d’enseignement et d’apprentissage ainsi que I’évaluation des apprentissages,

seront abordées ci-dessous.

5.1 Compétences professionnelles

La compétence numéro 3 fait référence a Planifier les situations d’enseignement et
d’apprentissage. Elle fait partie d’une des treize compétences a développer, quelle que
soit la personne qui est résidante au Québec qui enseigne. Cette compétence tient lieu
d’une des activités les plus importantes en ce qui a trait a I’enseignement (Référentiel des

compétences : 2020).

Lors de l'intervention, plusieurs outils ont été pris en compte pour conserver une
trace des actions mises en ceuvre pour développer les deux compétences professionnelles
choisies qui servaient a améliorer la pratique en tant qu’enseignante, et assurer un
développement professionnel adéquat. Tel qu’utiliser le journal de bord pour analyser les
démarches d’enseignement et détecter les aspects a perfectionner pour les rendre

meilleurs.

Chacune des unités d'étude avait été pensée et planifiée en tenant compte de certains
aspects considérés essentiels au développement de la compétence orale des éléves. Parmi

eux, les suivants sont répertoriés ci-dessous
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-Les sujets étaient choisis en fonction des intéréts des éléves ainsi que la probabilité
que les mises en situation soient rencontrées dans la vraie vie, en visitant un pays
hispanophone ou encore en parlant a une personne dont la langue maternelle est
I’espagnol.

-Chaque activité¢ visait un objectif de communication tel que demander ou
communiquer des informations, recevoir ou prodiguer des conseils, exprimer un
souhait ou un sentiment, etc. Pour réaliser les activités, le matériel était varié et les

¢leves avaient I’occasion de choisir celui-ci a leur gré.

-Dans I'é¢tude du vocabulaire des multiples stratégies ont été utilisées, quel qu’ait été
le groupe d'éléves (traité ou témoin). L'objectif premier était que le vocabulaire soit
appris par contexte et theme d’étude. Il y avait par exemple la nourriture au restaurant,
le corps humain et les maladies, la famille et les passetemps ou professions, etc.

-Chaque unité était planifiée en tenant compte des cycles de 9 jours et des périodes de
75 minutes chacune, en sachant que chaque activité servait a I’assimilation, a la

compréhension ou a la mise en pratique de différentes compétences

-A chacune des étapes qui constituaient les ateliers, les éléves devaient prendre des
décisions, individuellement ou en équipe. Ils devaient assumer la responsabilité de
leurs choix (par exemple, concernant les matériaux utilisés ou les plateformes pour
faire leurs présentations) tels quels I’explique Viau (2000) afin de motiver 1'éléve a
réaliser les activités.
Compétence professionnelle 5
La seconde habileté choisie pour étre développée au cours de le stage 11 était la cinquieme
compétence, soit- Evaluer les apprentissages. Tout au long de chacune des activités
observées, des questions ont été€ posées aux ¢€leves afin de vérifier leur compréhension et

ainsi apporter des ajustements lorsque nécessaire.

Au cours de l'intervention, différents types d'évaluations avaient été privilégiés en
fonction des informations recherchées. Chaque évaluation avait un objectif précis, qu’il

soit formatif ou que les évaluations aient été de type sommatif. La dispense du cours avait
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ensuite été adaptée aux objectifs. Pour le groupe témoin, 1’évaluation sommative a été
choisie afin d'assurer I’apprentissage du vocabulaire de maniére plus traditionnelle alors
le groupe traité étudiait le vocabulaire du cahier d'activités d'interaction tirées du livre De

dos en dos pour lequel 1’évaluation était formative.

L'une des caractéristiques qui ressortait dans chaque évaluation était la flexibilité
dans I’adaptation et dans la capacité a faire des liens avec les connaissances apprises
antérieurement. Certains des instruments d'évaluation avaient été créés pour étre utilisés
pendant la pratique et d'autres étaient tirés de la grille d’évaluation du cahier d'espagnol

Encuentros 1.

En guise de synthése, a la fin de chaque cours, les éléves devaient partager les plus
grandes difficultés rencontrées et les forces mises a disposition pour réaliser les activités.
Ces ¢léments avaient ensuite servi de point de départ aux activités ultérieures tout en
permettant la réflexion des apprenants au sujet de la maniére et du type d’apprentissage
qu’ils recevaient. Cela servait également a évaluer si 1’activité mise en pratique pendant
le stage était bien choisie, et s’il fallait apporter quelques ajustements ou modifications

pour ’améliorer.

A la fin de chacune des unités, des activités avaient été planifiées pour consolider les
savoirs et développer des connaissances de culture générale. Différentes ressources
avaient été retenues a cet effet. Effectivement, il y avait I’usage de vidéos, de plateformes
ou d’applications multimédias qui assuraient parallélement 1’intégration des (TIC) dans la

formation.

5.2 Limites de I’intervention

Comme mentionné plus haut, certains des outils d'évaluation avaient été élaborés
(intuitivement) pour le stage lorsque d'autres €taient tirés du cahier d'activités Encuentros
1. Ceci entrainait une certaine imprécision lorsqu'il s'agissait de mesurer et de comparer
la performance du travail d'équipe, que ce soit par le biais de la collaboration dans le cas

du groupe traité, ou de maniére plus traditionnelle avec le groupe témoin.
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Une autre limite peut étre soulevée dans les annotations faites au sein des différents
journaux de bord qui compilaient les observations au sein des groupes. 1l aurait été plus
complet d’avoir des observations conjointes de différents acteurs professoraux. Les
conclusions tirées auraient certainement été plus fideéles aux réalités percues ou détaillées

qu’avec un seul regard.

La taille des échantillons peut représenter un autre enjeu. Pour des recherches
ultérieures, il serait intéressant d’avoir plus de groupes d’éléves de méme niveau et
composé des mémes caractéristiques (age, diversité) afin d’interpréter les résultats pour

des cohortes plus importantes numériquement.

Le temps aussi avait été un facteur limitant pour mesurer le développement de la
compétence orale en langue espagnole. En effet, on parle d’un total de 26 périodes de 75
minutes chacune, soit un total de 37,55 heures de cours. Si on pouvait évaluer les avancées
en comparant des niveaux supérieurs (niveau d’espagnol plus avancé), une étude étalée
sur un laps de temps plus important aurait toutefois permis un suivi précis afin de mieux
apprécier les avancées, les reculs et les difficultés. Comme ’expliquait Encina (2021), il
faut donner a I’¢éleve le temps nécessaire pour qu’il se sente en confiance et commencer a
parler par choix et non par obligation. Peut-étre que s'il s'agissait d'une compétence telle
que 1'écriture, le temps de dotation du stage aurait été suffisant en termes d’obtention de
résultats fiables, ce qui était au contraire une limite pour I’évaluation de la compréhension

orale.

En revanche, il faut néanmoins relever un élément : au moment de la rentrée au mois
d’aott, 90% des ¢€leves des 4 groupes confondus ne pouvaient écrire qu’un mot ou bien
énoncer une phrase composée au maximum de 3 mots. Si toute la période (du début de
I’année scolaire aotit 2022 a la fin de celle-ci juin 2023) avait été prise en compte, les
résultats finaux auraient treés certainement été différents.

Enfin, grace a la synthese des contenus des journaux de bord, des enregistrements
audios et des autoévaluations, il a été possible de constater que les activités dispensées a

travers de I’apprentissage coopératif ont été plus efficaces en termes de motivation a parler
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et a participer en groupe.

Ce dernier aspect permet aussi de confirmer 1’hypothése posée pour la recherche
telle qu’énoncée : « les activités mises en pratique a travers le modele d'apprentissage
coopératif permettaient aux €éléves d'organiser leur travail de maniére intégrale, et leur
donnaient la possibilité d'interagir plus longtemps, ce qui a eu un impact non seulement
sur le développement de compétences orales, mais aussi sur le résultat final du groupe d'
¢léves appartenant au groupe traité dans lequel la démarche était mise en pratique ».

Ce point pouvait étre observé a la figure 11 ou sont représentées les notes
moyennes de deux groupes d’éléves (témoin et traité) avant et apres la réalisation des

ateliers.

5.3 Pistes d’actions pour aider les enseignantes et les enseignants

Au moment de la planification des activités, il est important d'offrir aux éléves un éventail
de choix compatible avec les différentes fagcons d'apprendre. Les activités doivent suivre
une séquence logique, étre ajustables a de courtes périodes et présenter une continuité. Il
est essentiel que ces activités aient des objectifs précis et définis ; que 1’on parle de donner
ou recevoir une information, transmettre un message, etc. Ces objectifs se doivent d’étre
atteints en motivant des interactions les plus spontanées possibles. Il est préférable que les
sujets et themes abordés soient actuels et en relation avec les intéréts et besoins exprimés

par les groupes.

En tant que professionnel, I'enseignant doit prendre le temps d'analyser ses actions
et poser une réflexion sur les activités dont les résultats sont positifs et celles qui
nécessitent des modifications afin d’assurer 1’objectif de transmission de message et de
compréhension de ce dernier. Pour cette raison, avant de se lancer dans l'utilisation d'un
nouveau modele d'enseignement-apprentissage, il doit étre informé, préparé, mais doit
aussi prendre le temps nécessaire pour se sentir a l'aise dans la mise en pratique d'un
nouveau modele d'enseignement. Une fois que la décision d’adopter un nouveau modéele
est prise, il faut sélectionner le groupe d’éléves avec lequel I’enseignant se sent le plus a

I’aise. Cet aspect est important, car cela facilitera la gestion de la classe et de la matiere
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au moment de I’appropriation d’une pratique nouvelle, tant pour I’enseignant que pour les

¢leves qui devront s’adapter.

Selon les résultats obtenus dans cette recherche, nous pouvons conclure que
'apprentissage coopératif testé aupres du groupe traité a permis 1’obtention de meilleurs
résultats en termes de progression, avec une augmentation de 9%, bien que ce dernier ait
eu des résultats sensiblement inférieurs a eux du groupe témoin dont 1’augmentation des
notes était de 3% entre le début et la fin de la 3° étape.

Il est primordial de porter attention aux ressources disponibles pour réaliser les
activités et motiver les €éleves durant I’apprentissage. Il sera aussi important de donner des
rétroactions régulieres et positives aux éléves afin de les encourager dans leur travail et
leur expression en espagnol. En termes individuels, il faudrait dans la mesure du possible
prendre en compte la personnalité de I’¢léve lors des interactions orales. Cela évitera toute
frustration ou géne devant les camarades de classe. En ce sens, les renforcements positifs

sont appropriés et porteurs de progression.

Pour conclure, la classe dans laquelle se déroulent les activités doit étre un espace
sécuritaire ou on respecte 1’éléve outre assurer une routine de travail. Dans cette
perspective, on arrive a réellement encourager les apprenants et le lieu devient alors idéal
pour favoriser le développement des habiletés. De plus, il ne deviendra que plus aisé
d’établir des relations positives et de confiance avec leur enseignant ; relations qui seront

soldées par de meilleurs résultats scolaires.
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Annexe A : Journal du bord 1

Journal du bord 1

Date Groupe :

Jour Sujet

Activités
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En relation avec ma planification Ooul

NON

Toutes les activités ont été réalisées

Les activités étaient accord au niveau du groupe

Est-ce que je devrais faire des changements pour
la prochaine fois ?

Quels aspects je devrai changer ?

Quels aspects ont bien fonctionnés ?

L’activités a donné la possibilité de I’interaction orale ?

Commentaires généraux :

Intervention éducative

Enseignante Ooul

NON

Est-ce mon intervention a été pertinente pour
favoriser I’apprentissage des ¢éleves ?

Pourquoi ?

Mes consignes étaient claires pour tous les éleves | OUI
(')

NON

Qu’est-ce que je devrais faire pour les améliorer ?

Comportement des éléves pendant la réalisation des activités

Est-ce que les éleves ont montré de ’intérét pour
I"activité ?

Quelles difficultés ils ont trouvées ?

Quels aspects ont été positifs pour réaliser les activités
?

Commentaires des éléves




Annexe B : Journal du bord 2 (travail coopératif)

Journal du bord 2

(Travail coopératif)
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Date Groupe :
6 Atelier:
Role Coordinateur
Noms de I’éléve
Indicateurs de 1 2 3
réussite
- Participe

activement dans le
travail d’équipe

- L’¢éléve est
motivé et transmet
des idées pour
réaliser le travail

-1l/elle respect les
idées d’autres

-Est respectueux/-
use avec les
membres de
1I’équipe

-Fournit des
efforts pour
accomplir leur
travail

-Aide ses
coéquipier pour
réaliser le travail

-Respect les délais
établis par
1’équipe.

Commentaires :

Superviseur
(du temps,
tache,
matériel)

Adapté de : https://www.orientacionandujar.es/wp-content/uploads/2020/05/RUBRICA-PARA-EVALUAR-COOPERATIVO.png



https://www.orientacionandujar.es/wp-content/uploads/2020/05/RUBRICA-PARA-EVALUAR-COOPERATIVO.png

Annexe C : Journal du bord 2
Journal du bord 2

Noms de I'éleve :

Date Groupe :

7 Atelier:

Indicateurs de réussite 1 2 3 4

- Participe activement dans
le travail d’équipe

- L’éleéve est motivé et
transmet des idées pour
réaliser le travail

-Il/elle respect les idées
d’autres

-Est respectueux/-use avec
les membres de 1’équipe

-Fournit des efforts pour
accomplir leur travail

-Aide ses coéquipier pour
réaliser le travail

-Respect les délais établis
par I’équipe.

Commentaires :




Annexe D : Autoévaluation groupe témoin

Autoévaluation groupe contrdle unité 3 cahier Encuentros 1 (Lopez Alvarado 2016)

Ressource : reproduction autorisée

Nombre

Grupo Fecha
Autoevaluacién UNIDAD @
Marca tu autoevaluacion con una X.
Mis competencias excelente ‘ regular ‘ tengo que

Interactuar

practicar mas

Comprender

Producir

Lo que puedo hacer

Hablar de mis gustos y de los alimentos
tipicos de mi provincia

Hablar de la hora, invitar y pedir en un
restaurante

Hablar sobre Republica Dominicana y la
alimentacion de los dominicanos

Mi respuesta inicial:

Mi respuesta al final de esta unidad:

A

Autoévaluation groupe controle unité 3 cahier Encuentros 1 (Lopez Alvarado 2016)

Nombre

Grupo Fecha
Autoevaluacién UHI_DADZ{]
Marca tu autoevaluacion con una X.
Mis competencias excelente ‘ regular ‘ (RO

Interactuar

practicar mas

Comprender

Producir

Lo que puedo hacer

Hablar de mis deportes preferidos

Hablar de la salud

Hablar sobre Espafia y los deportistas
espafioles

Mi respuesta inicial:

Mi respuesta al final de esta unidad:

© 2016, Les Editions CEC inc. »* Autorizada su reproduccion

G155
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Annexe E : Autoévaluation plateforme Google Forms
Autoévaluation : La famille, groupe traité

La familia
Autoevaluacion del trabajo en equipos

Description du formulaire

Autoévaluation : Au restaurant, groupe traité sur la plateforme Forms de Google.

En el restaurante
Autoevaluacion del trabajo en equipos

Autoévaluation : Chez le docteur, groupe traité

En el doctor
Autoevaluacion del trabajo en equipos

Description du formulaire

65



Annexe F : Evaluation C1 (compétence orale)
Evaluation de I’interaction orale pour les deux groupes (traité et contrdle) dans chaque
un des ateliers. Extrait et adaptée du cahier d’apprentissages Encuentros I de Lopez

Alvarado (2016). Ressource : reproduction autorisée.

Cuadro de evaluacién del desarrollo de las competencias

1} =
. . 5 . . &
S Encizrre 2n un circubs |3 casilla que mejor 2velle la competencia. g_
m
MTER: UAR EN ESPAROL [CD 1
Criterios de Hivel 3 Rivel 4 Kivel 3 Rivel 2 Nivel 1
evaluacién Soperior 2l nivel Correspondients Minimo para obtener Bajo el nivel esperada Muy pordebajo
esperado al nivel esperadp el nivel esperad del nivel esperado
El alumnao... El zlumno... El zlumno... El zlumnao._..
1. particips activaments 2n participa acfivamente participa en los participa 2n alguncs parficipa en una minoria
Participzcidn fodos ks infercambios. &n los infercambios. ntercamkios, imitandose iz los intercamibics, de infercambios,
en las 3 |25 tareas requeridas. d2 una maner@ minima. con ayuda
interacciones i P - Pa— i P o -
- +  colicita 3 parfeinacion +  colicita 3 parfcipacion +  colicita I3 parfcipaciin +  colicita raramenta »  no solicita
en espanol X X X
del ofro, haciéndole @l ofr, haciéndole del oo 3 paricipacidn del otro. k= parficipacion del ofro.
waguntas y obzcéndoke wraguntas y oF=céndoke
=u aywda de manera suayuda si es necesario.
=spontinea.
reaceiona ante l= reaceiona ante L= reacciona ante reacciona con dificukiad = reacciona con mucha
palsbras dal imserocutor palzbras dal néerocutor 3z palsbras antz |35 palabras dificultad antz
de manera ecpontinea y da manara aspontinea. dzl intarocutor. izl ingariocutor. lz= palabras Q‘J
] demuesira su enfusizsmo. delinferiocutor. 5
O Sttt ) ) SO N Sy ——
E r defmita siempre dzfmita los elemantos dzfmita oz elemantos defmita raramente = delimita muy raramente o
= Coherencia oz elementos de |3 situzcion de de |3 situacion ios elementos los elementos de la
o del mensaje ) ., X ) . .
2 de la situaciin COMUNICACIon y su d2 comunicacion iz la situaciin situacion de comunicacion
g da comunicaciin mensaje 25 coherente. ¥ 5Umensajs d2 comunicacidn ¢ U mMEnsaje es muy
] f U MEnsaje 85 muy s compransible. ' su mansaje es dificl dificil de comprender.
j coherente e comprender.
B . . -
. respeta siempre respeta la inencitn respeta la indzncidn rESpetE raraments = Tespeta muy raraments
-1 3 infencitin comunicztiva comunicaiva y se comunicaiva y se i3 infenciin comunicativa la infencidn comunizativa
g ¥ 58 exprEsa =¥presa en espafiol EpPEsa generaiments 1 58 expresa en espafiol,  5e xpresa en espaiial, al
8 espontaneamente duranie sus =n espaned durani con ayuda, duranie con ayuda. utitzando -3
H =n espafiol duranis nieracciones SUS inberacoiones. aligunas de sus tnicamente algunas @
Fl sus inberaceiones. nteracciones palabras simples durante
3 algunas de sus
g interacciones.
g 1 il uusc pesde Ser paty 3¢ s Instra seins e 18 evakuackn e 9 32 aho. Les coadrrs 38 pondenciin ¥ Bs tbios f muversioe prisavadcs con (s shisconss fe £iNACEN miserle preloe rfka st -
] INTERACTUAR EN ESPAROL (CD 1} [continnasita) £
B
H 3 - wiiiza sizmpre - uiiliza los recursos - ufiiza algunes recurses | - utiiza raraments = utiiza muy raramente %—
[ Claridad 05 FECUTEOS 3pNEds apropiades para peoducir para producir un 05 FECUMES apropiados los recursos apropiades T
k4 y forma para producir un un mensaje ciar y que mensaje generalments iy TiEne que repeir varas ¥ S MENsaje s muy
% del menszaje miEnsaje tars § que & pemite sl interocutor claro y que le parmite weres para hacerse ficil de comprender.
-] e pamite al infzrincutor cmprender. alinterecutar comprander.
" comprendzr bien. comprender.
a
=
R
=
1
g
B 4 regula siempre sus regula si= inferacciones regula si= inferacciones regula raramente sus = regula muy raramente
E Gestion del nieraccionas y se ¥ 5e asegura de y hace pregunias paa nigraccicnss y necasia 5Us interacciones
Fl proceso de ==egura de comprander comprender g menzae entender &l mensaje ayuda para comprandar ¥ necesta mucha syuda
3 interaccion bizn 2l mensaje. = mensie para comprender &
a mensajz
]
=
8
5
a
+  respeta siempre +  respeta las comeencionesde) + respels generalment: »  respeta raramente @s v respeta muy raramante
as convenciones 3 comunicacion. 35 CONVERGONES convenciones de fa 35 convenciones a
de |3 comuricacion. d2 |3 comunicacion. FemunEEcion. de |3 comuricacian. 3
o
a
Comentaros genarales:
I
n
m
a
=3
0

arie de ks nsiumenias fe b eealeac

o las (a3l d cooneisin p

2des con ks shvackees de salsaciin ik
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Annexe G : Grille d’observation interactions orales (groupe témoin)

Tableau : Grille de résultats par éléve selon les critéres observée lors des interactions

orales pour chaque atelier. (Groupe témoin)

Numéro
de
I’éléve
(Initial)

1(Y.A)

2 (M.B)
3(S.B)

4 (A.B)

5(R.0O)

6 (V-F.C)
7 (H. D)
8 REM
9 (C.F)

10 (M.I)
11 (0.K)
12 (G.K)
13 (BK)
14 (Z.K)
15 (UK)
16 (R.L)
17 (J.M)
18 (H.N)
19 (D.N)
20 (A.N)
21 (S.0)
22 (M.P)
23 (J.R)
24 (MR1)
25 (M.R)
26 (A.S1)
27 (A.S)
28 (A.T)
29 (K. V)

Atelier :

Critere 1 Critére 2 Critére 3 Critere 4
Pgrticipa?ion dans Cohérence du Clarté du Gestion du
Iinteraction orale message message processus

Niveaux Niveaux Niveaux Niveaux

(1a5) (1a5) (1a5) (1a5)

Points totaux

Sur 20

%
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Annexe H : Grille d’observation interactions orales (groupe traité)

Tableau : Grille de résultats par éléve selon les critéres observées lors des interactions

orales pour chaque atelier. (Groupe traité)

Numéro
de I’éléve
(Initial
du noms)

1(M.A)
2 (A.A)
3 (E.B)
4 (L.B)
5(T.B)
6 (M.C)
7 (D.C)
8 (A.D)
9 (J.D)
10(Z.De)
11(Z.D)
12 (Z.G)
13(G.G)
14(A.H)
15 (W.D)
16(M M)
17 (P.N)
18 (K.R)
19 (A.S)
20 (J.S)
21 (G.L)
22 (A.S)
23 (A.St)
24 (K.S)
25 (M.U)
26(A.V)
27 (J.V)
28 (Z.7)

Atelier :

Critere 1 Critére 2 Critére 3 Critere 4
Participation dans Cohérence du Clarté du Gestion du
I’interaction orale message message processus

va?aux Niveaux Niveaux Niveaux

(1a5) (1a5) (1a5) (1a5)

Points
totaux

Sur
20.

%
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Annexe I : Tableau résultats finals aprés les ateliers (groupe témoin)

69

Tableau de notes final de chaque €léve pour chaque atelier réalisé. (Groupe témoin)

Numéro
de
I’éléve
(Initial)

1(Y.A)
2 (M.B)
3(S.B)
4 (A.B)
5(R.0)
6 (V-F.0)
7 (H. D)
8 REM
9 (C.F)
10 (M.D)
11 (0.K)
12 (G.K)
13 BK)
14 (Z.K)
15 (UK)
16 (R.L)
17 (J.M)
18 (H.N)
19 (D.N)
20 (A.N)
21 (S.0)
22 (M.P)
23 (J.R)
24 (M.R1)
25 (M.R)
26 (A. S1)
27 (A.S)
28 (A.T)
29 (K. V)
Moyenne

Atelier 1

La famille
(Sur 25%)

15
10
25
25
20
NE
25
20
25
25
15
25
20
20
20
20
20
15
25
25
25
15
15
15
20
25
10
25
20
20%

Atelier 2

L’invitation

(Sur 25%)

15
20
25
25
20
NE
25
15
20
20
15
20
20
25
20
25
20
25
25
25
25
25
15
25
20
25
20
25
20
21%

Atelier 3
Au
restaurant
(Sur 25%)

20
20
25
25
25
NE
25
15
25
25
20
25
25
25
25
25
25
20
25
25
25
20
20
20
25
25
20
25
25
22%

Atelier 4

Chez le

docteur
(Sur 25%)

20
20
25
25
25
NE
25
20
25
25
25
25
25
20
20
20
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
20
25
25
23%

Points totaux

A la fin
des
ateliers
%
70
70
100
100
90
NE
100
70
95
95
75
95
90
90
85
90
90
85
100
100
100
85
75
85
100
100
70
100
90

86%

Avant
les
Ateliers
%
75
75
85
80
95
95
85
90
65
80
90
85
90
90
75
90
80
80
95
80
90
80
70
70
90
80
90
100
75

83%
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Annexe J : Tableau résultats finals aprés les ateliers (groupe témoin et traité)

Tableau de notes final de chaque éléve pour chaque atelier réalisé. (Groupe traité)

Numéro Atelier 1 Atelier 2 Atelier 3 Atelier 4  Points Totaux
de I’éleve Au Chez le .
(Initial La famille L’invitation restaurant docteur fA :ia ?Vant
dunoms) ~ (Sur25%)  (Sur25%)  (Sur25%)  (Sur25%) ateliers  ateliers
% %
1(M.A) 20 20 25 25 90 90
2 (A.A) 25 25 25 25 100 95
3 (E.B) 20 20 25 25 90 95
4 (L.B) 25 15 20 25 85 90
5(T.B) 25 20 25 25 95 90
6 (M.C) 15 20 20 25 80 90
7(D.C) 20 15 25 25 85 85
8 (A. D) 25 20 25 25 90 85
9 (J.D) 25 15 15 25 80 80
10(Z.De) 20 15 20 20 75 70
11(Z.D) 25 20 20 20 85 80
12 (Z.G) 20 15 15 20 70 70
13(G.G) 25 20 20 20 85 80
14(A.H) 20 15 25 15 70 70
15 (W.I) 20 15 20 20 70 70
16(M .M) 20 20 20 20 80 80
17 (P.N) 25 15 20 20 80 85
18 (K.R) 20 15 15 25 75 75
19 (A.S) 25 20 20 20 75 NE
20 (J.9) 20 20 20 20 80 85
21 (G.L) 25 15 15 20 75 70
22 (A.S) 20 15 15 20 70 70
23 (A.SY) 20 20 20 20 80 75
24 (K.S) 20 15 20 25 80 NE
25 (M.U) 25 15 15 15 70 70
26(A.V) 25 25 25 25 100 85
27 (J.V) 25 15 15 20 75 NE
28 (Z.7) 20 15 20 20 75 70
Moyenne 22% 21% 19% 21% 83% 74%

Totale



Annexe K : Tableau 1 (Les participants de I’intervention)

Participants du groupe 01 (témoin)

(Apprentissage a partir du travail coopératif)

Numéro
de
I’éléve
1(Y.A)
2 (M.B)
3(S.B)
4 (A.B)
5(R.0)
6 (V-
F.C)

7 (H.D)
8§ REM
9 (C.F)
10 (M.I)

11 (0.

13 BK)
14 (Z.K)
15 (UK)
16 (R.L)

17 (I.M)
18 (J.N)
19 (D.N)
20 (A.
N)

21 (S.0)
22 (M.P)
23 (I.R)
24
(M.R1)
25 (M.R)
26 (A.
S1)

27 (A.S)
28 (A.T)
29 (K.
V)

Age

15
15
15
16
16
15

15
15
15
15

14
16

14
14
15
15

15
15
15
16

14
15
15
14

15
16

16
17
14

Sexe

o]

=1 =1 | 'T]Z"l'i"l'i

o]

Niveau
ESP

Al

Al

Al

Al

Al
Avancé

Al
Al
Al
Al

Al

Al

Al
Al
Al
Al

Al
Al
Al
Al

Al
Al
Al
Al

Al
Al

Al
Avancé
Al

Langue
maternelle

Frangais
Frangais
Arabe
Anglais
Anglais
Espagnol
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Numéro
de I’éléve

1(M.A)
2 (A.A)
3 (E.B)
4 (L.B)
5(T.B)
6 (M.C)

7 (D.C)
8 (A.D)
9 (J.D)
10 (Z.
De)

11 (Z.D)

12 (Z.G)

13 (G.G)
14 (A.H)
15 (W.J)
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(M M)
17 (P.N)
18 (K.R)
19 (A.S)
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21 (S.S)
22 (A.S)
23 (A. SY)
24 (K.S)

25 (M. U)
26(A.V)

27 (1.V)
28 (2.2)
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(Différents types de modeles d’apprentissages)

Age
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16
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16
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16

16
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Bl
Al
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Al
B1

Al
Al

Langue
Maternelle

Arabe
Espagnol
Créole
Francais
Arabe
Frangais

Frangais
Kabyle
Créole
Frangais

Frangais
Fran-angl.

Espagnol
Arabe
Hongrois
Frangais

Anglais
Frangais
Russe
Arabe

Espagnol
Frangais
Créole
Frangais

Turque
Portugais

Créole
Arabe
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Annexe L : Tableau 2 (Calendrier des interventions)
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Atelier formatif | Intention Réalisation langagiére Méthode de travail
communicative Type d’activité
Atelier 1 : Informer ou — Communiquer des Travail en équipe
La famille s’informer renseignements personnels (Méthode : l'enquéte en

(Cours12a5)

Atelier 2
L’invitation
(Cours 62 9)

Atelier 3
Au restaurant
(Cours 10 a 14)

Atelier 4
Chez le docteur
(Cours 122 17)

Inciter & agir ou a
réagir

Entrer en
communication,
maintenir le
contact

Exprimer
(Conseiller)

— Demander ou donner des
renseignements

— Décrire ou expliquer un
fait

— Suggérer ; convaincre ;
critiquer

— Expliquer le déroulement
d’une tache ; proposer une
solution ; animer une activité
— Se présenter ou présenter
une personne ; accueillir un
invité ou un client — prendre
ou donner la parole ;
amorcer, maintenir,
interrompre un échange

— Faire part d’un besoin
physique ou psychologique,
d’une émotion, d’un désir.
— Raconter un fait

groupe)

Activités interactives et
ludiques d'expressions orales
a partir du livre : Dual, De a
dos et Pretextos para hablar
Travail coopératif

(Méthode : apprendre
ensemble)

Utilisation de cartes pour
I’expression orale

Travail coopératif

(Méthode : apprendre
ensemble)

Jeu de roles et représentation.

Travail coopératif
(Méthode : apprentissage en
équipe)

Représentation



Annexe M : Tableau 3 (Analyses d’erreurs)
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Selon trois critéres : erreurs grammaticales, erreurs lexicales et de prononciation

(phonétique).

Critéres linguistiques

Erreurs en espagnol

Analyse et commentaries

Structures gramaticales

Tienes que tomar
el antibiotico antes

dormir

Joueurs favoris

traduits en  jugadores

favoritos

Mi gusta el cine

(pour me gusta, j° aime)

La gusta la fresa
(pour le gusta la fresa) :
confusion de l'article par
le réflexif de la phrase («

la » au lieu de « le »)

Maria le duele au
lieu de 4 Maria le duele

(Maria a mal)

Omission de la préposition

Erreur dans la structure
grammaticale (en espagnol ’ordre

doit étre nom suivi d’adjectif)

En frangais, la structure du

verbe Gustar (aimer quelque
chose) n'existe pas comme en
espagnol. On observe différents
types d’erreurs, car beaucoup
d'¢éleves n'ont pas de référent de
dans  leur

Gustar langue

maternelle ou en francais.

Dans le premier cas, la
préposition 4 est omise car la

structure n'existe pas en frangais




A tus abuelos le
duele la espalda au lieu de
A tus abuelos les duele la
(Tes

espalda grands-

parents ont mal)

Yo quiero (je veux)
au lieu de 4 mi me gusta

(j’aime)

Dans la périphrase
verbale du verbe ir (aller)
utilisation de yo voy viajar
en Rumania (je vais aller
en Roumanie) au lieu de

voy a viajar a Rumania

Mauvais accord de
l'adjectif avec le nom
color a la question /cudl
es-tu color favorita? A la
place de ;cual es tu color
favorito? (Quelle est ta

couleur préférée ?)
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Dans le second cas, la
réflexive les duele est confondue
avec l'articulation au singulier de

« la espalda »

Pour commander de la
nourriture, certains étudiants ont
verbe

confondu le querer

(vouloir) pour gustar (aimer)

I y a une erreur dans
l'utilisation des prépositions en
frangais : « Aller voyager en... »,
« Aller voyager a... »

En espagnol on utilise ir
...a (aller a) et venir de... (venir

de...)

En espagnol, la couleur est
un mot masculin, mais dans la
question, les ¢leves ont utilisé le
féminin, car c'est le genre du nom

en frangais




Lexique (vocabulaire)
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Desierto pour
dessert: voy a tomar de

desierto un helado

Utilisation de
padrastro pour beau-pere

au lieu de suegro

Confusion entre
enfermero (infirmier) et

enfermo (malade)

El cabello marron
(les cheveux bruns) au

lieu de el cabello castario.

Confusion entre desierto
(le désert) pour parler du dessert
(postre en espagnol) peut-&tre en
raison de la prononciation qui est

un peu similaire

En espagnol, il y a deux
mots différents pour désigner le
beau-pere : padrastro ou suegro
quand en frangais, il n'y a qu'un

seul terme

Erreur de champ lexical :
les deux mots appartiennent a la
méme famille, mais désignent des
¢léments différents : une

profession et une personne malade

En francais, l'adjectif «
brun » est utilisé pour désigner la
couleur des cheveux, alors qu'en
espagnol, le terme a cet effet est

castano

Prononciation

(phonétique)

« Oyos » au lieu de
ojos/ (yeux), « dibuyar » a
la place de dibujar

(dessiner)

« Viente » pour

dire veinte (vingt) et «

Les phonémes
consonantiques : utilisation de la

consonance [j] au lieu de ['xota]

Les phonémes vocaliques

(diphtongues : ie au lieu de ei)




sieis » a la place de seis

(six)

« Diecinove » pour

deicinueve (dix-neuf)

« Aimable »
(prononcé : [emable]) au

lieu de amable

« Ordinador » pour

ordenador

Mi  novio (pour
dire mon neveu) a la place

de mi sobrino
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Peut-étre en raison de
l'influence de la prononciation en

francais

L’¢leve a choisi novio
(mon petit ami) a la place de
sobrino (neveu) peut-étre en
raison de la similitude avec la

prononciation frangaise du terme




Annexe N : Jeux de table

https://lasamericas.ca/fr/produits/32426/interpreta-tu-papel-niveles-al -b2-eli
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https://lasamericas.ca/fr/produits/17208/vamos-al-mercado
https://lasamericas.ca/fr/produits/17205/bingo-de-los-verbos
https://lasamericas.ca/fr/produits/32426/interpreta-tu-papel-niveles-a1-b2-eli



