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Introduction

L’apprentissage des langues étrangeres peut se faire dans divers contextes. Toutefois,
il est indéniable que les institutions éducatives représentent, le plus souvent, les premieres
instances responsables de I'enseignement de ces langues étrangeres puisque la classe se
présente, en général, comme un cadre privilégi¢ pour Papprentissage de ces dernieres, grace

aux divers atouts qu’elle offre dans ce processus.

Cependant, la réussite d’un apprentissage se mesure par le degré de mise en pratique
effective des connaissances et des compétences, lequel dépend de la situation
d’apprentissage, du statut de I'enseignant, du niveau des apprenants, de la relation entre
lenseignant et ses apprenants, et surtout, de la méthode! choisie et appliquée par

I'enseignant dans sa classe.

L’enseignement-apprentissage des langues étrangeres a connu, au fil de I'histoire, une
évolution marquée par différentes méthodes. Mais il est important de souligner aussi que
larrivée d’une nouvelle méthode n’implique pas nécessairement 1’échec de la précédente,
cela veut dire que, les méthodes d’enseignement qui apparaissent ne sont pas congues pour
remplacer ou corriger, d’une maniére catégorique, les anciennes mais plutdt pour

reconfigurer les approches pedagogiques déja mises en place.

En d’autres termes, larrivée de chaque nouvelle méthode enrichit ou modifie les
pratiques antérieures plutdt que de les rejeter complétement. Ainsi, bien que chacune de ces
méthodes repose sur des conceptions distinctes, elles visent toutes une seule finalité

commune, asavoir : la maitrise de la langue étrangére étudiee.

Dans cette optique, la méthode pédagogique préconisée, en Algérie, est 'approche par
compétence. En effet, les méthodes d’enseignement telles qu’elles sont élaborées par la
commission nationale des programmes visent a amener I'apprenant a accomplir des taches

multidimensionnelles : lire, comprendre, écrire et parler.

A cet égard, I'éducation nationale qui met I'accent sur 'approche par compétence
sollicite justement, D'installation, le renforcement et le développement des compétences
orales et/ou écrites dans le but de résoudre des situations problémes que ce soit a 'intérieur

ou en dehors de la citadelle scolaire.

1Selon Jean pierre CUQ, leterme méthode est utilisédans deux acceptions différentes, mais essentielles pour
désigner : « soit le matériel d’enseignement, soit la maniére de s’y prendre pour enseigner et apprendre »
(cuq, 2005 :253).
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A cette fin, promouvoir les interactions de ces compétences linguistiques conduit a
placer I'apprenant dans des situations proches de la vie courante et a 'amener a gérer
simultanément plusieurs opérations. (CUQ, 2005 :190). Mais la question qui se pose
maintenant : Quelle méthode devons-nous mettre en ceuvre pour stimuler cette interaction et

exploiter réellement ses avantages ?

En réalité, le choix d’une méthode d’enseignement, qu’elle soit spécifique ou non, est
tres délicat et doit étre effectué avec une grande rigueur parce que ce choix doit étre guidé
par des criteres cruciaux, a savoir : les objectifs et les finalités didactico-pédagogiques, les
compétences a installer et/ou deévelopper chez les apprenants, les ressources disponibles,
ainsi que les conditions, réelles, de mise en ceuvre des activités pédagogiques, qui doivent

s’adapter aux besomns diversifiés et aux différents niveaux des apprenants.

Cependant, de nombreuses recherches, menées selon divers modeles théoriques et
disciplinaires, portent sur les conceptions de I'apprentissage, a savoir : le behaviorisme, le
cognitivisme, le constructivisme, le socioconstructivisme et le connectivisme. Dans ce sens,
I'enseignant, a travers sa conception pédagogique, crée un modele d’apprenant qu’il espere
voir évoluer. Pour se faire, il met en place un cadre structuré pour I’apprentissage : il définit
ce que les apprenants doivent apprendre, comment cela doit étre appris, a quel rythme ils
doivent avancer, comment ils interagissent entre eux au sein de la classe et la facon dont il
envisage leur évaluation (PAIVANDI, 2015 : 45-71).

Ainsi, la conception de l'apprentissage et les pratiques pédagogiques de chaque
enseignant se réferent a difffrents modeles issus des théories et courants de 'apprentissage,
lesquels trouvent leur origine dans des travaux réalisés dans le domaine de la psychologie.
Les recherches consacrées aux principes et aux mécanismes de I'apprentissage ont ainsi fait
I'objet d’investigation et de débats depuis la création du premier laboratoire psychologique

par Wilhelm WUNDT a Leipzig, en Allemagne, en 18792

La stratégie collaborative a ét¢ mise en avant comme un fondement de ce que I'on
désigne par lapproche socioconstructiviste. Il s’agit d’une stratégie pédagogique essentielle
qui vise a favoriser le partage d’idées, la négociation de sens et la construction collective des

connaissances a travers des interactions sociales. Dans ce sens, les échanges d’idées y sont

2Marine BRISWALTER et Mathilde MEHLINGER, les théories de |’apprentissage, UL- DACIP dacip-
contact@univ-lorraine.fr
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valorisés, non pas dans une simple dynamique de va-et-vient, mais dans une Véritable

logique de construction d’apprentissage et de développement des compétences.

Pour notre part, nous nous intéressons a analyser comment cette approche
collaborative peut intervenir pour I'amélioration et le renforcement des compétences
linguistiques des apprenants, ce qui, a leur tour, pourraient développer leurs performances
académiques®. Pour ce faire, nous allons évaluer* la contribution de lactivité groupale a
court et a long terme, c¢’est-a-dire, a lapprentissage linguistique et a la réussite® scolaire des

apprenants.

Pour cela, nous avons mené une étude de trois (03) ans consécutifs de 'année scolaire
2016/2017 a l'année scolaire 2018/2019 aupres de la méme population d’enquéte. Les
apprenants qui ont participé a cette enquéte sont des apprenants algériens résidants a Ouled
Mimoun, wilaya de Tlemcen. Ills ont suivi le méme parcours scolaire depuis la deuxieme

année fondamentale® jusqu’au moment présent.

Cette étude s’est déroulée comme suit :
- La premiére année scolaire 2016-2017, basée sur I'observation continue, servait comme
une phase d’enquéte préliminaire pour nous ;

- La deuxiéme année scolaire 2017-2018, basée sur I'expérimentation, servait comme une
¢tape d’étude systématique du déroulement d’une séance de compréhension de I'écrit du

FLE réalisée en contexte interactif et collaboratif ;

- La troisieme année scolaire 2018-2019, basée sur Iévaluation comparative, servait

comme une année fournissant une synthese de résultats de BAC.

Il est important de mentionner que dans cet établissement les méthodes
d’enseignement et d’apprentissage pratiquées étaient les méthodes mstitutionnelles que nous

avons aussi appliquées pendant I'année scolaire 2016/2017. Mais une fois en deuxie¢me

3 |l s’agitprincipalement des résultats du baccalauréat.

4 ’évaluation de la contribution de I’activité groupale & court terme est le premier objet de notre projet
d’étude. Parailleurs, ’évaluation a longterme n’est présentée qu’a titre indicatif offrantun apergu général.

51l est important de noter que notre étude se limiteaux apprenants de classes secondaires, filiéres |angues
étrangeéres, et les résultats pourraientounon étre généralisables a tous les autres niveaux scolaires

6 En Algérie, le francais est enseigné a partir de la deuxiéme année primaire, a raison de trois heures par
semaineet a partir del’année 2006-2007, il étaitconvenu quece volume passera a quatre heure par semaine,
et de passeracingparsemainejusqu’alafinducollége.
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année scolaire, 2017/2018, nous avons décidé cette fois-ci, d’intégrer la stratégie
d’enseignement etd’apprentissage collaborative dans nos classes pour étudier son apport par

rapport a 'apprentissage du FLE.

Cette décision a été prise aprés avoir effectuée une pré-enquéte dont les résultats se

résument comme Suit :

- Les notes obtenues en frangais lors de I'examen du BEM' sont extrémement décevantes

avec un pourcentage de 12% ;

- Les apprenants, en premiére année secondaire, étaient démotivés et peu intéressés par
lapprentissage de la langue frangaise, a Iexception de quelques® apprenants en téte de

classe ;

- Les résultats des apprenants des classes précédentes au baccalauréat®, notamment en

langue frangaise étaient tout a fait inquiétants et insatisfaisants ;

- Le classement!® des résultats scolaires, et en particulier ceux du baccalauréat, était
insatisfaisant par rapport aux autres établissements scolaires de la Wilaya de Tlemcen,
Algérie.

Face a cette situation, nous avons décidé d’étudier de pres ce probléme, d’intégrer une
nouvelle stratégie d’enseignement et d’apprentissage et d’évaluer par la suite son apport, a

court eta long terme !

Notre démarche, essentiellement pédagogique et didactique, a été conduite par nous-
mémes selon une approche déductive qui nous oblige a expliciter, au fur et a mesure, les

differentes phases de ce travail etde sa progression, sans se désorienter et sans tout mélanger.

En réalité, 'adoption d’une position de I'enseignant "chercheur-praticien” fondée sur

les travaux de LEWIN?!! étant I'un des fondateurs de la démarche scientifique « recherche-

7 Nous avons eu I’opportunité de consulter, en présence d’un responsable, les cartes desuivi et d’orientation
des éleves ol nous avons pu noter les notes obtenues en frangais lors de I’examen du BEM. Cependant, en
raison des informations personnelles des parents et des photos qu’elles contiennent ces cartes, nous n’avons
pas obtenu |'autorisation deles photocopier de la méme fagon que pour les résultats du baccalauréat.

8 Nous travaillons uniquement qu’avec trois (03) a cing (05) apprenants.

9 Nous avons pu, en présence du responsable de I’éducation et de ’orientation des éléves, consulter les
pourcentages de réussitede baccalauréaten frangaisdes années 2016 et 2015.

10 Malheureusement, nous n’avons pas eu I’accord d’obtenir le classement exact de cet établissement.

11 Les travaux de LEWIN ont suscité de nombreuses recherches surla recherche-action, notamment dans les
domaines de I’éducation, du travail social etde |la médecine clinique.
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action!? », n’a pas été sans difficultés. Cette position singuliére!® a été principalement
motivée par la raison suivante : aucun des enseignants de I’établissement ne pratiquait la
stratégie d’enseignement-apprentissage collaborative. En conséquence, nul ne pourra

accomplir cette tache a notre place !

Par ailleurs et afin d’éliminer la subjectivité et d’assurer la validité de notre recherche,

nous nous sommes focalisée sur :

- L’analyse d’un enregistrement!* sonore d’une activit¢ de groupe lors d’une séance de

compréhension écrite réalisée dans un contexte interactif ;

- L’analyse de cinq (05) syntheses'®, rédigées en collaboration, par des apprenants a la fin

de cette séance de compréhension de I'écrit ;

- L’analyse comparative des résultats académiques du BAC 2019 par rapport a ceux de

2017 et 2018 qui vise a apporter une dimension objective a notre étude.

L’idée centrale de notre recherche réside dans I'exploration de I'apport de la stratégie
collaborative sur I'apprentissage dans un contexte de la didactique de frangais langue

étrangere.

L’objectif principal de I'élaboration de cette recherche vise a étudier I'apport de la
stratégie d’enseignement-apprentissage collaborative et d’analyser, de pres, ses effets

significatifs et donc répondre a la problématique suivante

« Comment la stratégie collaborative peut-elle intervenir dans le renforcement
des compétences linguistiques, axées sur la compréhension et la production de I’écrit,

en corrélation avec le contexte FLE dans le cycle du secondaire ? »

12 pour LEWIN, larecherche action « est une démarche fondamentale dans les sciences de ’lhomme, qui nait
de la rencontre entre une volonté de changement et une intention de recherche. » (Lewin, 1947, Liu, 1992).
13 Dans le cadre de cette étude, nous avons opté pour la recherche-action de type interne : « ou la volonté
de changement et l'intention de recherche appartiennent a une méme équipe au sein d’une institution
unique » (Liu, 1992 : 295). Ce type de recherche-action s’oppose a celui de la recherche-action associée «
portée par des usagers (membres d’une institution) etl’intention de recherche par les membres d’'une équipe
appartenanta un laboratoireextérieur » (Liu, 1992 : 295).

14 ’enregistrement sonore nous a permis d’analyser:

- Les interactions entre les apprenants pendant la comparaison des réponses ;

- Les réponses prononcées par les apprenants ainsiqueleurs taux de participation pendantla correction
15 || s’agitde la rédaction d’un court texte argumentatif.
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Notre étude vise également a répondre a des interrogations, complétant notre

problématique, relatives ala notion de Papprentissage en contexte groupal, en I'occurrence

- Comment la stratégie collaborative influence la motivation des apprenants ?

- Comment la stratégie collaborative favorise I'autonomie des apprenants ?

- Comment se développe la dynamique groupale dans un groupe d’apprenants ?

- Comment mettre en place une responsabilité partagée entre les membres du groupe ?

- Comment favoriser la construction des compétences linguistiques dans une perspective

d’écrit efficient ?
Quant a nos hypotheses, elles se présentent comme suit :

- L’activit¢t groupale conduit a une participation active des apprenants : elle permet

l'autonomie, I'mteraction et la responsabilité partagée ;

- L’activitt de groupe permet aux apprenants de développer une comprehension plus
profonde du contenu écrit : elle contribue a instaurer un environnement d’apprentissage
interactif ou les apprenants échangent des idées, partagent des perspectives et s’entraident

pour identifier des réponses ;

- Lactivitt de groupe encourage les apprenants a prendre la parole : en mettant les
apprenants en situation d’interaction au moment de la recherche des réponses, de la
comparaison et de la reformulation de ces dernieres, ils acquierent ensemble un certain
bagage linguistique qui les aide et les encourage, par la suite, a participer activement pendant

la correction de ces réponses ;

- L’activitt de groupe contribue au renforcement de la compétence scripturale : les
apprenants ayant acquis un bagage linguistique lors de la recherche et la correction des

réponses sont davantage susceptibles et aptes a produire de maniére efficace a Iécrit

- Lactivit¢ groupale contribue a lamélioration des performances académiques des
apprenants par rapport a un enseignement dispensé selon les méthodes institutionnelles

nous anticipons une relation positive entre la stratégie d’enseignement-apprentissage
collaborative et les scores aux examens, supposant que lactivit¢ groupale favorise un

apprentissage plus efficace et une meilleure rétention des connaissances.

Il est primordial de souligner que nos hypotheses représentent des propositions qui

doivent étre soumises aun examen rigoureux al’aide de méthodes de recherche appropriées.

10
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Au cours de notre étude, nous allons collecter des données afin de déterminer si nos

hypotheses sont validées ou infirmées.

Dans cette perspective, notre recherche repose fondamentalement sur une approche
méthodologique, qui integre diverses methodes et outils de recherche. Nous les introduirons
progressivement au fil de notre étude, chaque élément offrant une perspective unique et

précieuse a notre étude :

- Elle est empirique dans la mesure ou elle repose sur des observations et des expériences
réelles : il s’agit d’une description détaillée des données recueillies sur le terrain de

'enseignement/apprentissage ;

- Elle est qualitative!® car elle repose fondamentalement sur Iinterprétation des données
enregistrées!’ en fonction de notre problématique: lactivité groupale a été enregistrée puis
transcrites ce qui nous a permis de compléter notre corpus d’étude ;

- Elle est mteractionniste car elle permet de décrire et d’explorer le fonctionne ment

collectif de la dynamique mnteractionnelle de l'activit¢ de groupe.

L’eétude menée a travers ces trois approches complémentaires, mettra en évidence la
description de la situation observée ainsi que DI'interprétation des données recueillies.
Chacune de ces approches présente des avantages spécifiques qui enrichissent notre corpus

d’étude, fournissant ainsi une base solide pour examiner le sujet sous divers angles.

Pour éclaircir notre démarche méthodologique, qui repose sur la description et
I'expérimentation, notre thése est scindée en deux (02) parties, chaque partie étant constituée
de deux (02) chapitres.

La premiére partie intitulée « L ‘enseignement-apprentissage des langues étrangeres :
fondements théoriques et dynamiques socioconstructivistes » comporte des données
théoriques et méthodologiques pertinentes en lien avec notre sujet d’étude. Elle se subdivise

en deux (02) chapitres, a savoir :

16 || est & préciser que nous n’avons pas exclu le recours a la quantification de certains phénomeénes
linguistiques ou conversationnelstels quele nombre de prisede paroleparles apprenants.

17 11 convient de préciser que le recours a l'utilisation de I’enregistrement sonore dans notre recherche,
comme second outil d’investigation, n’a pas pour objetd’uneanalyseapprofondieetfinedela prononciation.
Dans cesens, |’enregistrement sonorede l’activité groupale personnalisée nous a permis surtout deconsulter
les données brutes enregistrées chaquefois que nécessaire.

11
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e Dans le premier chapitre intitulé « L 'enseignement-apprentissage du FLE : L approche

socioconstructiviste comme dynamique référentielle » nous allons répondre aux questions

suivantes

- Quelles sont les principales théories de 'apprentissage pour I'enseignement du FLE ?
- Comment I'approche socioconstructiviste définit-elle la stratégie collaborative ?

- Comment les dynamiques interactionnelles sont-elles percues dans les groupes selon la

perspective socioconstructiviste ?

- Quels sont les arguments en faveur de I'intégration de la collaboration comme alternative

a I'enseignement institutionnel en classe de FLE en Algérie ?

e Dans le deuxigme chapitre intitulé « Etude de ['état de [’existantet conception
méthodologique : De la problématique a la préparation des données » nous allons exposer
en détail la planification rigoureuse que nous avons adoptée et mise en ceuvre pour la

réalisation de notre recherche, notamment par rapport a :

- La détermination du sujet de la recherche et de la question du départ ;
- Les approches méthodologiques et techniques de collecte de données ;

- La préparation des données collectées.

La deuxieme partie intitulée « Synergie entre scénario pédagogique et dynamique
groupale » est entierement pratique. Dans cette phase, nous prenons I'engagement de
procéder a la description, a l'interprétation et a lanalyse des données que nous avons
recueillies au cours de notre étude. Cette deuxieme partie est composée aussi de deux (02)

chapitres, a savoir :

e Dans le troisieme chapitre intitulé « La démarche pédagogique interdépendante : Cadre
spatio-temporel, Support et Interaction au cceur de l'activité groupale » nous mettons
I'accent sur les éléments du cadre d’apprentissage qui affectent I'efficacité de lactivité de

groupe. Pour cela nous allons :

- Décrire les éléments du contexte d’apprentissage qui ont participé au fonctionnement de
Iactivité de groupe en question, asavoir : le cadre spatio-temporel ainsi que les composantes

du cadre pédagogique (finalité, objectifs, compétences, contenus et support) ;

12
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- Analyser la dynamique socioconstructiviste de I’activité groupale s’inscrivant et résultant
de cette configuration pedagogique particuliere.

e Dans le quatrieme chapitre intitulé « L ’évaluation du potentiel acquisitionnel linguistique
en contexte groupale : Quelles compétences linguistiques renforcées ? » nous nous
focalisons principalement sur I'interprétation et I'examen de I'apport de la stratégie
collaborative dans le renforcement des compétences linguistiques. Pour ce faire, nous

allons :

- Interpréter etaexaminer, en détail, la compétence de la compréhension et de la production

écrite sans négliger cellel® de la production orale ;

- Ftudier lapport de la stratégie collaborative dans le développement des performances
académiques en examinant les résultats de francais au BAC 2019 par rapport a ceux des deux

années précédentes, c’est-a-dire, ceux de 2018 et de 2017.

18 Nous devons mentionner que I’analysedela compétence de la production oraleva sefaire, uniquement, a
titre indicatifetnon pas détailléetel estle cas pour les deux autres compétences linguistiques.

13



PREMIERE PARTIE

L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES ETRANGERES :
FONDEMENTS THEORIQUES ET DYNAMIQUES
SOCIOCONSTRUCTIVISTE.



Premiére partie. L ’enseignement-apprentissage des langues étrangeres : Fondements
théoriques et dynamiques socioconstructivistes

Avant de procéder a I'analyse de notre corpus d’étude, il est indispensable, dans un
premier temps, de faire un état des lieux, de nous positionner par rapport a un certain nombre
de questions relatives a notre sujet de recherche ainsi que de suivre une méthodologie
structurée et des étapes bien définies afin de garantir la qualit¢ de la présente recherche
scientifique : c’est d’ailleurs le but de cette premiere partie de la these qui est répartie en

deux chapitres.

e Dans le premier chapitre intitulé « L ’enseignement-apprentissage du FLE :
L ‘approche socioconstructiviste comme dynamique référentielle », nous allons répondre aux

guestions suivantes

- Quelles sont les principales théories de ['apprentissage pertinentes pour [’enseignement
du FLE ?

- Comment ’approche socioconstructiviste définit-elle la strategie collaborative ?

- Comment les dynamiques interactionnelles sont-elles percues dans les groupes selon
la perspective socioconstructiviste ?

- Quels sont les arguments en faveurde l'intégration de la collaboration comme alternative

a l'enseignement institutionnel en classe de FLE en Algérie ?

e Dans le deuxiéme chapitre intitulé « Etude de I’état de lexistant et conception

méthodologique : De la problématique a la préparation des données », nous allons nous

focaliser sur I'exposition détailiée de la méthodologie mise en ceuvre et de la planification
adoptée pour la réalisation de la présente recherche, a savoir :

- La détermination du sujet de la recherche et de la question du départ ;
- Les approches méthodologiques et techniques de collecte de donnees ;

- La préparation des données collectées.

15



CHAPITRE |

L’enseignement-apprentissage du FLE : L’approche
socioconstructiviste comme dynamique référentielle



Chapitre |
L enseignement-apprentissage du FLE : L ‘approche socioconstructiviste comme dynamique

référentielle

Le premier chapitre de cette thése se consacre principalement a:

- La présentation des notions essentielles et des principes clés relatifs a I'univers de

I’enseignement-apprentissage en contexte groupal ;

- La présentation des principes de fond conduisant a la dynamisation de I’enseignement-
apprentissage du FLE en Algérie.

Pour atteindre cet objectif, nous allons en premier lieu mettre laccent sur les
différentes théories d’apprentissage en rapport avec I'enseignement du frangais langue
étrangére, puis nous allons présenter les fondements théoriques de I'enseignement en
contexte groupal. Par ailleurs, nous allons porter une attention particuliere aux dynamiques
interactionnelles au cceur de I'activité groupale. Pour finir, nous allons tracer I'itinéraire de
'enseignement et de I'apprentissage du frangais en Algérie sur la période allant de 1962 a

nos jours.

1.1. Les théories de ’apprentissage comme base pour la formation au FLE

Les théories de lapprentissage déterminent les interactions essentielles entre
I'enseignant, I'apprenant et la connaissance, tout en mettant en lumiére le rble primordial
gue joue TIenseignant dans la conception, la gestion et la réalisation des activités

d’apprentissage.

Ces théories sont particulierement pertinentes dans les domaines de I'enseignement et
de l'apprentissage des langues étrangeres et relevent a la fois de la pédagogie et de
landragogie!®. Selon KOZANITIS (2005), ces dernieres se sont évoluées au fil du temps en
intégrant des fondements théoriques provenant de différentes disciplines : « Les sciences de
I’éducation puisent leurs fondements théoriques, entre autres, dans la psychologie, la
sociologie, la philosophie et les sciences cognitives. » dans le but d’améliorer les méthodes
d’enseignement et pour répondre aux besoins diversifies des apprenants. Il ajoute dans ce
méme contexte que la majorité des théoriciens en science d’éducation rassemblent

I'ensemble des modéles de 'enseignement et de I'apprentissage selon les quatre courants

19 |’andragogie, par opposition a la pédagogie qui cible I’éducation et I’enseignement des enfants, estla
sciencedestinée ala formation et a I’enseignement des adultes.
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référentielle

suivants : le courant béhavioriste, le courant cognitiviste, le courant constructiviste, et le

courant socioconstructiviste.

On évoque récemment la théorie de Papprentissage connectiviste??, qui met en lumiere
I'importance des réseaux et des connexions dans le développement continu de nouvelles

connaissances.

Le tableau récapitulatif présenté ci-dessous (KOZANITIS, 2005), expose une vision

globale de ces differents courants :

20 |a théorie de I’apprentissage connectiviste a été présentée pour la premiére fois en 2005 par les
théoriciens, George SIEMENS et Stephen DOWNES. Larticle de SIEMENS, « Connectivism : Learning as a
Network Creation », a été publié en ligne en 2004 et I’article de DOWENS, « An Introduction to Connective
Knowledge », a été publiél’année suivante.
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Béhavioriste

Cognitiviste

Constructiviste

Socioconstructiviste

Enseigner c’est ...

Stimuler, créer et
renforcer des
comportements
observables
appropriés.

Présenter
l'information de
facon structurée,

hiérarchique,
déductive.

Offrir des
situations
obstacles qui
permettent
[’élaboration de
représentations
adéquates du
monde.

Organiser des
situations
d’apprentissage
propices au dialogue
en vue de provoquer
et de résoudre des
conflits socio-
cognitifs.

Apprendre c’est...

Associer, par
conditionnement,
une récompense a

une réponse

Traiter et
emmagasiner de
nouvelles
informations de

Construire et
organiser ses
connaissances par
son action propre.

Co-construire ses
connaissances en
confrontant ses
représentations a

d’autoformation
assistée par
ordinateur.

résolution de
probléemes fermés.

problémes ouverts,
étude de cas.

specifique. facon organisée. celles d’autrui.
Méthodes pédagogiques appropriées
Programme Exposé magistral, | Apprentissage par | Apprentissage par

projets, discussions,
exercices, travaux.

Tableau 1. Représentation schématique des principaux courants théoriques

Il est important de noter que lapparition d’un nouveau courant, d’une nouvelle
approche n’implique pas nécessairement I’échec de la précédente ! Les nouvelles approches
ne sont pas créées pour corriger et/ou remplacer les précédentes, mais plutdt dans le but de
reconfigurer celles qui sont déja opérationnelles.

Il ressort clairement du tableau présenté ci-dessus que chacune de ces approches

propose une stratégie particuliéere quant & la maniére dont les apprenants acquierent des
connaissances et développent des compétences.
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Pour ce faire, il revient donc aux éducateurs d’intégrer les éléments clés de ces théories
d’apprentissage dans leurs pratiques pédagogiques, bien évidemment, en prenant en

considération :

- Les programmes d’enseignement, les objets d’étude et les volumes horaires ;

- Les besoins spécifiques des apprenants ;

- Les objectifs d’apprentissages vis€es a atteindre ;

- Les compétences linguistiques ciblées a installer et/ou développer ;

- Le contexte d’enseignement-apprentissage : cadre spatio-temporel, facteurs sociaux et
culturels ;

- Les ressources et outils pédagogiques adéquats et disponibles.

Pour mieux comprendre les mécanismes et les bases sur lesquelles reposent ces
approches, il est essentiel, maintenant, de réaliser une breve présentation de chacune de ces
derniéres.

1.1.1. Enseignement et apprentissage a la lumiere du behaviorisme

Le béhaviorisme se concentre sur les comportements observables dans le processus
d’apprentissage. Historiquement, John B. WATSON a été le premier a utiliser le terme
behaviorisme a travers la publication d’un article?! lors de I'année 1913 :

-« Le béhaviorisme, dans les fondements théoriques sont issus de la pensée

d’Aristote, s’intéresse a l'étude des comportements observables et mesurables
et considere l’esprit comme une "boite noire". Ce terme est apparu au début du

vingtieme siécle, introduit par le psychologue américain James WATSON »
(KOZANITIS, 2005 cité dans MIGNOT, 2016 :02-03).

Depuis WATSON, la notion de comportement est devenue la notion centrale de la
psychologie dite scientifique. Cette discipline se concentre sur ['observation des
phénomenes et formule des lois basées uniquement sur ces observations. Cette approche a

marqué une rupture a son époque et s’est opposée a I'approche mentaliste.

21 « Psychology as the behaviorist views it » (La Psychologie telle qu’un béhavioriste la voit)

20



Chapitre |
L enseignement-apprentissage du FLE : L ‘approche socioconstructiviste comme dynamique

référentielle

En effet, le béhaviorisme est une théorie de I'apprentissage qui se focalise sur I'étude
scientifique  des comportements observables et mesurables. Selon cette théorie,
I'apprentissage se produit principalement par ’association entre des stimuli externes et des
réponses comportementales observables : « Selon ce courant, qui domine la psychologie
américaine jusque dans les années 1950, ['apprentissage est considéré comme une
modification durable du comportement résultant d’un entrainement particulier (théorie du
stimulus-réponse) ». (MIGNOT, 2016 :02-03).

En somme, lapprentissage se caractérise par I'établissement d’un lien entre un

stimulus et une réponse comportementale

Entrée i3 Boite e Sortie

Fig.1 : Schéma réalisé par la DACIP?2, en se basant sur la bofte noire de SKINNER (1930)

En s’inspirant de la théorie de PAVLOV, I'enseignant pourra envisager des activités
axées sur la mémorisation de notions et apprentissage par cceur, ainsi que l'acquisition
d’automatismes?®.  Avec SKINNER, Tlapprentissage par essais-erreurs devient une
possibilité, élargissant ainsi la gamme d’activités envisageables?*. En résumé, PAVLOV met
Iaccent sur la répétition et lautomatisme, tandis que SKINNER se concentre sur

I'expérimentation et le renforcement.

22 JL- DACIP dacip-contact@univ-lorraine.fr Rédactrices : Marine BRISWALTER et Mathilde MEHLINGER
23 |es automatismes sont des processus mentaux qui ne supposent pas la réflexion carils se déroulent

rapidement et ils sedéveloppent grace a la répétition.

24 Selon SKINNER, on peut envisager des activités qui permettent aux apprenants de tester des
comportements, d’apprendre de leurs erreurs, et d’ajuster leurs stratégies en fonctions des résultats
obtenus.
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Cependant, a partir des travaux des théories béhavioristes se sont dégagés deux types
de conditionnement : le conditionnement classique?® (associant un stimulus a une réponse
automatique) et le conditionnement opérant?® (associant un comportement a des

conséquences positives ou négatives).

Ces deux concepts qui sont fondamentaux pour comprendre comment les
comportements peuvent étre acquis, modifiés et influencés par I'environnement, ont 'un et
l'autre été exploités dans le cadre de la pédagogie scolaire : I'approche béhavioriste est
considérée comme I'idéale pour Vérifier la compréhension du contenu acquis et mémoriser

Pinformation.

Par ailleurs, le tableau présenté, ci-dessous, par ASTOLFI (2014), illustre les divers

roles de I'enseignant et des apprenants en ce qui concerne ce modele d’apprentissage

25 Conditionnement pavlovien, classique basé sur la prédiction et le control de comportement de I’individu
apprenant a travers des schémas mettant en relation stimuli et réactions. Un exemple bien connu est
I'expérience de PAVLOV (1849-1936) avec les chiens, ou il a associé |la sonnerie d’'une cloche avec la
présentation de nourriture, de sorte que la clochea elleseule finissait par fairesaliver les chiens

26 | e conditionnement opérant, développé par B.F. Skinner (1904-1990), se concentre sur la modification du
comportement parlebiais derécompenses et de punitions. Les individus apprennenta associer leurs actions
avec des conséquences, ce qui influenceleur comportement futur. Par exemple, si unratappuiesurunlevier
et regoit une récompense alimentaire, il est plus susceptibled’appuyer a nouveau surlelevieral’avenir.
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Que fait ’enseignant ? Que fait ’apprenant ?
Il poursuit un objectif observable, Il exécute et répéte les attitudes et les
mesurable et quantifiable?”. gestes attendus en suivant une
progression établie du plus simple au
Il décompose une activité complexe en plus complexe.

une succession de taches simples a
résoudre et il propose des renforcements.

Et si ’apprenant fait une erreur ?

L’erreur est percue négativement, on cherche a l’éviter ou a la contourner grdce a un
parcours extrémement guidé et pré-jalonné.

La responsabilité de [’erreur repose sur [’enseignant, le concepteur du programme,
et de sa capacité a s’adapter au niveau réel de ses apprenants

Tableau 2. Le modele béhavioriste : centré sur le comportement, le résultat et [’efficacité

Selon ASTOLFI toujours, le béhaviorisme attribue un role central a I’enseignant, qui
sera responsable de créer les situations et les conditions environnementales idéales pour
atteindre les objectifs d’apprentissage. En utilisant des renforcements positifs et des
récompenses, I'enseignant peut modifier le comportement des apprenants en induisant de

nouvelles réponses a des stimuli spécifiques.

1.1.2. Fondements cognitifs de ’enseignement et de I’apprentissage

En réalité, ce courant n’est pas marqué uniquement par un seul fondateur car il est
associé a plusieurs psychologues qui ont marqué le domaine de la psychologie cognitive.
Parmi ces psychologues qui ont contribué, de maniere significative, au développement du
cognitivisme, on peut citer : Georg A. MILLER, Jérobme BRUNER, et Noam CHOMSKY.

27 Pour les enseignants, cela nécessite de formaliser leurs objectifs pédagogiques en vue de les communiquer
a leurs apprenants (Carré & Mayen, 2019). De ce fait, formuler un objectif pédagogique observable,
mesurable, quantifiable, constitue un héritage des théories béhavioristes.
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Ces derniers ont tous joué un role crucial dans I'évolution de la psychologie vers une

approche axée sur la compréhension des processus mentaux et cognitifs.

Le cognitivisme est donc apparu dans les années 1950 a la suite d’une réaction au
béhaviorisme qui exercait une domination a I’époque. En ajout au lien stimulus-réponse,
Papproche cognitiviste ~ étudie les processus mentaux internes?®  impliqués dans

I’apprentissage.

Selon KZANITIS, ce courant prend en compte Papprentissage comme un processus
de traitement de I'information ou les individus peuvent traiter et organiser activement les
connaissances : « L appropriation graduelle est effective de stratégies mentales (stratégies

cognitives et métacognitives) est jugée nécessaire a une démarche structurée
d’apprentissage ». (KOZANITIS, 2005).

Cela signifie que l'acquisition progressive de stratégies mentales est jugée comme
indispensable pour une approche structurée de I'apprentissage. En d’autres termes, i est
mportant d’intégrer ces stratégies de maniere systématique pour faciliter le processus
d’apprentissage : « ... ['apprenant met en place des stratégies cognitives concernant les
processus de mémorisation, de compréhension, etc...puis, il analyse sa maniere de penser,
de travailler, et en évalue [efficacité pour pouvoir ['améliorer : il s’agit de la

métacognition ». (MIGNOT, 2016 :04).

Aussi, les cognitivistes considerent la mémoire comme une pierre angulaire, étant
donné quelle est pergue comme un systéme dynamique qui régule les apprentissages et non
par uniquement comme un simple endroit concis pour le stockage d’informations et des

connaissances :

28 par exemple la mémoire, la pensée, la résolution de probléme et la compréhension.
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MEMOIRE A
MEMOIRE A LONG TERME
COURT TERME

Expérience

STIMULUS Encodage

Compétences
Stratégies de
récupération Connaissances sur
le monde

Fig.2 : Schéma réalisé par la DACIP ense basant sur le traitement de [ 'information
d’ATKKINSON et SHIFFRIN (1968)

En plus de cela, ATKKINSON et SHIFFRIN (1968) montrent que la mémoire peut
aussi étre segmentée en différentes composantes, notamment en fonction de la durée?® de
conservation de I'information. Ils montrent que lors du processus d’apprentissage, une
interaction se produit entre la mémoire a court terme et celle a long terme. Dans ce sens, la
premiere aide a encoder3? I'mformation et a utiliser des stratégies de récupération, ce qui
permet d’accéder aux informations conservées dans la mémoire a long terme. Tandis que la

deuxieme englobe les expériences, les compétences et les connaissances sur le monde.

Dans ce courant, P’enseignant doit créer un environnement d’apprentissage adéquat a
la réorganisation de la structure cognitive de I'apprenant. C’est-a-dire, en plus de transmettre
de nouvelles informations a la maniére des behavioristes, I'approche cognitiviste permet et
encourage le développement de nouvelles stratégies3! d’apprentissage en rendant
Iapprenant actif a travers des processus cognitifs et métacognitifs. Les situations

d’apprentissage doivent également prendre en compte la diversité3? des apprenants.

Le tableau présenté, ci-dessous, par DEHAENE (2013) illustre les divers roles de

I'enseignant et des apprenants dans ce modele d’apprentissage

23 Qu’elle soita court ou a long terme
30 ATKINSON et SHIFFRIN parlentde la transformation des informations en unformat de sorteque lecerveau

peut mémoriser et c’est justement ce qui permet de les retenir pour s’en rappeler et/ou servir plus tard.

31 par exemple, dans I"apprentissage du FLE, on pourrait encourager I’apprenant a découvrir par lui -méme
une regle de grammaireen lui fournissantdes indices.

32 Dans I’approchecognitiviste, I’enseignant doit tenir compte de la diversité des apprenants en adaptantles
méthodes pédagogiques aux différents styles d’apprentissage, niveaux de connaissances et capacités
cognitives. Cela permet de créer un environnement d’apprentissage efficace, ou chaque apprenant peut
organiser et intégrer les nouvelles informations selon ses besoins et préférences individuelles.
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Que fait ’enseignant ? Que fait ’apprenant ?

1l s’intéresse particulierement aux 1l acquiert des connaissances qu’il stocke
stratégies mentales, aux modes de et mémorise, tout en faisant preuve de
raisonnement et de résolution des réflexion sur ses stratégies

problémes des apprenants. d’apprentissage (métacognition) afin de

faciliter le traitement et la mémorisation
Il propose une diversification des des informations.
supports et des activités pédagogiques
pour s’adapter a la diversité des
apprenants.

Et si Papprenant fait une erreur ?

L’erreur ou l'incertitude est normale, voie indispensable. Plus le retour sur l’erreur
est proche dans le temps, plus l’action corrective sera efficace et intégrée de maniere
pérenne.

Tableau 3. Le modéle cognitiviste : centré sur 'activité et les stratégies mentales de

l"apprenant

Selon DEHAENE (2013), chaque apprenant détient des forces et des capacités qui lui
appartiennent et qu’il peut mobiliser dans ses apprentissages. Toutefois, étant donné que
chacun apprend de maniére distincte, il peut s’avérer complexe pour I'enseignant d’ajuster

continuellement son enseignement de maniere individualisée pour chaque apprenant.

1.1.3. Exploration du constructiviime dans D’enseignement et
P’apprentissage du FLE

Le constructivisme a émergé en tant que concept pédagogique et philosophique au
cours du XX siecle. On peut attribuer les idées constructivistes a plusieurs penseurs et
éducateurs tout au long de Tlhistoire. Parmi les fondateurs importants associés au
constructivisme, on trouve Jean PIAGET, Lev VYGOTSKY, Jérome BRUNER et John
DEWEY.
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Les travaux basés sur les théories cognitivistes se transforment progressivement vers
une reconnaissance accrue du role central que peut occuper I'apprenant et de la maniére dont
il construit ses connaissances : avec la diffusion croissante des travaux®?® des psychologues
cognitivistes, I'importance de 'apprenant dans la construction de ses propres connaissances

s’avere étre de plus en plus évidente.

D’aprés PIAGET (1950), I'apprenant ne se limite pas a accumuler des savoirs (modele
transmissif) ou a répéter des comportements (modele béhavioriste) : il interpréte et structure
son environnement en développant ses connaissances et en s’ajustant. Cette aptitude a
s’adapter repose sur deux processus d’interaction avec son milieu : I'assimilation3* et

I’accommodation3®.

Le but de ces processus est alors de faire face a un déséquilibre

Equilibre

Nouveau
savoir

Nouvel
équilibre

Situation

nouvelle

Phase de
déstabilisation

Schéma réalisé par la DACIF, en se basant sur fe
principe d'équilibration de Piaget (1950)

Fig.3 : Schéma réalisé par la DACIP en se basant sur le principe de [’équilibration de
PIAGET (1950)

33 En premier lieu ceux de Jean PIAGET dans les années soixante-dix puis ceux de VIGOTSKY une quinzaine
d'années apres

34 Elleconsistea interpréter les nouveaux événements a travers les schémes de pensée déja établis

35 Elle désigne le processus inverse, c’est-a-dire la modification de la structure cognitive pour intégrer un
nouvel objet ou un nouveau phénomene.
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L’assimilation et ’accommodation visent arétablir un équilibre aprés un déséquilibre,
ce qui entraine une réorganisation des connaissances. Autrement dit, I'apprentissage est un
processus dynamique qui survient a cause d’un déséquilibre entre I'apprenant et son

environnement (CARRE, MAYEN, 2019).

Ce courant met donc I'accent sur le rble actif des apprenants dans la construction de
leur propre compréhension du monde en interagissant avec leur environnement et en reliant
de nouvelles informations a leurs connaissances existantes. Dans cette optique, les

apprenants sont considéres comme des constructeurs de sens :

-« Selon ce courant dérivé de la pensée de Socrate, [’apprenant construit sa
réalité a partir de sa propre expérience. Ainsi, la connaissance est liée a celui
quiconnait. Jean Piagetappuie sa théoriesur ce concept, et considére quetoute
démarche pédagogique doit prendre en compte ce processus progressif de
reconstruction a l’origine de son socle de connaissances, pendant lequel
Uindividu, libre de tout conditionnements s ‘approprie le monde quil’entoure ».

(DAVID, 2015).

En outre, lapproche constructiviste encourage I'exploration, la résolution de

problemes, la réflexion critique et la discussion pour construire des connaissances :

-« Lapédagogie constructiviste reconnait la multiplicité des modes de pensée
et admet que les connaissances varient d 'un individu a [’autre. Elle mise
essentiellement sur les interactions entre ’apprenant et son environnement
social pour donner un Sens aux connaissances qu’il construit »

(TOMLINSON, HENDERSON, 1995 :131-140).

Le tableau présenté, ci-dessous, par (ASTOLFI, 2014) illustre les divers roles de

I'enseignant et des apprenants dans ce modele d’apprentissage :
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Que fait ’enseignant ? Que fait apprenant ?

Il propose des problemes complexes, des | 1l est actif. Il construit des connaissances
taches nouvelles qui ont du sens pour ses | a partir de ses représentations initiales.
apprenants. Il

1l s’intéresse aux représentations des recherche, confronte des savoirs et résout
apprenants, aux obstacles et aux des problémes.
déséquilibres qui peuvent survenir au
cours de ’apprentissage.

Et siapprenant fait une erreur ?

L erreur est pergue positivement car elle est au cour méme des processus
d’apprentissage et indique les progres a obtenir. C’est pourquoi, afin de mieux la
traiter, il convient de la laisser apparaitre, voire de la provoquer. Elle constitue un
indicateur des processus intellectuels en jeu. Décortiquer la « logique de I’erreur »
permet d’en tirer parti pour améliorer les apprentissages.

Tableau 4. Le modele constructiviste : centré sur ['apprenant et son apprentissage

Les situations d’apprentissage constructivistes sont intrinséquement réflexives3®. Elles
incitent lapprenant a entreprendre une analyse critique de ses connaissances et de ses
expériences (BERTRAND, 1990), a réflechir sur ses processus cognitifs personnels, et a
évaluer leur efficacité pour révéler une compréhension intuitive des phénomeénes étudiés :
elle veut l'aider a prendre conscience de ses propres compréhensions, a éprouver des

confusions cognitives et a explorer de nouvelles avenues pour comprendre et agir (SCHON,

36 « La pédagogie réflexive veut calquer la pratique professionnelle quidu point de vue de la science appliquée,
est un processus de résolution de problemes. Le praticien, en cours d’action ou apres I'action, s’interroge sur
les processus qu’il met en jeux et sur les moyens qu’il utilise pour résoudre le probléme qui lui est posé. Il
réfléchit sur ses actions, ses résultats, ses manieres de faire et ses connaissances intuitives implicites utilisées

dans l'action ; il se les remémore, les critique, les restructure, et les incorpore dans ses actions ultérieure »
(Schén,1994).
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1994). C’est une démarche introspective3’ qui vise a découvrir le sens personnel a attribuer
aux apprentissages (JONASSEN et al.,, 1995 ; CROTTY, 1994).

Il incombe donc a I'enseignant de créer un environnement propice a I'apprentissage
en guidant les apprenants vers la construction de leur propre compréhension plutét que de

leur imposer, uniqguement, un modele préétabli.
Pour finir, i y a deux courants du constructivisme, que I'on peut résumer comme suit :

- Le premier courant du constructivisme, miti€ par Piaget, affirme que I'apprentissage est
une activité individuelle ou I'individu interagit constamment avec son environnement. Cet
apprentissage se produit par les processus d’assimilation® et d’accommodation®®. (PIAGET,
[1935] 1969 : 208) ;

- Le deuxieme courant du constructivisme, repreésenté par VYGOTSKY, considere que
I'apprentissage est largement une activit¢ sociale. Contrairement a PIAGET, VYGOTSKY
mnsiste sur 'impact du contexte social et de 'interaction avec autrui. Ce courant est souvent
appele constructivisme social ou socioconstructivisme parce qu’il met en avant I'importance
de la dimension sociale dans le processus d’apprentissage. L’idée principale de
VYGOTSKY est de dépasser une approche psychologique : binaire*® vers une approche
ternaire* (MOSCOVICI, 1984).

1.1.4. Socioconstructivisme : Perspectives nouvelles sur ’enseignement et
I’apprentissage

Le socioconstructivisme, a commencé a émerger dans les années 1970 et 1980 en tant
qu’extension, comme nous avons vu précédemment, des idées constructivistes, en mettant
davantage I'accent sur le role et I'importance de I'imteraction sociale dans le processus

d’apprentissage.

37 Les apprenants sont actifs dans la construction de leur compréhension en connectant les nouvelles
connaissances a leurs propres expériences et idées plutot que de simplement recevoir des informations de
maniere passive.

38 Incorporation de nouvelles informations dans les schémas existants.

39 Modification des schémas mentaux pour intégrer de nouvelles informations.

40 Interaction entre individu et tache.

41 Interaction entre individu, ticheet autrui.
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Ce courant est une théoric de I'apprentissage développée par VYGOTSKY qui selon

lui Papprentissage se déroule principalement par le biais des interactions sociales.

Dans cette perspective, VYGOTSKY a introduit le concept de la zone de
développement proximale : « l’espace se trouvant entre un niveau inférieur - celui des

problémes que ['enfant résout seul — et un niveau superieur — celui des problémes qu'il
résout avec l'aide de I’adulte - » (BROSSARD, 2004, 104- 105).

Ce concept s’explique par le fait que certains apprentissages sont difficiles aaccomplir
seul d’ou l'apprenant aura besoin de I'assistance d’une personne plus expérimentée pour
laider : « Parmi les différents courants d’enseignement, le socioconstructivisme est celui
qui accorde la place la plus importante a l'intervention d’autrui dans [’élaboration des

connaissances » (MIGNOT, 2016 :13).

Ce courant soutient que les mteractions avec d’autres personnes jouent un role clé dans
la construction de la compréhension et des connaissances graces aux répercussions et aux
résultats des échanges en groupe entre les apprenants :

- «Ainsi, le conflit sociocognitif permet a un éléve qui travaille en groupe
de se décentrer etde prendre du recul vis-a-vis de ses conceptions initiales,
en l'obligeant a argumenter son point de vue aupres des autres membres du
groupe. Cette démarche peut amener [’éléve a une remise en cause de ces
conceptions initiales et contribue de fagon efficace & la construction de ses
connaissances. » Ibid.

Par ailleurs, le socioconstructivisme en éducation est souvent associé a trois variables
dominantes qui décrivent certains de ces principes clés :

-« Inspirés par [’anthropologie et la psychologie sociale, et sans renier les

explications de leurs collegues psychocognitivistes sur le fonctionnement

cognitif de I’apprentissage, ils estiment que l’apprentissage est soumis a trois

variables dominantes : l’interdépendance entre I'apprenant, I’environnement

d’apprentissage et le milieu culturel, I'encrage social et le transfert des
connaissances » (HENRI, LUNDGREN-CAYROL, 2001 : 17).

Ces auteurs pensent que le transfert et le renforcement des connaissances se produit
lorsque les apprenants appliquent ce qu’ils ont appris en situation d’mnteraction. C’est
pourquoi ils trouvent que les interactions sont aussi essentielles pour le processus

d’apprentissage a condition que ces derniéres doivent se dérouler dans un environne ment
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culturel et social bien déterminé puisque I'environnement joue aussi un role important dans
la maniére dont lapprenant s’appréte a acquérir les connaissances et a interpréter les

informations.

De plus, ils évoquent un autre point aussi important. Selon eux, ce courant, en tant que
théorie de I'apprentissage, n’exclue pas la dimension individuelle : ils reconnaissent que
I'apprentissage est un processus complexe qui implique, a la fois, la présence des deux
dimensions individuelles et sociales car elles sont interdépendantes et complémentaires dans

le processus d’apprentissage socioconstructivisme :

-« Les sociocognitivistes ne font pas de [’apprentissage une démarche
exclusivement individuelle et intérieure comme c’est le cas des
psychocognitivistes. Ils y ajoutent une dimension sociale qui rend
Uapprentissagetributaire de facteurs extérieurs a la personne. Le processus est
donc autant individuel que collectif. » Ibid.

En conséquence, ce double processus individuel et collectif, met en cause deux types

de négociation : « L’'une avec soi-méme et ['autre avec les personnes du milieu ».

(AUGSTEIN, THOMAS 1991).

Cependant, ces deux types de négociation sont importantes dans le contexte du
socioconstructivisme puisqu’ils font référence a la fagcon dont les apprenants neégocient et
construisent activement leur compréhension de maniére individuelle et en collaboration avec
d’autres membres de leur groupe d’apprentissage. Dans ce contexte, HENRI et

LUNDGREN- CAYROL définissent la négociation individuelle et sociale comme suit :

-« La négociation individuelle prend la forme d’une interaction entre les
structures cognitives élaborées par ['apprenant et la réflexion critique,
métacognitive, qu’il méne sur ses propres connaissances. La négociation a
caractere social permet a ['apprenant de revoir et de restructurer ses

représentations individuelles pour les adapter a la culture du milieu ».
(HENRI, LUNDGREN- CAYROL, 2001 : 17).

Toutefois, il est essentiel de noter qu’un véritable apprentissage ne peut étre accompli
que dans un cadre d’interaction de groupe OU les apprenants : « partagent un méme langage,
un méme univers mental et culturel et un méme but (LAVE 1993) ; autrement, la dynamique
entre apprenants devient impossible et ['apprentissage authentique ne peut se réaliser ».
Ibid.
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Le tableau présenté, ci-dessous, par DOISE et MUGNY (1997) illustre les divers roles

de I'enseignant et des apprenants dans ce modele d’apprentissage :

Que fait ’enseignant ? Que fait apprenant ?

1l accompagne et soutient [’apprenant Il construit ses connaissances par
dans son processus d’apprentissage en | ['échange, avec autrui et, plus largement,
étant attentif au niveau de difficulté de la | son environnement. Ses représentations
tdche et de l'activité : ni trop simple, ni | se confrontent notamment avec celles de
trop complexe, en recherchant la zone ses pairs, permettant une élaboration
proximale de développement. Il favorise collective.
le conflit socio-cognitif a travers des
modalités pédagogiques collaboratives et
coopératives : travaux de groupes,
projets, tutorat et évaluation entre pairs.

Et si Papprenant fait une erreur ?

L’erreur a le méme statut que dans le modeéle du constructivisme . elle est révélatrice
du processus d’apprentissage.

Elle peut également étre un indicateur d 'une complexité trop élevée de l'activité a
accomplir. Dans tous les cas, elle peut étre retravaillée et traitée de maniére
collective.

Tableau 5. Le modéle socioconstructiviste : centré sur [’apprentissage dans l'interaction
avec autrui.

En résumé, le courant socioconstructiviste considere le groupe d’apprenant comme
étant un composant majeur du processus d’apprentissage, bien évidemment, en se basant sur
les activités réalisees en contexte groupal. Nous nous intéressons justement, dans le cadre de
cette recherche, a lapport de lactivité groupale dans le renforcement du processus
d’apprentissage du FLE. Mais avant de procéder a I'analyse de notre corpus d’étude, il est
indispensable de continuer d’expliciter d’autres notions théoriques relatives a

I’enseignement-apprentissage collaboratif et donc a notre sujet de recherche.
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Il est vrai que I'apprentissage en groupe implique que les connaissances se produisent
ala fois par 'apprenant et par les interactions que I'apprenant peut entretenir avec d’autres,
les échanges et le partage des informations et la confrontation des points de vue*?, mais il est
habituel aussi de confondre le processus d’apprentissage collaboratif avec celui de
I'apprentissage coopératif puisque tous les deux reposent sur le concept du groupe pour la
réalisation d’une tiche pédagogique quoique ces deux concepts désignent, en réalité, des

approches d’apprentissage distinctes*S,

Pour cette raison, il est essentiel de clarifier les bases théoriques relatives a chacun

d’eux afin de mieux comprendre leur fonctionnement respectif.

1.2. De la théorie a la pratique : La collaboration dans les approches
socioconstructivistes

La collaboration dans I'approche socioconstructivisme est une stratégie pédagogique
importante qui a pour but de stimuler le partage des idées, la négociation de sens et la

construction collective de connaissances a travers des interactions sociales.

Cette approche encourage les apprenants a travailler ensemble vers des objectifs
communs et crée un environnement ou les échanges d’idées sont valorisés et ou la

compréhension commune est construite atravers des discussions et des activités collectives.

Dans la suite de notre étude, nous examinerons attentivement ce concept afin de
comprendre comment il peut étre appliqué pour enrichir I'apprentissage collectif et soutenir

le développement des compétences linguistiques des apprenants.

42 e concept de conflit socio-cognitif de I’école Piagétienne désigne |la rencontre d’idées divergentes entre
individus lors d’'une situation d’apprentissage, ce qui insiste I’'un et I’autre a constater l'inefficacité de
schémes de pensées pres existants et a élaborer de nouveaux schémes, afin de retrouver un état d’équilibre,
processus qui facilite les apprentissages. (Schémes, dans ce contexte, représentent des structures mentales
ou des cadres cognitifs qui aidentles individus a organiser et a interpréter les informations).

43 || est crucial de noter que les modalités de mise en ceuvre du groupe sont variés et dépendent
principalementdes objectifs d’enseignement/apprentissages visés etdes compétences linguistiques que 'on
cherche a développer chez les apprenants.
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1.2.1. Fondements de [I’enseignement collaboratif: Définitions,
mécanismes et types

L’apprentissage collaboratif est une approche pédagogique dans laquelle les membres
d’un groupe unissent leurs efforts pour atteindre un objectif commun. Pour ce faire, le
recours a linteraction, a la communication, et au partage de connaissances entre ces

membres demeure primordial dans cette situation d’apprentissage.

1.2.1.1. Conceptualisation de I’enseignement collaboratif

Déterminer la notion d’apprentissage collaboratif implique de rappeler a la définition
établie par HENRI et LUNDGREN qui considérent que I'apprentissage collaboratif est :

-« Unedeémarche active par laquelle [’apprenant travaille a la construction

de ses connaissances. Le formateur y joue le rdle de facilitateur des

apprentissages alors le groupey participe comme source d information, comme

agent de motivation, comme moyen d entraide et de soutien mutuel et comme

lieu privilégie d’interaction pour la construction collective des connaissances

» (HENRI, LUNDGREN-CAYROL, 2001 :42-43).

DILLENBOURG (1999), de son coté, présente I'apprentissage collaboratif a travers
les notions de symétrie et d’interaction. Selon cet auteur, une situation peut étre qualifiée de
collaboration par I’échange entre égaux : « ... a partir du moment ou des personnes de méme
niveau cognitif, dont les statuts sont équivalents, sont capables de travailler ensemble dans
un but commun. ». Aussi, par la justification des idées exprimées par chacun des membres
du groupe : « Cette situation est ensuite considérée comme interactive si ces personnes
communiquent de fagon soutenue, argumentent, voir s’opposent en évitant toutefois
d’imposer leurs points de vue. » (DILLENBOURG, 1999 : 1-19).

Selon ce méme auteur, cette interaction repose sur : I'aspect interactif ou chacun
est « Amené a argumenter, & justifier son point de vue pour essayer d’étre convaincant » et

sur des processus cognitifs :

-« aqu sens ou un va et vient constant semble s’installer entre la pensée
individuelle et la pensée collective a l'intérieur des groupes collaboratifs. Par
exemple, chacun peut avoir sa propre représentation du probléme a résoudre
mais, pour ceuvrer dans le méme sens, il paraitnécessairetenir comptede celles
des autres et rechercher des points communs. » (DILLENBOURG, 1999 :
13).
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C’est justement dans ce sens que cet échange entre égaux dans une situation
d’apprentissage collaborative mettant en présence des personnes : « qui (i) sont plus ou
moins au méme niveau et peuvent produire les mémes actions, (ii) ont un but commun et (iii)
travaillent ensemble » (BAUDRIT, 2005: 105) qui favorise la réflexion critique et la

résolution des problemes.

Alain BAUDRIT (2007 :160) cite a ce propos ROSCHELLE et TEASLEY qui voient

dans la collaboration « une activité coordonnée et synchronisée qui résulte d’une tentative
continuelle de construire et d’entretenir une conception partage d’un probleme. »

(ROSCHELLE, TEASLEY, 1995 : 70).

En effet, la notion d’apprentissage collaboratif se structure autour du concept clé de la
collaboration entre les apprenants pour atteindre les objectifs d’apprentissage commun. Mais
il est nécessaire de reconnaitre qu’elle soit complexe en raison de ses multiples facettes et
de la variété des méthodes et des contextes dans lesquelles elle peut étre mise en ceuvre !
Cette complexité réside le plus souvent dans le social :

-« La notion d’apprentissage collaboratif est complexe étant donné que le
social est un fondement essentiel de ce type d’apprentissage. Il y a
nécessairement ambiguité et divergences d’opinion dans la mesure ou la

plupart des recherches en éducation s’inscrivent dans [‘optique de
lapprentissage cognitif individuel et ne tiennent pas compte de l'impact social

(collaboration) et de la cognition sociale (réseaux) ». (SPRINGER, 2018 :
06).

Un autre point aussi important a évoquer est que Iapprentissage collaboratif varie
compléetement de I'approche traditionnelle ou I’enseignement maintient un certain control

pour garantir la direction etla sécurité de I'apprentissage.

Dans cette ligne de pensée, BAUDRIT souligne que le groupe d’apprenants exerce
davantage d’autonomiec et de responsabilit¢ dans le processus d’apprentissage :
« l'apprentissage collaboratif favorise le transfert complet de [’autorité exercé par
[’enseignant vers le groupe d’apprenant (...). La disparition progressive de ['autorité de

l’enseignant rend l'apprenant de plus en plus autonome » (BAUDRIT, 2007 : 121).

Cela veut dire qu’il revient aux apprenants de réaliser ensemble I'exercice demandé

par leur enseignant qui ne sera plus le seul détendeur de savoir mais qui dorénavant aura de
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nouveaux roles a jouer. Sesnouvelles fonctions consisteront, principalement, a accompagner
les apprenants, mis en situation d’interaction, a construire par eux-mémes les savoirs et les

savoir-faire visés.

En effet, Pautonomie accordée aux apprenants, dans I'apprentissage collaboratif,
parait déterminante, ce qui fait, justement, référence ala conception de Piaget selon laquelle
lautonomie est un moyen d’accroissement de I'efficacité des apprentissages : « Aucun
modele ou schéma de collaboration ne devrait étre imposé. C ‘est aux partenaires mémes de
se construire le leur, de mettre a profit la latitude dont ils disposent pour avancer dans cette
entreprise ». (BAUDRIT : 2007 : 74).

Pour résumer, Papprentissage collaboratif est ainsi un processus qui fusionne les
démarches individuelles et collectives de construction de savoir. L’apprenant doit assumer
la responsabilité et jouer un role actif dans son propre apprentissage, tout en apportant sa

contribution a la construction des connaissances de ses camarades au sein du groupe.

Les apprenants mis en situation d’apprentissage collaboratif mutualisent leurs
connaissances et leurs compétences, organisent et coordonnent leurs actions dans le but de

parvenir a un résultat dont ils assument collectivement la responsabilité.

1.2.1.2. Mécanismes internes et les principes clés de I’enseignement -
apprentissage collaboratif

L’apprentissage collaboratif se construit autour de plusieurs mécanismes et principes
clés ayant pour objectif de faciliter I'acquisition de connaissances et de compétences en
groupe. En effet, selon Claude SPRINGER** , DILLENBOUR (1999) invite a aller plus loin
et a réfléchir a ce qui est entendu par « apprentissage » et par « collaboration » :

-« Un questionnement plus poussé s impose. Ne s agit-il pas de préciser
quels sont les mécanismes spécifiques a l’apprentissage collaboratif ? En quoi

celui-ci differe-t-il de I’apprentissage individuel ? ['intelligence n est-elle qu’a
faire individuelle ou peut-elle étre aussi sociale ? » (SPRINGER, 2018 : 07).

44 ClaudeSpringer plaidea cet effet pour une approchecollaborativedel’apprentissage, fondamentalement
créative et inscrite dans une démarche citoyenne. P01, le travail -collaboratif dans
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres. Mard BUBOISD, Laure ANNE JOHNSEN et Alain
KAMBER.
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Pour répondre a ces questions, DILLENBOURG (1999) fait appel a trois conditions,
a savoirr : l'exigence de concevoir le groupe d’apprenants comme Une communauté
d’apprentissage, de le conduire a établir un contrat social commun et d’y faire émerger une

culture partagee.

Selon SPRINGER, la communauté d’apprentissage est élaborée lorsque des
apprenants interagissent régulierement et collaborent ensemble dans le cadre de leur
apprentissage. Cette communauté crée un sentiment d’appartenance et d’engagement mutuel

au sein des environnements éducatifs :

- « Le groupe n’est pas simplement une somme de participants, un
regroupement de deux ou plus. Il est essentiel de le considérer comme un
systeme cognitif qui fonctionne a part entiére®. L’unité d’analyse pour
Uapprentissage collaboratif estde ce fait la communauté etn’ontpas l'individu

isolé ni méme un groupement de personnes » (SPRINGER, 2018 : 07).

En ce qui concerne la deuxieme condition, a savoir le contrat social, il est important
de rappeler que dans enseignement traditionnel, I'enseignant est sensé déterminer les roles
de tous les apprenants. Cette répartition des taches repose sur un contrat*é didactique non
négocié*’ par les apprenants. Par contre, le contrat social dans apprentissage collaboratif se
réfere aux accords ou aux régles tacites établies par les membres du groupe. Il peut s’agir de
définir comment les taches seront réparties, comment les décisions seront prises, ou
comment les conflits seront résolus. Un contrat social aide I'apprenant a s’épanouir, a
développer son autonomie et a maintenir un environnement d’apprentissage respectueux et

efficace :

-« Dansl’apprentissage collaboratif, [ 'apprentissage est fondésur un contrat
social entre les membres d’'une communauté en devenir. Une consigne, méme
parfaitement définie, ne peut ni dicter ce type de contrat, ni imposer et prévoir
des actions futures. En tant que membre d’une communauté, 'individu doué
d’autonomie et d’intention contribue grdce a ses compétences a la réalisation

45 C’est-a-dire, il ne s’agitpas uniquement d’un simplegroupe d’apprenants ayant une tiche pédagogiquea
accomplir

46 En classe de langue, le projet commun d’appropriation entre la partie guidante (enseignante) et la partie
guidée (apprenante), est appelécontrat didactique (CUQ et GRUCA, 2005 :124)

47 Dans l’enseignement traditionnel, I’enseignant partage les tiches et attribue les réles pour chaque
apprenant méme s’il s’agitd’une activité collective.
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d’un projet commun. La communauté lui permet de s’épanouir et de se

développer » Ibid.

Quant a la derniere condition évoquée, soit la culture partagée, SPRINGER montre
gue la collaboration ne peut pas étre imposée mais plutbt développée a travers les éléments
suivants : le dialogue ausein dela communauté, la négociation contmue envue d’établir des
solutions communes, le climat de confiance fondé sur le respect mutuel et I'égalité entre les
apprenants. En outre, il convient de résoudre les malentendus par les clarifications, les
explications, les justifications et les reformulations. La présence de ces aspects méne vers la
compréhension des objectifs de chacun. Et ¢’est a ce moment-la que ces mécanismes sociaux
aboutissent : « a une culture partagée qui se complexifie peu a peu. Celle-ci est nécessaire

a la conception et a la création d'une ceuvre originale*® » Ibid.

En somme, ces trois concepts élaborés par DILLENBOURG (1999) permettent
d’affirmer qu’: « il ne suffit pas de réunir plusieurs éléves en groupe, ni méme de leur fixer
une tache commune (comme le fait ['approche par tdche) pour que la situation
d’apprentissage soit potentiellement collaborative » mais plutdt qu’il faudrat que ces
apprenants, qui se rassemblent autour d’une activit¢ collective, créent une véritable
communauté d’apprentissage unie et fondée sur un contrat social personnalisé qui pourrait

conduire a 'émergence d’une culture partagée.

1.2.1.3. Diversité des approches dans I’apprentissage collaboratif

L’apprentissage collaboratif peut prendre differentes formes en fonction des activités

et des méthodes utilisées. Nous distinguons deux types d’apprentissage collaboratif :

-« Selon le contexte dans lequel elle est mise en ceuvre, la collaboration peut
étre envisagée selon une logique d’opposition, d esprit critique, de découverte
et d’innovation, on parle alors de collaboration contradictoire. Elle peut a
l'inverse se baser sur une logique de coordination des perspectives et co-
construction des hypothéses pour arriver a une réponse commune. 1l s ’agit de

la collaboration constructive. » (MIGNOT, 2016 : 07).

48 Nous entendons par une ceuvre originaleuntravail qui apporteune création personnelleet originaledela
part des apprenants.
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Dans cette perspective, BAUDRIT nous présente, dans le tableau présenté ci-dessous,
les principales caractéristiques de ces deux types d’apprentissage collaboratif, a savoir le

contradictoire et le constructif :

Orientation fonctionnaliste

Américaine

Orientation génétique

Européenne

Type de
collaboration

Collaboration constructive

Collaboration contradictoire

But de la
collaboration

Trouver la ou les solutions a
un probléeme

Trouver la logique des taches

Découverte collective

intersubjectifs

entre les partenaires

Activité Mise en commun des savoirs Confrontation, opposition de
interactive _ _ points de vue
Dialogue entre pairs
Processus Coordination des perspectives Raisonnement, réflexion a

plusieurs

Processus
intrasubjectifs

Appropriation par
coordinations

Déstabilisations par
oppositions

Apprentissages
individuels

Acquisition personnelle des
connaissances

Réexamen individuel des
connaissances

Tableau 6. Comparaison de la collaboration constructive et de la collaboration
contradictoire (BAUDRIT, 2009 : 103/116)

Comme nous pouvons le voir, Papprentissage collaboratif met I'accent sur :
« I’échange entre membre du groupe et sur la justification des points de vue des uns et des

autres au sein du groupe. Ces échanges responsabilisent les personnes et visent plus
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l'apprentissage d’un "vivre ensemble"” que d’un "travailler ensemble” » (MIGNOT, 2016 :
08). Ce qui renvoie a la collaboration constructive.

L’apprentissage collaboratif est ainsi fond¢ sur le principe du conflit sociocognitif et
sur les idées de Piaget dans la mesure ou celui-ci considérait que les situations de travail
collaboratif incitaient « les pairs a se décentrer, en adoptant des perspectives autres que les
leurs » et que le fait d’étre confronté a un point de vue autre que le sien se traduit par « un
choc d’idées qui incite a réexaminer, revoir et justifier ses propres connaissances »
(BAUDRIT, 2007 : 115/136). Ce qui renvoie a la collaboration contradictoire.

1.2.2. Fondements théoriques de I’enseignement coopératif : Définitions,
principes et types

L’apprentissage coopératif est également considéré comme une stratégie pédagogique
dans laquelle les apprenants travaillent en groupe pour atteindre un objectif d’apprentissage
commun. 1l est officiellement invoqué dans les systémes scolaires depuis les années 1980,
et dans Ienseignement supérieur depuis les années 1990, via les formations

d’ingénieur(e)s*.
1.2.2.1. Conceptualisation de I’enseignement coopératif

L’idée principale de I’enseignement coopératif est que les apprenants s’entraident pour
résoudre des problemes, comprendre des concepts ou accomplir des tiches. D’aprés les
définitions de BAUDRIT (2007), les situations d’apprentissage coopératif impliquent une
division du travail entre les participants, une répartition des tdches et des roles, afin

d’atteindre un but commun.

Ainsi, Alain BAUDRIT reprend la définition de I'apprentissage coopératif proposée
par Johnson & Johnson, qui I'assimilent & un travail en petit groupe ou un but commun
permet d’optimiser les apprentissages de chacun : « Il est postulé que [’activité collective
orientée dans une méme direction, vers un objectif partagé par tous, peut profiter a chaque

membre du groupe pour ses acquisitions » (BAUDRIT, 2007, 73/92).

Ces auteurs mettent I'accent sur I'idée d’interdépendance qui parait primordiale : « Les

éleves peuvent atteindre leurs objectifs d apprentissage si, et seulement si, les autres éleves

49 Pour un historique détaillé, voir Smith et al, 2005
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avec qui ils sont coopérativement associes atteignent les leurs » (JOHNSON & JOHNSON,
1980 : 94). Ceci explique que les apprenants des groupes coopératifs ne peuvent atteindre
leurs objectifs d’apprentissage que si les autres apprenants de leurs groupes atteignent les

leurs.

Enfin, d’aprées OLSEN et KAGAN (1992), MATHEWS, COOPER, DAVIDSON et
HAWKES (1995) et OXFORD (1997), Tlapprentissage coopératif est une approche
structurée et méthodique qui, d’une part « définie le cheminement pédagogique des
étudiants » et d’autre part elle « détermine les techniques d’enseignement utilisees avec ceci
» (RAGOONADEN, 2001 : 39).

1.2.2.2. Principes clés de ’enseignement-apprentissage coopératif

Les cinq principes de base de lapprentissage coopératif, tels que décrit par le

chercheur Robert SLAVIN®, sont les suivants :

1- Interdépendance positive : les membres du groupe coopératif sont interdépendants
dans le sens ou ils comptent les uns sur les autres pour atteindre leurs objectifs
d’apprentissage : « Pour qu’il y est coopération, les membres d 'une équipe de travail doivent
percevoir que leur réussite est conditionnelle a celle des autres membres, en vue d’atteindre
un but commun» (PLANTE, 2012: 252-283). Cette interdépendance, encourage la

coopération et la responsabilité mutuelle.

2- Interaction face a face : mettre les apprenants dans une situation d’apprentissage
collectif fait naitre une certaine forme : « d’entraide, d’échange de ressources, de confiance

entre les membres du groupe, de rétroactions constructives » (REVERDY, 2016 : 16).

3- Responsabilité individuelle et collective : chaque membre du groupe assume la
responsabilité de sa propre participation et de sa contribution au succes du groupe : « Leur
propre effort, participation et engagement dans la tache sont essentielles a l’atteinte des
buts fixés pour l'équipe » (PLANTE, 2012 : 252-283). Il faut que tous les membres du

groupe comprennent qu’ils ne peuvent se reposer entierement sur le travail des autres.

50 Dans le cadre de ses travaux de recherches et de ses publications dans les année 1980, Robert SLAVIN a
formulé les 05 principes debasede I'apprentissage coopératif qui sontdevenus des concepts fondamentaux
de I'apprentissage coopératif et ont influencé de nombreuses pratiques éducatives.
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4- Compétences sociales : les membres du groupe doivent posséder des compétences
sociales liées au « leadership, prise de décision, gestion des conflits ». Ces dernieres sont
tellement essentielles pour le travail en équipe, et elles doivent étre « clairement enseignées,
au méme titre que les contenus théoriques » (PLANTE, 2012 : 252-283).

5- Traitement de groupe : les membres du groupe coopératif évaluent régulierement leur
propre fonctionnement en tant qu’équipe : « Pour faire vivre le groupe par des rétroactions
et des auto-évaluations constantes lors du travail coopératif » (PLANTE, 2012 : 252-283).
Les apprenants refliéchissent aux stratégies utilisées, aux objectifs atteints et aux domaines a

améliorer.

Robert SLAVIN n’était pas le seul a avoir parlé de I'importance des compétences
sociales dans Patteinte des objectifs d’apprentissage commun. ORLY-LOUIS (2003) a

également évoque, dans ses écrits, la notion du social.

Selon cette auteure, les deux intéréts principaux et combinés qui contribuent a rendre

I'apprentissage coopératif sont :

-« de considérer qu’il ne suffit pas de placer ensemble des éléves autour
d’une tache pour qu’ils travaillent de maniere coopérative, d’affirmer en
quelque sorte qu’une coopération authentique se construit dans le temps
éventuellement au moyen d’entrainements spécifiques. Un autre intérét est
d’avoir tenté d apprécier les effets”* de ce dispositif non seulement au plan
cognitif mais aussi au plan socio-relationnel. » (ORLY-LOUIS : 2003)

Le premier intérét permet de faciliter la rétention des informations et la
comprehension : en enseignant a leurs paire, les apprenants sont plus motivés et engagées
quand ils expliquent et discutent des concepts entre eux. Ils’agit dans ce cas la d’un avantage

pédagogique.

Le deuxiéme intérét, par contre, sert a développer les compétences sociales : en
travaillent ensemble, les apprenants acquierent et développent des compétences sociales
précieuses tant dans le contexte scolaire que dans la vie quotidienne et professionnelle. I

s’agit dans ce cas 1a d’un avantage social.

51 Les effets de ce dispositif portent sur: |la motivation des apprenants, la cohésion sociale du groupe,

I’entraide entre éléves, la réussiteglobaledes apprenants et leur envie d’apprendre.
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1.2.2.3. Variétés de modeles d’apprentissage coopératif

Les modeles d’apprentissage coopératif sont des approches structurées et
systématiques de I'enseignement et de 'apprentissage collectif. L’objectif principal de ces
modeles d’apprentissage coopératif est de favoriser lacquisition de connaissances, Ia

comprehension profonde des sujets et le développement de compétences sociales.

Cependant, chaque modeéle d’apprentissage coopératif a ses propres caractéristiques et
méthodologies spécifiques : ils peuvent inclure des stratégies telles que la division des

taches, la discussion en groupe, I'enseignement mutuel et I'évaluation collaborative.

L’utilisation des modeles d’apprentissage coopératif peut varier en fonction de
contexte éducatif, des matieres enseignées et des objectifs spécifiques. Selon Karen
RAGOONADEN (2001, 40-41), il existe six mod¢les d’apprentissage coopératif :

1- Le modéle JIGSAW : cette méthode est développée par ARONSON, et al. (1978). Dans
ce modele, les apprenants sont divisés en petits groupes, et chaque groupe est responsable
de devenir un expert dans une partie spécifique. Ils doivent ensuite partager leurs
connaissances avec les autres membres du groupe, ce qui encourage la coopération et la
responsabilité :

-« Chaque membre de [’équipe re¢oit une partie de la le¢on. 1l ’apprend e,
par la suite, la présente a ses pairs. Les membres de |’équipe doivent travailler
ensemble pour s assurer de la maitrise de ’ensemble des concepts enseignés.
Un test a la fin d’'un module vérifie les connaissances acquises. Chaque
personne est évaluée individuellement » (RAGOONADEN, 2001 : 40).

2- Les modeéles TGT®? et STAD® : ces methodes sont développées par SLAVIN (1983-
1988). Ces deux modéles d’apprentissage coopératif ont des similitudes (groupes
hétérogénes, objectif d’apprentissage, récompenses d’équipe) : « les apprenants sont divisés
en groupes varies, indépendamment de leur rendement scolaire. Les étudiants travaillent
avec le groupe pour maitriser 1'objectif de leur lecon » mais ils représentent également des
diffrences importantes dans leur approche d’apprentissage (méthode d’évaluation,
dynamique de la compétition, récompenses individuelles, nature des activités) : « Dans la

méthode STAD, 'individu subit un test de vérification tandis que dans la méthode TGT,

52 Teams, Games, Tournaments
53 Student, Teams and Achivement Divisions
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l’ensemble des groupes d’apprenants répond a des questions orales comme dans un tournoi.
Dans les deux cas, les scores sont retenus pour les individus et les équipes (Adam, Carlson
et Hamm, 1990) » (RAGOONADEN, 2001 : 40).

3- Le modele CRICS*: cette méthode est développee par SLAVIN (1989). Ce modeéle
d’apprentissage coopératif intégre trois phases d’enseignement et d’apprentissage : « les
activités de lecture, I'enseignement direct de la lecture (identifier des idées générales, tirer
des conclusions, comparer des idées) et lintégration de [écrit et de ['oral »
(RAGOONADEN, 2001 : 41). La premiere phase est congue pour aider les apprenants a
acquérir des compétences en lecture tandis que la derniére vise & consolider et & appliquer
ces compétences acquises. Dans ce sens, les apprenants travaillent en groupe et suivent un
cycle qui comprend : « une présentation a l’ensemble de la classe, un travail pratique avec
le groupe, une évaluation faite par les pairs, un retour au sein du groupe et une évaluation
finale qui porte sur le rendement du groupe (SLAVIN, 1990) » (RAGOONADEN, 2001 :
41).

4- Le modele TAISS : cette méthode est consacrée beaucoup plus pour des apprenants plus
adultes. Les principes dumodele TAI peuvent également étre adaptés a des environnements

d’apprentissage individuel ou autodirigé pour améliorer la qualit¢ d’apprentissage :

-« En suivant les directives de leur professeur, les groupes d’apprenants
travaillent avec des modules pour apprendre la matiere enseignée. lls
travaillent individuellement pour compléter la lecon, mais la correction et la
révision se font en situation de groupe. Tous les jours, le professeur enseigne a
un groupe d’apprenants homogeénes tirés des regroupements fixés au début du
programme. lls retournent au sein de leur groupe hétérogene et terminent la
lecon. A la fin de la semaine, le professeur calcule un score pour chacun des
groupes » (RAGOONADEN, 2001 : 40).

5- Le modeéle Circles of Learning : cette méthode est développée par JOHNSON et
JOHNSON (1974). Ce modéle d’apprentissage se distingue par son utilisation spécifique de
petits cercles pour encourager la discussion et la collaboration. Dans ce modele, I'accent est
mis sur : « |’établissement d’un objectif spécifique, un partage d’idées et de matériels, une

division de travail et des récompenses pour le groupe. L ’évaluation se fait en groupe et non
pas individuellement (KNIGHT et BOHLMEYER, 1990) » (RAGOONADEN, 2001 : 40).

54 Coopérative, Integrated, Readingand Composition
55 Team Assisted instruction
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En somme, chacun de ces mod¢les d’apprentissage coopératif, présentés ci-dessus, a
ses propres caractéristiques et avantages spécifiques : ils visent tous a améliorer la qualité et
I'expérience de I'apprentissage en groupe mais il est important aussi de souligner que ces
modeles conviennent a des contextes d’apprentissage différents en fonctions des objectifs

pédagogiques de I'enseignant et des besoins des apprenants.

1.3. Les dynamiques interactionnelles dans les groupes : Une perspective
socioconstructiviste de la collaboration

Les dynamiques interactionnelles au sein des groupes contribuent de maniére
essentielle & la co-construction des connaissances et a I’enrichissement de I'apprentissage
collectif. Dans ce qui suit, nous allons voir ensemble les différentes dynamiques de

coopération et de collaboration a travers une perspective socioconstructiviste.

1.3.1. Similitudes et distinctions entre les méthodes collaborative et
cooperative

Selon Alain  BAUDRIT (2007), P'apprentissage collaboratif et Iapprentissage
coopératif se distinguent nettement de la pédagogie traditionnelle dans le sens ou cette

conception de travail de groupe :

-« considere ainsi que [’éducation doit se faire a travers un ensemble
d’individu en interaction, a partir de situations concrétes, et dans lequel
l’enseignant se met au service de la démarche collective. De ce fait, il n’exerce
donc plus autorité et pouvoir sur les éleves tel que c’est le cas dans une

conception plus traditionnelle dans [’enseignement, de type cours magistral. ».

(MEIREU, 2010 : 202).

Rappelons que la pédagogie traditionnelle renvoie a un ensemble de méthodes
d’enseignement qui sont souvent centrées sur I'enseignant et sur la transmission de
connaissances de maniére directe aux apprenants : « pour apprendre, [’éléve doit étre
attentif, écouter, suivre, imiter, répéter et appliquer » (GAGNEBIN et al., 1997). Cette
pédagogie traditionnelle transmissive « est réglée selon deux phases successives : une phase

d’acquisition (la lecon), une phase d’utilisation des connaissances (l’exercice

d’application) » (CHAMPAGNOL, 1974).
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En revanche, [Papprentissage collaboratif et coopératif sont deux approches
pédagogiques  qui  impliquent, cette  fois-ci, la  collaboration entre les
apprenants : « L apprentissage coopératif comme [’'apprentissage collaboratif, référent au
travail a plusieurs, a l’activité groupale. Dans les deux cas les membres du groupe ont des

buts communs, ils visent une production collective ». (BAUDRIT, 2007 : 117).

Nous avons déja vu précédemment que P’objectif primordial des activités collectives
au sein de ces méthodes pédagogiques est d’optimiser I'acquisition des connaissances par
les apprenants tout en favorisant leur interaction sociale et en les impliquant activement dans
le processus d’apprentissage. Cependant, il convient de souligner que la maniére dont cet

objectif est réalisé peut varier significativement entre les deux approches.

Perrine MIGNOT parle de la notion des objectifs visés par ces deux approches. Selon
cette méme auteure : « [’apprentissage coopératif constituerait une premiére étape qui vise
a fixer les apprentissages "fondamentaux", puis l'apprentissage collaboratif une seconde,

qui permettrait de progresser sur des savoirs "non fondamentaux", en favorisant l’exercice

du libre jugement » (MIGNOT, 2016 : 122).

Ceci montre bien que ces deux approches pédagogiques ont des objectifs différents, et
il serait plus simple de dire que l'un sert a fixer tandis que lautre sert a
progresser conformément aux propos de BAUDRIT : « [l'apprentissage collaboratif est

congu pour progresser et l'apprentissage coopératif pour fixer » (BAUDRIT, 2007 :117).

En réalité, les différences entre collaboration et coopération sont trés difficiles a
appréhender, puisque les définitions different selon les chercheur.e.s (THIBERT,2009).
Baker souligne que : « l'apprentissage coopératif [soit] la dénomination de tout type
d’apprentissage produit dans une situation de travail de groupe, et [l'apprentissage
collaboratif désignerait [’apprentissage produit griace a une véritable collaboration ».

(BAKER, 2008).
D’autres auteurs, au contraire, situent la différence au niveau du guidage :

-« lacoopération se définit d’abord comme [’ensemble des situations ou des
personnes produisent ou apprennent a plusieurs. lls agissent ensemble. Plus
précisément, la coopération peut étre entendue comme ce qui découle des
pratiques d’aide, d’entraide, de tutorat et de travail de groupe [...] La
collaboration désigne un sous ensemble de la coopération : elle pointe des
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activités de travail (labeur) et elle place les coopérateurs dans une relation
symétrique au projet qui les unit » (CONAC, 2013).

Ainsi, le rble de I'enseignant dans Iapprentissage collaboratif et coopératif est
déterminant pour guider, soutenir et faciliter I'expérience d’apprentissage des apprenants

mais il peut varier en fonction de I'approche pédagogique.

Par exemple, dans une situation d’apprentissage coopératif, le role de I’enseignant sera
«d’aller de groupe en groupe, d’observer les interactions, écouter les conversations, et
d’intervenir lorsqu’il le juge utile » (MATTHEWS et al.,, 1995 : 36). Tandis que dans une
situation d’apprentissage collaboratif, I'enseignant : « ne contrdle pas les groupes de facon

active et il leur renvoie toutes les questions qu’ils se posent » (MATTHEWS et al., 1995 :
36).

Dans les deux situations d’apprentissage, qu’il soit collaboratif ou coopératif, nous
abordons ici le concept connu sous le nom de « transfert d’autorité » : ces deux modéles
d’apprentissage remettent en cause lautorit¢ exercée par les enseignants sur les
apprenants : « Tous deux favorisent le transfert de cette autorité vers le groupe, vers la

structure collective ici constituée par plusieurs étudiants » (BAUDRIT, 2016 : 121-122).

En effet, ce concept a été théorisé par Alain BAUDRIT (2007), qui I’explique comme
étant le processus par lequel une autorité est transférée d’un contexte a un autre. Selon cet
auteur, il s’agit bien d’un : « transfert d’autorité®® relativement partiel dans le premier cas
(coopératif), plus complet dans le second (collaboratif)» (BAUDRIT, 2007 : 105).

En somme, le transfert de l'autorité, qu’il soit partiel ou complet, est une composante
importante a la fois de I'apprentissage collaboratif et coopératif. Il implique de donner aux
apprenants un certain degré de contrble sur leur propre apprentissage. Ceci implique
que : « les éléves des groupes collaboratifs bénéficient d’une autonomie bien plus
importante que leurs homologues des groupes coopératifs. Ce faisant, ils ont toute latitude
pour explorer une situation-probléme ou pour essayer de surmonter par eux-mémes une
difficulté d’apprentissage » (BAUDRIT, 2007 : 105).

56 || est important de noter que le degré de transfert de I’autorité peut varier en fonction des niveaux de
compétences des apprenants, de la complexité des taches et des objectifs pédagogiques.
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La délégation d’autorité engendre une certaine autonomie qui permet aux apprenants
de gérer leur propre apprentissage de maniere indépendante tout en collaborant avec le reste

du groupe : les apprenants contribuent activement a la réussite du groupe.

Cependant, I'apprentissage coopératif met davantage I'accent sur I'interdépendance
positive d’ou : « la reconnaissance que le succes individuel dépend du succes de 1’équipe et
vice versa. » Johnson, (D. W. & Johnson, R. T : 2009, 365-379), tandis que I’apprentissage
collaboratif met l'accent sur la collaboration tout en permettant une plus grande

indépendance individuelle.

1.3.2. Comprendre la structure et la dynamique de groupe dans
I’enseignement collaboratif et coopératif

La structure du groupe dans lapprentissage collaboratif et coopératif est un aspect

important qui influence la maniére dont les apprenants interagissent et collaborent :

-« Il estvrai que [’apprentissage collectif propose des activités groupales, se
concentre sur des compeétences et/ou besoins précis mais il n’en demeure pas
moins qu’il introduit une dynamique de travail complétement différente ; les
groupes travaillent plutot a "l’élaboration en commun d 'une solution négocice
et consensuelle”, ce qui reléve du travail collaboratif. Mais ils sont amenés
aussi a " partager des tachesentre les différents participants” et a mettre " en
commun, a posteriori, par juxtaposition des apports de chacun” ce qui

caractérise le travail coopératif » (MOURI et OUDJEDI, 2022 :03).

De plus, la division du travail dans I'apprentissage collaboratif et coopératif est une
composante essentielle qui détermine comment les membres du groupe répartissent les

responsabilités et partagent les taches pour atteindre leurs objectifs communs :

-« Dans une situation de coopération, la division du travail est plus grande
. les sous-taches®” sont accomplies de maniére individuelle, et souvent de
maniere asynchrone, puis les résultats de ce travail sont ensuite assemblés en
un produit final ...alors qu 'une situation de travail collaboratif se caractérise
le plus souvent par des interactions synchrones® au cours desquelles les

57Dans ce cas-la, le travail coopératif nécessite que chaque membre soit responsable d’une partie de la
résolution du probléme (DillenbourgP., Baker M. et al : 1996:189-211).

58Par contre, dans le travail collaboratif le probléme est résolu ensemble de facon coordonnée, ce qui
nécessite engagement mutuel de la partde chacundes membres (Dillenbourg P., Baker M. et al : 1996 : 189-
211).
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individus accomplissent ensemble le travail a réaliser. » (FOLLET et
PEYRELONG, 2005 :02).

Nous ne devons pas également négliger que le fonctionnement du groupe dans
lapprentissage coopératif est souvent plus structuré. C’est-a-dire, ici, les roles des membres
du groupe y sont clairement définis, les taches assignées a chacun sont précises, et
I'enseignant exerce une supervision plus étroite : « L ‘apprentissage coopératif a tendance a
étre plus structuré dans son approche de l'éducation en petit groupe (...) et suppose un

entrainement des éleves a l'activité groupale. » (MATTHEWS et al., 1995 : 40).

Tandis que dans I'apprentissage collaboratif, il peut y avoir plus de liberté¢ donnée au
participants dans le sens ou : « les éleves sont moins préparés aux habiletés et réles inhérents
aux groupes et ils font moins état d 'une réflexion structurée sur les interactions en groupes »
(BAUDRIT, 2007 : 122-123). Les membres du groupe ont souvent plus d’autonomie pour
définir leurs objectifs, organiser leur travail et prendre des décisions. L’accent est mis sur la
collaboration et P'échange d’idées entre pairs, avec moins de structure imposée de
I'extérieur. Alain BAUDRIT considere que : « [’apprentissage collaboratif ne part pas des
mémes principes. Il semble au contraire caractérisé par une non-structuration groupale
dans la mesure ou les éleves ne sont pas particulierement initiés a l’activité collective. Du

fait également qu’aucune organisation ne leur est suggérée ou imposée » Ibid.

BAUDRIT conclue que I'apprentissage coopératif est caractéris€ par le fait d’mitier
les apprenants au travail collectif, d’organiser I’activité a plusieurs. Tandis que dans le cas
de I'apprentissage collaboratif, il s’agit bien d’une stratégie qui incite a laisser les apprenants

s’organiser librement et ne pas les préparer particulicrement a lactivité collective.

Il est important de noter que l'activit¢ de groupe mise en ceuvre dans la classe de
francais langue étrangére, objet de notre étude, a éte developpée ou inspirée a partir de cette
conclusion. Nous examinerons par la suite, au fil de notre étude, que lactivit¢ de groupe
soumise a l'analyse se divise précisément en deux phases complémentaires pertinentes

(coopération et collaboration).

Le tableau ci-dessous, élaboré par BAUDRIT (2007 :115-136), synthétise de maniere
structurée les criteres distinctifs fondamentaux caractérisant chacune des deux approches

étudiées :
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Critéres distinctifs

Apprentissage coopératif

Apprentissage collaboratif

Echanges Structurés Non structurés
Interactions (Principe d’interdépendance) | (Partages, mise en commun des
savoirs)
Controle de ’enseignant Réel Faible

(Observation des groupes)

(Autonomie des éléves)

Responsabilisation des
éleves

Garantie par
l'interdépendance

Incertaine
(a la discrétion de chacun)

Equité entre éléves

Caractére hétérogene des
groupes

Organisation libre des
groupes

Rdles tenus par les
éleves

Risque de spécialisation

Risque d’émiettement

Apprentissages Visés

Savoirs fondamentaux liés
aux différentes activités
scolaires

Savoirs non fondamentaux :
esprit critique, raisonnement,
découverte collective.

Tableau 7. Comparaison des caractéristiques fondamentales des deux approches
d’apprentissage : coopérative et collaborative

En définitive,

I'apprentissage

coopératif

se distingue

par sa structure, son

interdépendance élevée et son orientation wvers les savoirs fondamentaux disciplinaires,
tandis que l'apprentissage collaboratif se caractérise par une plus grande autonomie des
apprenants, une organisation moins structurée et une focalisation sur le développement de

compétences non fondamentaux.

1.3.3. Les interactions collaboratives au cceur de ’activité groupale

Nous avons vu au préalable que l'un des facettes les plus importantes de

I'apprentissage en groupe concerne I'interaction :

51



Chapitre |
L enseignement-apprentissage du FLE : L ‘approche socioconstructiviste comme dynamique

référentielle

- «La collaboration est définie comme un processus de construction d'un
savoirpartagé requérant que les partenaires s ‘engagent dansun effort conjoint

d’élaboration a partir des propositions, des commentaires et des critiques des
uns et des autres (HAMALAINEN & VAHASAUTANEN, 2011 ; VUOPALA,

HYVONEN & JARVELA, 2016). Ce processus de construction est rendu

possible par la mise en cuvre d’interactions collaboratives. »

(COSNEFROY & LEFEUVRE, 2018 : 77-88).

D’aprés ROSCELLE et TEASLEY (1995), pour qu’l y ait un apprentissage
collaboratif, Pactivit¢ doit étre synchronisée et coordonnée de maniére a construire et a
maitenir une conception partagée d’un probleme. Cette conception nécessite ainsi les

interactions constantes que DILLENBOURG (1999) identifie au moyen de trois critéres :

-« Uneréelleinteractivitéentreles partenaires,quileur permet une influence
mutuelle sur leurs processus cognitifs ; des échanges synchrones ou pergus
comme tels (par exemple une discussion en temps réel par messagerie
instantanée) de facon a donner l'impression d 'étre engagé dans un processus
d’influence mutuelle ; enfin des interactions qui s 'insérent dans un espace de
négociation®® ou chacun s engage en s efforcant d ’argumenter, de convaincre
et de critiqguer pour produire in fine un savoir partage fruit d ‘une négociation

collective®. » (POHL, DJEAN, 2009 : 03).

Dans cette optique, I'influence mutuelle sur les processus cognitifs et les échanges
dans un espace de négociation améliore I'engagement actif et collaboratif des membres du
groupe ce qui peut augmenter [lefficacit¢é des iteractions sociales. D’ailleurs,
DILLENBOURG et al. (2003) ont démontré que les effets cognitifs positifs de
Iapprentissage collaboratif sont notamment dus a la qualité et & la quantité des interactions

entre les membres.

59 Un espacede négociation, c’est-a-direque latichea résoudre présente un niveau suffisantdecomplexité
de fagona ouvrir a plusieursinterprétations possibles sur cequ’il fautfaire, et que les partenaires n’aient pas
de réles prédéfinis a tenir au sein du groupe. Une situation favoriserades interactions collaboratives dans la
mesure ol existe une certaine symétrie entre les partenaires (des statuts, des expertises, Dillenbourg (1999)
60 Les participants sont particuliérement sensibles aux influences sociales lorsqu’ils sont face a des taches
dont la solution estincertaine ou ambigué. Ce type de taches suscite davantagela confrontation de points de
vue entre les participants et conduit davantage a la construction de connaissances partagées (lbarra &
Andrews, 1993).
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De ce fait, la qualité¢ et la quantit¢ des interactions entre les membres enrichissent les
effets cognitifs de I'apprentissage collaboratif en stimulant la pensée critique, en favorisant
la co-construction du savoir et en développant des compétences métacognitives®? essentielles

chez les apprenants.

Par ailleurs, dans un contexte d’apprentissage collaboratif : les tdches collaboratives
peuvent varier considérablement en tenant compte de leurs objectifs et de leur complexite,
et cela peut avoir, non seulement, un impact sur le type de connaissances partagées entre les
participants « la nature des taches proposées lors de ce type d’apprentissage influence le
type de connaissances acquises (WEINER, 1986) » mais aussi sur leur développement : « les
interactions basées sur la recherche d’information et sur la recherche de sens contribuent
également davantage au développement de connaissances partagées (SAFERSTEIN, 1994 ;
YOUNG & PAKER, 1999) » (POHL & DJEAN : 2009 : 02).

Cependant, i faut noter aussi qu’il existe des situations d’apprentissage qui ne
conduisent pasaun débat sur les points de vue entre les membres du groupe : « La résolution
de taches intellectuelles, telles la résolution de problemes mathématiques, pour lesquelles il
existe non pas un ensemble de solutions mais une solution unique qui est démontrable ne
requiére pas necessairement un consensus au sein de groupe ». (POHL & DJEAN, 2009 :
02).

En conclusion, il est important de noter que les termes "collaboration™ et "coopération”
ne sont pas toujours utilisés de maniéres strictement définie et peuvent varier selon le
contexte et les perspectives. Dans certains contextes, les deux termes sont parfois utilises de
maniere interchangeable car la distinction entre les deux est floue. L’essentiel est de
comprendre que tant la collaboration que la coopération sont des formes d’interactions
sociales positives qui sont susceptibles étre utilisées pour créer des conditions qui

augmentent la probabilité du succes.

La présentation de toutes ces notions théoriques, par rapport au potentiel de
I'apprentissage dans une perspective socioconstructiviste, nous incite a envisager son

introduction et intégration dans le systéme éducatif algérien afin d’étudier et d’analyser de

61 Les compétences métacognitives sont essentielles pour devenir un apprenant autonome et efficace, car
elles permettent a I’apprenant de contrdler activement son propre apprentissage, d’identifier les obstacles
et de trouver des solutions pour les surmonter.
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pres et concretement son apport, notamment par rapport aux renforcement des compétences

linguistiques.

Mais avant de se lancer dans cette expérience, il est recommandé de présenter, cette
fois-ci, une wvue d’ensemble sur les dynamiques variables de I'enseignement et de
I'apprentissage des langues étrangéres en Algérie, en accordant, bien évidemment, une

attention particuliere ala langue francaise.

1.4. Dynamiser I’enseignement de FLE en Algérie : Vers une intégration
active de ’approche collaborative

La situation linguistique algérienne se caractérise, comme nous le savons tous, par une
diversité remarquable, tant sur le plan linguistique que culturel. La cohabitation du
plurilinguisme et du multiculturalisme crée, en effet, de nombreux défis notamment en ce
qui concerne le choix de la langue d’enseignement et d’apprentissage pratiquée, de la culture

partagée et du choix des méthodes sélectionnées pour la transmission du savoir.

1.4.1. Réformer I’enseignement du Francais dans le contexte éducatif
algérien

L’Algérie, qui connait une situation linguistique trés intéressante, est considérée
comme étant un pays plurilingue et multiculturel du fait de son histoire qui remonte a
plusieurs millénaires et qui s’inscrit dans I'histoire la plus large du Maghreb et du monde
arabe et musulman : « Les mouvements des populations, les invasions, les colonisations et
les infiltrations ont introduit en Algérie des populations de langues diverses. Le contact des
langues et des cultures orientales et occidentales a contribué a l’émergence du bilinguisme

et du plurilinguisme » (MAZAR, 2011 : 180).

En effet, avant la colonisation francaise la seule langue écrite en Algérie était I'arabe
classique, diffusée avec I'islam. Mais lors de la colonisation francaise (1830-1962), le
francais a été introduit de force en tant que langue officielle par les autorités francaises dans

I'administration et dans I’enseignement.

Des lors, et a partir de I'indépendance, I'état algérien a décrété 'arabe langue nationale
et officielle dans la constitution algérienne de 1963. A cet effet, I’Algérie est redevenue
officiellement monolingue avec la proclamation de 'arabe classique comme seule langue
officielle et nationale : « A partir de l'indépendance et pendant des années, ce pays a été
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officiellement monolingue avec la langue arabe classique comme langue officielle et
nationale » (BOUBAKOUR, 2008 : 50).

Pour ce faire, des les premiers mois de I'indépendance, le gouvernement algérien a
entam¢ une politique d’arabisation, comptant sur I'existence du peu de cadre algérien
habilité a prendre part dans le lancement de 'enseignement de la langue arabe classique dans

le nouveau systeme éducatif algérien.

Pour pallier a I'imsuffisance notoire dans le personnel enseignant, le gouverne ment
algérien a fait appel a la coopération technique avec les pays arabes notamment I'Egypte, la
Syrie, I'Irak, etc...pour combler en partie le déficit relevé dans le systéme éducatif algérien

des le départ de 'indépendance.

De ce fait, le probléme de I'arabisation a pris plus d’ampleur en raison des effets de
132 ans d’une colonisation frangaise caractérisée par une politique de francisation du peuple
algérien. Et c’est dans ce contexte que plusieurs lois et ordonnances entres autres la charte
nationale, la constitution algérienne ont ét€¢ unanimes pour que I'arabe classique devient la
langue d’enseignement et d’apprentissage dans les écoles primaires, les colleges
d’enseignement moyen, les lycées et les université a I'exception de quelques disciplines

scientifiques ou technologiques qui demeurent a nos jours dispensés en langue francaise®?.

Les contextes socio-pédagogiques®® qui ont marqué I'Algérie pendant les années 1990
ont fait que la langue frangaise apris un certain recul: « fermeturedes CCF dans les grandes
villes, baisse d’échanges culturels, absence de revues francaises, FLE et autres, de journaux
francais, etc. » (BOUHADIBA, 2011 :97). Mais sa preésence est restée quand méme au
niveau du systeme éducatif scolaire et universitaire ainsi qu’au niveau de administration,
comme langue étrangere : pendant cette periode, le francais etait enseigné a partir de la
quatricme année fondamentale jusqu’au niveau terminal sanctionné par 'obtention du

baccalauréat.

62 1| esta noter que, aprés I’indépendanceet I’officialisation del’arabe classique en tant que langue nationale
et officiellelefrancais acquiertlestatutde langueétrangére enseignée dés la 4 gnnée du primaire.
63 || s’agitdes conditions sociales, dela volonté d’arabisation, du renouvel lement de I’école algérienne
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Dans le contexte universitaire, le francais est enseigné en licence FLE ainsi que dans
les autres disciplines telle que la médecine, physique, chimie, I'architecture, I'informatique,
etc... alors que les sciences sociales sont enseignées en langue arabe telle que I'histoire, la

géographie, les sciences juridiques et administratives, la sociologie, la littérature, etc...

Les systemes éducatifs sont continuellement repensés et réexaminés dans I'objectif de
répondre aux besoins et d’anticiper les attentes des sociétés qui évoluent et se transforment

sans cesse et de facon souvent imprévisibles.

Dans ce sens, Philippe BLANCHET avait souligné que I’Algérie et depuis les années
quatre-vingt-dix est entrée dans une serie de réformes progressives des programmes et des
manuels®® au niveau de tous les cycles d’enseignement. Selon ce méme auteur, les

programmes et les manuels ont été réaménagé en 1993,1995,1998, comme suit :

64 Les manuels de secondairene spécifientpas, jusqu’a nos jours, les séries lettre, science exacte ou science
de la nature, c’est-a-dire, c’est le méme manuel pour toutes les séries (sachant que la place des langues
étrangeres est différente selonles séries).
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- Le manuel de francais de troisieme année secondaire, élaboré
en 1982, a été retiré dés 1990-1991, jugé inadapté au programme,
mais pas remplace ;

Au secondaire - Celuide deuxieme année secondaire demeure jusqu’en 2004
le seul manuel de frangais alors qu’il date de 1984
- Celui de premiére année secondaire, renouvelé en 1998,

allege le programme d’enseignement.

- Pourlecycle moyen, deuxiéme cycle ducursus scolairequien
compte trois, les programmes de francais visant [’acquisition d'un
niveau seuil linguistique, ont alors introduit la notion d’unité
Au moyen didactique, de savoir-faire, en mettant l'accent sur la nécessité de
rechercher une certaine autonomie dans les activités langagiéres.
On vise la prise en charge d’enseignement fonctionnaire et
utilitaire, en vue de préparer [’éléve a suivre un enseignement de

langue étrangere dans le second degre.

- Enfin, pour le cycle primaire. Entre 1994 et 1998 on laisse le
choix au parent d’éleve de retenir pour leurs enfants [’anglais ou
Au primaire le francais comme premiére langue étrangére a eétudier. Mais ce
projet a été abandonné deux ans plustard, notamment suite & une
enquéte organisée par le ministere qui a révélé la forte préférence

du francais par les parents

Tableau 8. Réaménagement des programmes et manuels scolaire.
(BLANCHET, 2006 :34)

Il'y a lieu de relever que le cumule des disfonctionnements enregistrés lors de
nombreuses années dans le systeme éducatif algérien, ajouter a cela la période de la décennie
noire a retardé les prises de mesure adéquates pour pallier aux insuffisances bien apparentes.
C’est a cet effet que le gouvernement algérien a mis en place que ladite commission®®
nationale de haut niveau pour justement proposer des solutions qui pourront faire face aux

différents problemes souleves.

65 Les missions de cette commission s’étendaient a I’ensemble des préoccupations du monde scolaire ainsi
que les recommandations a émettre en la matiere et a présenter a la présidencede |la république.
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Au cours de 'année 1999, le gouvernement algérien a mis en place une commission
de réforme du systeme éducatif chargée de faire un état des lieux du systeme éducatif et de
proposer des suggestions adéquates avec les perspectives réelles de réformes de I'école
algérienne, en mettant a sa disposition les compétences humaines et des hommes politiques

pour mener a bien son travail :

-« La Commission de réforme du systéme éducatif (CRSE), composée de 160
membres aux sensibilités politiques contrastées, est installée le 13 mai 2000 et
va siéger en sessions, telle un mini parlement [...] Ce rapport préconisait un
certain nombre de mesures susceptibles de transformer radicalement le

fonctionnement du systeme éducatif algérien ». (TALEB IBRAHIMI,
2015 :60).

Selon Taleb IBRAHIMI, ce rapport a suggéré des propositions a mettre en ceuvre dans
le but de procéder a une refonte du systéme éducatif algérien d’une maniére radicale, et de

bannir Pesprit de I'école fondamentale mstaurée pendant de longues années.

Donc cette réforme du systeme éducatif a consisté a mettre en ceuvre une série de
mesure qui s’articule autour de trois (03) grands pOles®® : 'amélioration de la qualification
de T'encadrement, la refonte de la pédagogie et la réorganisation générale du systéme

éducatif.

En ce qui concerne la tranche horaire réservée a I’enseignement-apprentissage du

francais en Algérie, Fatiha Fatima FERHANI souligne que :

-« partirde la rentrée scolaire 2003, [’enseignement de cette langue qui
débutait au paravent en quatriéme année fondamentale a été avance de deux
années. Cette disposition est entrée en vigueur a partir de I’année 2003-2004,
c¢’est alors que le frangais est enseigné a partir de la deuxieme année, a raison
de trois heures par semaine et a partir de ['année 2006-2007, il était convenu
que ce volume passera a quatre heure par semaine, et de passer a cing par
semaine jusqu a la fin du college » (FERHANI, 2006 : 11-18).

Lorsque I'apprenant accede au lycée, le volume horaire varie en fonction de la filicre
: les filieres littéraires bénéficiaient d’un volume de cing heure de frangais par semaine, en

premier tronc commun, et de quatre heure en deuxieme et troisieme année secondaire :

66 pour plus de détails, veuillezvoir Khaoula TALEB INRAHIMI, « I’école algérienneau prisme des langues de
scolarisation », Revue internationaled’éducation de Sévres, page 53-63, décembre 2015
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-« Alissue de la réforme, selon notre projection, un éléve de terminale série
lettres étrangéres devrait capitaliser durant tout son cursus 1456 heures de
francais contre 1176 heures auparavant. Ce gain de 280 heures
supplémentaires peut étre différemment apprécié. De fait, certains le trouvent
insuffisant et d 'autres excessif » 10id.

En revanche, I'enseignement du francais pour les filicres scientifiques ne dépasse pas

les trois heures hebdomadaires en premiére, deuxieme et troisieme année secondaire.

A partir de la rentrée scolaire 2025-2026, le volume horaire consacreé a la langue

francaise est revenu a la baisse dans plusieurs niveaux scolaires :

- En 3ieme année primaire ; il est fixé a 2 heures par semaine ;
- En premiere année secondaire, filiere Lettres, le volume horaire passe de 5 heures a 4

heures par semaine.

Ces ajustements s’inscrivent dans une réforme qui a pour but de rééquilibrer la

répartition des langues étrangeres, notamment au profit de anglais.

1.4.2. Pratiques pédagogiques : Réflexionsur le systéeme éducatif
algérienet ses effets sur les résultats scolaires

Depuis les premicres décennies de I'indépendance de I’Algérie, qui a été marqué par
la présence de la coopération technique étrangere pour l'aider a surmonter le manque
d’encadrement et la formation du personnel enseignant supposé qualifié, de grandes lacunes

ont marqué les programmes d’enseignement a toutes les matieres et a tous les niveaux.

En effet, la réforme®” de 2003, a introduit de nombreuses modifications®® dans le

systeme éducatif algérien car elle a visé la formation de I'enseignant, la modification des

67 Les textes officiels qui prennent en charge la gestion de I’enseignement/ apprentissage de la langue
frangaiseen Algérie sont nombreux. Mais les principaux textes fondamentaux qui régissentce domaine sont
les suivants :

- Linstructionde 23 janvier 1972 et les directives d’application ;

- Uordonnance du 16 avril 1976 etses texte d’application;

- La charte nationaleet la constitutionde 1996 ;

- Le nouveau programme d’avril 2003 et la nouvellelois d’orientation annoncée.

68 |’apprentissagede lalanguefrancaiseen Algérie a connu, a sontour et a l'instar del’ensemble des autres

disciplines, des changements importants dans le systeme éducatif a chaque réforme mise en ceuvre.
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programmes scolaires, le renouvellement des manuels scolaires et en dernier ressort, les
méthodes d’enseignement :
- «Danslecadrede laréforme dusystéme éducatif proposée par le ministere
del’éducation, un grand nombre depraticiens ainsi quedes spécialistes en FLE

se sont mis d’accord pour changer les méthodes d’enseignement, nous
passerons alors de ’approche communicative a [’approche par compétence

fixée dans le nouveau programme » (KHARROUBI, 2016).

En T'espéce, I'enseignement du frangais dans le cycle secondaire algérien releve
"théoriquement" de I'approche actionnelle qui constitue de nos jours le fondement de
I'enseignement des langues, et qui vise a assurer et a développer 'autonomie de I'apprenant
en tenant compte dans ses besoins dans I'enseignement pour réussir dans le cycle secondaire,
obtenir son baccalauréat, poursuivre ses études supérieures, et de postes graduations, et de

postuler dans le monde de travail tant en Algérie qu’a I'étranger.

De cette maniere, I'apprenant algérien sera armé d’un tas de diplomes et de
connaissances qu’il aura acquise tout au long de son parcours, avec bien entendu,

I'acquisition d’autres langues étrangeres qui I'aideront aussi dans son projet.

Mais malheureusement la réalité concrete est tout autre : des lacunes persistent et
influencent les résultats scolaires : « l'indicateur le plus éloquent de cette faiblesse des

performances est le taux de réussite a l’examen qui clot la formation scolaire, le

baccalauréat » (TALEB IBRAHIMI, 2015 :53-63).

Les résultats du baccalauréat®® publiés par le journaliste Hamid Si Ahmed en juin 2023
nous ont amenés a poser la question suivante : a quoi peut-on s attendre face a cette situation

persistante et aux résultats previsibles qui ont prévalu pendant de nombreuses années ? En

69 « Avant les années 2000, le taux de réussite au bac était assez bas et ne dépassait pas les 20%. Il a fallu
attendre 2003, avec I’avénement du nouveau systéme éducatif et I'introduction du systéme LMD en 2004,
pour voir les résultats du BAC augmenter d’une maniere significative. Néanmoins, vers 2015, le taux de
réussite a connu un meilleur résultat (51.36%), étant I'année de la premiére promotion de la réforme du
systeme éducatif. Certes, avant2015, plusieurs sessions ontenregistrédes taux élevés, allantde32% a 60 %,
mais cen’est que vers cette année que les taux de réussiteont connu une certainestabilisation. En effet, ces
taux étaient de 56.07% en 2017, de 55.88% en 2018, de 54.56 en 2019, et de 55.30% en 2020. La session de
2021 a connu une hausse, avantde descendre a 58.75 en 2022. Ainsi, il est utile de mentionner que le taux
le plus faibledepuis I'indépendanceen 1962, a été enregistré en 1993, so0it 10.45%, et que leplus élevé a été
recensé en 2011,s0it62.45% ». Journaliste Hamid Si Ahmed, juin 2023
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réalité, la réponse a cette question est équivoque : rien d’autre que de la mediocrité et une

compétence insuffisante a plusieurs égards.

Pire encore, particulierement en ce qui concerne le niveau de maitrise de la langue
francaise ! Selon son enquéte de terrain qui visait a évaluer le niveau des apprenants en
frangais, BOUANANI montre que les enseignants qu’il a interrogés ont longtemps mis de
coté leur optimisme et ajustent continuellement leurs objectifs et leurs espoirs a la baisse. Il
démontre que ces enseignants ont souligné ce qui suit :

-« il n’existe pire situation que celle ou l’enseignant prend enfin conscience
que les lecons auxquellesil a dG consacrer tellement de temps, de réflexion et
de préparation, ne s’adressent désormais qu’a une minorité d’éléves de sa
classe, qu il atteint rarement les objectifs visés avant le cours et que, malgré sa

bonne volonté, sa formation et ses compétences, il s’avoue continuellement
désarmé devant les difficultés rencontrées par ses éleves et son incapacité a

cibler les remedes adéquats » (BOUANANI, 2008 : 227 :234).

Les 77% des enseignants interrogés ayant participé a cette enquéte estiment qu’ils sont
dans une situation de crise : « Il suffit a cet effet, comme le soulignent certains collégues de
l'université, de consulter les copies des étudiants inscrits en licence de francais pour se
rendre compte que le probleme est bien réel et qu’il ne cesse de prendre de I'ampleur d’'une

année a une ['autre ». Ibid.

Cependant, en dépit de tous les efforts déployés par les divers intervenants dans le
domaine de I'enseignement et de lapprentissage de la langue frangaise : « ...il semble qu’on
soit, dans la recherche de ces solutions « miracles », au stade des incertitudes et du
tatonnement : les objectifs fixés par les instructions officielles ne sont que trés partiellement

atteints ». Ibid.

En définitive, i est illusoire de contmuer sur le méme chemin et de s’attendre a des

résultats différents ... Il en va de méme pour le systeme éducatif en Algérie !

La perpétuation de mémes approches obsolétes et inefficaces ne peut mener qu’a la
stagnation. Un changement radical de politique linguistique et pédagogique est
impérativement nécessaire si nous voulons obtenir des résultats differents : « devant les
difficultés et les contenus chargées d’autant que la réforme n’a pas prévu de formation des

enseignants, ses derniers sont contraints a pérenniser les modeles existants. Les nouveaux
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programmes sont voues a se plier aux habitudes de travail antérieures. » (OUTALEB,
2021 : 23-24).

Cette méme auteure ajoute également qu’:

- «Une révision du systeme éducatif, qui constitue la base de tout
développement, doit se faire inévitablement. En effet, il devient urgent de revoir
le contenu des programmes, le niveau, la qualité de [’enseignement a tous les
niveaux pour pouvoir se mettre sur le méme plan que les sociétés avancées ».
Ibid.

Il est par ailleurs important de souligner que les inspecteurs du FLE, tels que ceux
d’autres disciplines, ne cessent d’insister sur les enseignants, pendant les sémmaires
pédagogiques, a appliquer les nouvelles méthodes d’enseignement-apprentissage sans pour
autant étudier, réellement, a quel point ces méthodes peuvent étre réalisables, d’autre part,
comment les mettre réellement en ceuvre ! En conséquence, les enseignants se retrouvent,
dans la plupart des cas, dans des situations de tension entre les directives des inspecteurs, les

impositions du programme, la diversité¢ des apprenants et la réalité du terrain !

C’est pourquoi un changement doit s’ancrer dans la réalit¢ concréte du terrain. Il doit
tenir compte des conditions actuelles mais surtout réelles dans lesquelles les enseignants
travaillent, ainsi que des moyens pédagogiques, Véritablement, disponibles. Pour cela, les
modifications et reformes proposées doivent étre en adéquation avec la réalite locale et non
calguées sur les normes des pays développés : il est essentiel de rester honnéte et réaliste

dans cette démarche.

En d’autres termes, cela veut dire que, pour traiter efficacement ces problemes et sortir
de cette situation d’échec il faut que les nouvelles politiques linguistiques et eéducatives
soient soigneusement adaptees a notre contexte spécifique et mises en pratiqgue de maniére
concréte et non seulement envisagées théoriquement, car la théorie simplifie toujours la
réalité !

Dans le cadre de cette étude, nous, en tant qu’enseignantes engagées de manicre
continue dans I’enseignement et apprentissage du frangais au niveau secondaire, nous
efforcons constamment d’identifier les lacunes rencontrées par les apprenants pendant la

phase de leur apprentissage, aussi les stratégies d’enseignement-apprentissage de francais
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langue étrangeres les plus appropriées afin de les aider a renforcer leur apprentissage et a

obtenir les meilleurs résultats possibles dans cette matiere.

Les résultats de francais aux baccalauréats’®, filiére langues étrangéres , au lycée ou

nous avons mené notre enquéte de terrain, étaient en réalité, extrémement préoccupants !

Le constat des résultats des baccalauréats a été 'une des principales raisons, parmi
d’autres, qui nous ont poussées a entreprendre cette recherche et a approfondir, dans le but

de trouver une solution efficace a ce probleme.

C’est donc pour cette raison principale que nous avons choisi de nous rapprocher de
nos collegues enseignants. Notre intention était de voir de prés les méthodes d’enseigne ment
employées’, non seulement pour les prendre en considération mais aussi pour introduire et
expérimenter une autre stratégie d’enseignement-apprentissage, totalement différente des

leurs, au sein de nos classes.

L’intégration de la stratégie d’enseignement-apprentissage collaborative ayant pour
objectif d’étudier le degré de son efficacité a court et a long terme : c¢’est-a-dire son apport
par rapport a au renforcement des compétences linguistiques des apprenants ainsi qu’a leurs

performances académiques.

Pour ce faire, nous avons appliqué cette nouvelle stratégie dans nos classes pendant
deux ans’? consécutives: de la deuxieme année secondaire 2017-2018 jusqu’a la classe de

terminale, c’est-a-dire jusqu’a I'examen du baccalauréat en 2019.

Dans cette perspective, en concentrant notre étude sur la problématique de
I'enseignement et de apprentissage du frangais au niveau secondaire en Algérie dans un
contexte de collaboration et d’interaction, il est crucial de passer maintenant a la présentation

de I'étape suivante de cette étude, a savoir I'étude de I’état de I'existant.

7011 s’agitqu’une pré-enquéte réaliséeausein de I’établissement pour une consultation des résultats du BAC
2016-2015.

711l s’agitdes méthodes d’enseignement-apprentissage institutionnelles (traditionnelles)

72 Nous analyserons, ultérieurement dans la deuxiéme partie de cette thése, le déroulement d’une séance
d’enseignement/ apprentissage réalisée dans un contexte collaboratif et interactif et nous évaluerons son
impactimmédiat ainsi queses effets a long terme.
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Cette phase déterminante définit les concepts et les stratégies méthodologiques

employées pour mener a bien cette étude.
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La recherche joue un role essentiel dans I'éclaircissement de la perception humaine,
car 'homme a toujours fait preuve d’une curiosité innée pour connaitre et comprendre
I'univers qui I’entoure. Et c’est justement grace a la recherche scientifique que des mystéres
ont été déchiffrés, des problématiques ont trouvé des réponses et de nouvelles perspectives
ont été ouvertes. Cependant, pour garantir la qualité de la recherche scientifique, suivre une
méthodologie™® structurée et des étapes bien définies est essentiel ! Le présent chapitre se
propose, justement, de présenter, et en détail, la planification rigoureuse que nous avons
adoptée et mise en ceuvre pour la réalisation de notre recherche et donc répondre a notre

problématiq ue.
2.1. Délimitation du sujet de recherche et question de départ

Le chercheur doit rapidement choisir une premiére ligne conductrice claire et précise
des le début de son exploration intellectuelle afin d’initier son travail sans aucune attente et
d’assurer une structuration logique de ses démarches. Mais on doit noter également que ce
point de départ n’est que provisoire : il a en effet de fortes probabilités de se développer par

la suite puisque déja par définition une recherche est quelque chose qui se cherche.

Le choix du sujet constitue donc une décision délicate a prendre, c’est pourquoi qu’il
faut le faire avec beaucoup de patience. Le sujet de recherche reflete, d’une part, la base
d’inspiration et d’investigation du chercheur, et d’autre part, i dépendra de ses

apprentissages et de son épanouissement par rapport au sujet.

Il s’agit donc d’une étape ou le chercheur peut entrer dans un processus de réflexion
et de discussion avec des personnes ressources qui sont en mesure de donner un avis
supplémentaire sur le sujet. Cependant, le choix du sujet et I’élaboration du projet de

recherche ne doivent pas étre des décisions qui se prennent instantanément !

Rappelons qu’il y a bien des critéres pour choisir un sujet de recherche. Il doit surtout

étre pertinent et original, avoir I'accés aux-ressources, avoir un impact réel sur le domaine

73 « La méthodologie peut se définir comme étant I’étude du bon usage des méthodes et techniques. Il ne
suffitpas de les connaitre, encore faut-il savoir les utiliser comme il se doit, c’est-a-dire savoir comment les
adapter, leplus rigoureusement possible, d’'une parta |’objet précis de la recherche ou de I’étude envisagée,
et d’autre part aux objectifs poursuivis. Autrement dit, les méthodes et techniques retenues dans une
recherche donnée doivent étre les plus aptes a rendre compte du sujet étudié et a mener le chercheur vers
les buts qu’il s’estfixés en termes d’aboutissement de sontravail ». (AKTOUF,2006 :27/28).
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de recherche, étre faisable sur le plan temporel comme sur le plan de la collecte et/ou
I'analyse des données. Il est important de prendre en compte une combinaison de ces critéres

dans le but d’assurer que le projet de recherche soit a la fois significatif et réalisable.

Dans ce sens, il ne faut pas se précipiter sur un theme estimé captivant avant d’en avoir
évalué les possiilités d’accomplissement et avant de 'avoir localisé dans une idée centrale

unique.

En effet, I'idée centrale de notre recherche réside dans I'exploration de I'apport de la

stratégie d’enseignement collaborative sur 'apprentissage des apprenants en contexte FLE.

Notre objectif principal de cette recherche serait d’analyser comment cette approche
peut intervenir pour I'amélioration et/ou le renforcement des compétences’# linguistiques
des apprenants, ce qui, a leur tour, pourraient développer leurs performances académiques’®
globales : ceci consiste a évaluer principalement la contribution de Plactivité groupale a

I'apprentissage linguistique et a faire une revue des résultats’® scolaires obtenus.
pp g

Par ailleurs, la question de départ est I'étape initiale du processus de notre recherche
puisqu’elle est considérée comme un point de référence pour notre réflexion. C’est elle qui

nous incite a se poser des questions et a explorer notre sujet en profondeur.

Cependant, CAMPENHOUDT et all (2017), souligne que la traduction d’un projet de
recherche en une question de départ n’est pertinente que si cette question remplit ces trois
criteres indispensables : « la qualité de clarté, la qualité de faisabilité et la qualité de

pertinence ».

Dans cette perspective, la question de départ qui identific I'intérét de notre domaine
de recherche est la suivante : Comment les interactions en groupe peuvent-elles renforcer le

processus d’apprentissage des apprenants ?

Une fois que notre question de départ clairement définie, il est désormais essentiel de

se lancer dans la poursuite des étapes méthodologiques.

74 Dans la présenterecherche, nous nous intéressons essentiellementsur compétences en compréhension et
en production écrite.

751l s’agit principalement des résultats du baccalauréat

76 || est important de noter que notre étude se limite aux apprenants de classe secondaires et les résultats
pourraientou non étre généralisables a tous les autres niveaux scolaires
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2.2.Protocol de la recherche : Approches méthodologiques et techniques
de collecte de données

Cette étape nous a permis de nous orienter et de mener notre étude de maniére
cohérente et rigoureuse. Nous allons a présent examiner les éléments qui ont contribué a la

composition de cette phase de recherche.

2.2.1.Formulation de la problématique

Présenter une problématique’” dans un projet de recherche, c’est fondamentalement
répondre a la question suivante : «Pourquoi avons-nous besoin de réaliser cette recherche
et de connaitre les résultats qu’elle propose ?» (GAUTHIER, 2009 : 51).

S’il y a besoin de faire une recherche, c’est qu’il y a une ambiguité dans la
compréhension : « touterecherche se construit a partir d une question intrigante. Mais pour

obtenir la réponse désirée, il faut savoir poser la bonne question, a partir d’'un probleme

bien articulé. » (GAUTHIER, 2009 : 51).

En effet, dans le domaine de I'éducation et de I’enseignement, I'approche collaborative
est de plus en plus reconnue comme une approche pédagogique privilégiant I'interaction et
le rble actif des apprenants. Nous avons wu, dans le chapitre précédant, comment elle
s’oppose complétement a I'approche traditionnelle qui repose, essentiellement, sur un
enseignement direct et passif et comment elle met, en revanche, I'accent sur le concept de
groupe et 'interaction entre des apprenants travaillant ensemble pour atteindre des objectifs

d’apprentissage communs.

L’intérét croissant pour cette approche nous a amené a concentrer nos efforts pour obtenir
une réponse a la problématique suivante : « Comment la stratégie collaborative peut-elle
intervenir dans le renforcement des compétences linguistiques, axéessur la compréhension
et la production de [’écrit, en corrélation avec le contexte FLE dans le cycle du

secondaire ?»

77 En didactique des langues, une problématique représente un ensemble complexe de problémes, c’esta
dire, un ensemble de problémes auxquels on peut appliquer simultanément au moins quelques-unes des
composantes de la complexité : « la multiplicité, la diversité, I'hétérogénéité, la variabilité, I'interrelation,
l'instabilité, la sensibilité de I'environnement, la contradiction, l'inclusion de I'observateur. » (PUREN, 2013).

68



Chapitre 1l
Etude de I'état de ['existant et conception méthodologique : De la problématique a la
préparation des données

Il convient de rappeler que notre étude vise également a répondre a une multitude

d’interrogations relatives a la notion du groupe, en I'occurrence :

- Comment la stratégie collaborative influence la motivation des apprenants ?

- Comment la stratégie collaborative favorise I'autonomie des apprenants ?

- Comment se développe la dynamique groupale dans un groupe d’apprenants ?

- Comment mettre en place une responsabilité partagée entre les membres du groupe ?

- Comment favoriser la construction des compétences linguistiques dans une perspective
d’écrit efficient ?

Sans doute, notre travail de recherche s’inscrit dans une dynamique didactique et
pédagogique. Il ne se limite pas uniquement a étudier la méthode d’enseignement et les
stratégies d’apprentissage, il examine également les techniques, le support pédagogique
utilisé et intégré dans ce processus éducatif. Cette perspective globale permet de comprendre

I'ensemble du systéme éducatif en tenant compte de tous ses aspects reliés.

2.2.2. Description des concepts et notions fondamentales

L’importance de notre recherche réside dans les différentes approches qui orientent les
pratiques pédagogiques et qui optimisent I'apprentissage des apprenants en favorisant les

interactions, la collaboration et la construction commune des connaissances.

A présent, une fois notre problématique établie, il est indispensable de définir une
logique intellectuelle etun dispositif rationnel qui permet de consolider notre réflexion. Cette
description explicite la cohérence entre les differents outils et les conceptions théoriques

soujacentes a notre travail.

C’est une structure d’explication potentielle comprenant des postulats et des concepts
liés au phénoméne étudié : c’est-a-dire apres avoir établi la problématique et les questions
de recherche, il est maintenant important de déterminer comment nous avons sélectionné les

théories, les concepts clés et les idées préexistantes en rapport avec notre sujet de recherche.

L’approche socioconstructiviste est une approche pédagogique qui fait appel a une
variété de concepts théoriques importants. Pour notre cas, les bases théoriques qui nous ont
guidées tout au long de notre phase de définition du cadre théorique et état des

connaissances Sse résument comme Suit :
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- Une recherche documentaire qui sert de preuve et de témoignage pour savoir déterminer

le sujet ;

- Une recherche de 'mformation qui correspond a un ensemble de procédure ayant pour

objet d’extraire d’un ensemble de documents des informations voulues.

En effet, pour pouvoir définir et cerner le sujet de la recherche, identifier Ila
problématique, tracer l'objectif de travail, construire les hypothéses, élaborer le cadre
théorique et le cadre méthodologique, il faut lire ! Tache principale et indispensable pour se

lancer dans n’importe quel travail de recherche scientifique.

D’une maniére générale, la lecture nous permet de savoir qui est-ce qui a déja travaillé
sur ce sujet ? Quelle était sa problématique ? Quels étaient ses objectifs ? Ses motivations ?
Quest-ce qu’il a fait ? Comment il I'a fait ? Quels étaient les outils d’investigation qui avait

utilisés ? Les théories qui avait suivies ? Dans quel contexte ? etc.

La réponse a toutes ces questions nous a permis de se situer par rapport a ce qui existe

déja : état de I'existant.’®
2.2.2.1. La recherche documentaire

Apreés avoir analysé et délimité le sujet, il était primordial de faire une sélection quant

aux théorie et sources bibliographiques les plus adéquates a notre recherche.

Il nous a fallu—choisir les meilleurs sources d’information et donc, consulter un certain
nombre d’ouvrage, d’articles et de théses rédigées sur les concepts clés ayant une relation
directe avec I'univers de notre recherche, a savoir : la stratégie collaborative, la stratégie
coopérative, les interactions, le fonctionnement du groupe, le contexte d’enseignement-

apprentissage, etc.

Nous avons consulté, aussi, quelques articles publiés dans des revues spécialisées ou
diffusées sur internet concernant les nouvelles stratégies d’enseignement apprentissage des

langues étrangeres.

78 Virginie COLOMBEL définit I’état de I’existant comme un état des connaissances existantes sur un sujet
d’étude : « c’est un rapport surles pratiques, les évolutions, les acteurs, les innovations, la réflexion, les écrits,
le développement sur un sujet donné a un moment donné ». (COLOMBEL, 2015)
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Dans le cadre d’une initiation aux méthodes et procédés de recherche scientifique sur
le terrain, nous avons, bien sdr, consulté quelques références de recherche en

sociolinguistiques, en sciences humaines et en sociologie de I’éducation.

2.2.2.2. La recherche de ’information

Il estimportant de pouvoir se fier a linformation repérée, quelle soit imprimée ou
électronique. Aussi, toute information dont on ignore la provenance devrait a priori étre

écartée.

De nombreux chercheurs se sont intéressés aux critéres d’évaluation de I'information
et aux jugements’® de pertinence que portent les usagers. Carol BARRY et aprés avoir mené
une étude exploratoire, elle énumere les critéres utilisés par les chercheurs d’information

pour évaluer la pertinence d’une information. Ces derniers se présentent comme suit :

« Le degré de profondeur de traitement du sujet ;

La spécificité du document sur le sujet traité ;

- L’exactitude objective ou la validité ;

Le lien avec des faits tangibles et réels ;

L’efficacitélorsquele document évoque une méthode ou un mode d’emploi ;

- La clarté et la lisibilité et enfin le degré d’actualité ou d’obsolescence. »

(BARRY, 1994 : 149-159).

Il incombe toujours de procéder a cet exercice d’évaluation, peu importe la source du
document, afin de Vérifier si les documents trouvés correspondaient ou non aux objectifs a

atteindre.

Pour notre part, voici les criteres gque nous avons pris en considération : la pertinence

du contenu, la fiabilite des sources, I'objectivité et 'exactitude de I'information.

2.2.3. Présentationdes hypotheses

Les hypotheses que nous avons élaborées se présentent comme suit :

79 Le jugement de la pertinence des documents se faiten fonction du besoin d’information. Il existe des
critéres précis d’évaluation de la pertinence de lI'information. Ces critéres sont basés sur un ensemble
d’indicateurs qui permettent d’établir les éléments a évaluer, notamment par rapport au niveau
d’information, a I’adéquation, au support graphique et a la méthodologie indiquée (ARCHAMBAULT, EGIN,
BELIZAIRE et COTEB, 2009).
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e Premiére hypothése
« L’activité groupale conduit @ une participation active des apprenants . elle permet

l’autonomie, l'interaction et la responsabilité partagée ».

Méthode de mesure de la premiere hypothese :

Analyse des observations notées par rapport : au cadre spatio-temporel dans lequel s’est
d’écroulée Iactivité, au support pédagogique et ses questions afférentes selectionnées pour
la réalisation de la séance et aux difféerents rbles assumés par les participants au cours de

cette séance.

e Deuxiéme hypothese

« L’activité groupale renforce la compétence de la compréhension de [’écrit . elle favorise
un environnement d’apprentissage collaboratif ou les apprenants peuvent échanger des
idées, partager des perspectives et s’entraider dans ['analyse du texte. Ce processus
interactif permet aux apprenants de développer une compréhension plus profonde du

contenu écrit ».

Méthode de mesure de la deuxieme hypothése :

Analyse des réponses aux questions relatives au texte. Cette méthode permet d’évaluer Ia
capacité des apprenants a extraire des informations, a comprendre des concepts clés et a

répondre aux questions posées.

e Troisieme hypothese

« L’activité groupale favorise ['engagement des apprenants a prendre la parole. En les
mettant en situation d’interaction pour comparer et identifier les réponses correctes, cette
démarche leur permet d’avoir un bagage linguistique qui les incite, par la suite, a participer

activement a la correction des réponses ».

Méthode de mesure de la troisieme hypothése :

Analyse du taux de participation pour chaque apprenant.

e Quatrieme hypothése

« L’activité groupale renforce la compétence de la production écrite : ’activité groupale
favorise un environnement collaboratif ou les apprenants peuvent co-construire des
connaissances. En travaillant ensemble, les membres du groupe peuvent s’apporter

mutuellement des suggestions sur la structure et le contenu de leur synthese écrite ».
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Méthode de mesure de la guatrieme hypothése :

Analyse de cing (05) copies de productions écrites a I'aide de deux grilles d’évaluation. Cette
méthode permet d’évaluer les différents critéres exigés dans la consigne relative ala synthése

de rédaction.

e Cinquiéme hypothese

« L’activité groupale contribue a ['amélioration des performances académiques des
apprenants par rapport a un enseignement dispensé selon les méthodes institutionnelles :
nous anticipons une relation positive entre la stratégie d’enseignement-apprentissage
collaborative et les scores aux examens, supposant que [’activité groupale favorise un

apprentissage plus efficace et une meilleure rétention des connaissances ».

Méthodes de mesure de la cinquieme hypotheése :

Analyse comparative des résultats scolaires entre les différentes années scolaires (BAC 2019
par rapport au BAC 2018 et 2017) et entre les différentes langues étrangeres (La langue
Frangaise face a I’Anglais, I'Espagnol et I’Arabe ).

Ces hypotheses découlent de notre compréhension des concepts clés que nous avons
exploré dans le contexte théorique. Il est essentiel de noter aussi que nos hypotheses sont des
propositions que nous devons tester®® rigoureusement & laide de méthodes de recherche

appropriéees.

L’étape suivante de notre recherche consiste a présenter, cette fois ci, le terrain

d’enquéte, lieu ou nous allons recueillir les données qui ont constitué notre corpus d’étude.

2.2.4. Description du terrain d’enquéte

Le terrain d’enquéte constitue I'endroit ou nous avons observé et recueillis les données
nécessaires pour €tayer notre analyse. Notre terrain d’enquéte est une salle de classe de
langue étrangére, il s’agit bien d’une classe de deuxieme année secondaire, filiere langue
étrangére, d’un établissement secondaire situé dans le secteur administratif de la Daira de

Ouled Mimoun, Tlemcen, Algérie, dont la conception initiale était une caserne relevant de

80 Au fur et a mesure de notre recherche, nous recueillerons des données pour vérifier si nos hypothéses sont
confirmées ou réfutées. Cela nous permettra de tirer des conclusions fondées sur des preuves et d’ajouter
des connaissances a notre domained’étude.
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I’époque coloniale frangaise, d’une vétusté trés avancée dans sa construction architecturale,
transformée a I'indépendance, pour des besoins récurrents, a un établissement scolaire

secondaire.

Rappelons que la classe reste le lieu le plus naturel et privilégié des interactions entre
I'enseignant/apprenant et entre les apprenants eux-mémes. Elle réunit des apprenants, elle
fait naitre et favorise la collaboration entre eux. En classe, les apprenants sont : plus
attentionnés, plus actifs et plus préts a tout moment, a partager et a recevoir mutuellement,

leur savoir et leur savoir-faire s’ils sont bien encadrés.

Cette salle de classe est un exemple représentatif de apprentissage en groupe, et c’est
la que nous pouvons observer le déroulement et le fonctionnement de lactivité groupale,

objet de notre analyse.

En effet, il s’agit d’une classe située dans un établissement localisé dans une
région éloignée et isolée, au pied de la montagne. C’était une salle de classe oul’on constate
un manque d’entretien flagrant dans ses fonctionnalités a I'mstar des autres classes

similaires.

A cela s’ajoute, lorsque I'intégration d’outils informatiques, tels que le micro-
ordinateur et les baffles, était nécessaire pour mener a bien une séance d’enseignement, il
nous incombait de les porter nous-mémes dans le sens ou c’était a nous de ramener notre
propre microordinateur et nos baffles car dans tout I'établissement, il y avait unique ment

deux microordinateurs jamais disponibles.

Ces derniers étaient, le plus souvent, pris par les enseignants de science naturelle sous
prétexte que ces deux matieres ont la priorit¢ puisqu’elles sont plus importantes que les

autres matieres, en I'occurrence, le francais !

Donc, pour cette raison-la, nous avions la responsabilité pendant des années, malgré
la distance nuisible8! et les mauvaises conditions de transport, d’amener nos propres outils
pédagogiques lorsque la séance nécessitait leurs utilisations.

81 || est vrai que la distance entre ce village et la ville est d’environ 40 kilométres. Cependant, en tenant
compte des transports en commun, letrajet nécessitera approximativement 1heure et 30 minutes pour |’aller
et autant pour leretour.
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Quant ala zone d’investigation, le jour de I'enregistrement de I'activité groupale, nous
pouvions nous diriger vers une salle bien équipée® mais nous avons préféré de rester et
d’enregistrer le déroulement de la séance de la compréhension de Iécrit, réalisée en contexte

interactif, dans la classe ou nous avons I’habitude de travailler.

En réalité, nous avions des réserves quant a un éventuel changement de classe, de
crainte que cela influence Dlattitude des apprenants en dispersant leurs comportements et
détournant leurs attentions et leurs concentrations. De plus, nous souhaitions collecter les
données brutes dans leur environnement habituel, afin de préserver le contexte

d’apprentissage dans lequel elles évoluent.

Rappelons que lobjectif principal de I'étape de collecte de données sur le terrain
consiste a rassembler des informations authentiques et pertinentes constituant ainsi le corpus

d’étude, en vue de procéder a une analyse rigoureuse et a une interprétation des données.

La collecte de données, phase que nous allons développer ultérieurement, joue un role
central dans notre recherche qui a pour but d’explorer I'apport de I'activité groupale dans
I'apprentissage du FLE, et pour atteindre nos objectifs de recherche, nous avons congu une
méthodologie qui integre différents méthodes et instruments de recherche, chacun d’entre

eux avait apporté une perspective unique a notre étude.

L’étape suivante de notre recherche est de déterminer, cette fois ci, comment nous
avons collecté les données nécessaires pour tester nos hypotheses. Cependant, une
planification des méthodes et des instruments de recherche est essentielle pour garantir que

notre étude est menée de maniére précise.

2.2.5. Exploration des approches contextuelles : Empirique, Qualitative et
Interactionniste

En réalité, notre travail s’inscrit dans le champ dela didactique et de la pédagogie®® de

I'enseignement-apprentissage du francais langue étrangere. Mais I'apprentissage d’une

82 || s’agitd’une sallepréparéeet utiliséesurtoutle jour de la confirmation des enseignants stagiaires.

83 Le socioconstructiviste s’inscrit principalement dans la pédagogie. Cette approche met |’accent sur
I’apprentissageen tant que processus social, ol les interactions entre les apprenants et leur environnement
jouent un role crucial. Cependant, elle influence également la didactique en proposant des stratégies
d’enseignement centrées sur l’apprenantet la collaboration.
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langue étrangere, en contexte socioconstructiviste, est un phénomene complexe et
multidimensionnel ou son analyse doit étre menée dans plusieurs directions dans lesquelles

les résultats seront en fonction de I'approche théorique utilisée.

Ces différentes approches reposent sur des techniques assez précises et differentes et
c’est en joignant ces approches utilisées avec les données collectées que nous avons forme
et analysé notre corpus d’étude. Cela implique un désir de saisir le contexte et la dynamique

groupale réelle, plutdt que de se limiter, uniqguement, a une vision théorigue.

Dans cette optique, notre recherche longitudinale s’appuie essentiellement sur une
approche méthodologique, intégrant des methodes complémentaires, a savoir : la

méthode empirique, qualitative et interactionniste :

- Elle est empirique dans la mesure ou elle repose sur des observations continues et des
expériences réelles : il s’agit d’une description détaillée de toutes les données recueillies sur

le terrain de I'enseignement/apprentissage ;

- Elle est qualitative* car elle repose fondamentalement sur I'interprétation des données
enregistrées®® en fonction de notre problématique: lactivité groupale a été enregistrée puis

transcrites ce qui nous a permis de compléter notre corpus d’étude ;

- Elle est interactionniste car elle permet de décrire et d’explorer le fonctionnement86

collectif de lactivité groupale.

Chaque approche a été soigneusement mise en ceuvre a laide de T'utilisation
d’instruments et d’outils de recherche scientifique adéquats, que nous présenterons

progressivement tout au long de notre étude.

84 || esta préciser que nous n'avons pas négligélerecours a I’évaluation quantitative de certains phénoménes
conversationnels, notamment, le nombre de prise de parole par les apprenants pendant la correction de
I'activité.

85| estimportant de souligner quelerecours a I’enregistrement sonore dans notre recherche, comme second
outil d’investigation, ne cherche pas a faireune analysedétailléede |a prononciation mais plutéta consulter
les données brutes enregistrées chaquefois que cela est utile.

86 || s’agit de deux étapes : la premiére étape est celle de la comparaison des réponses. La deuxiéme étape
estrelativeau moment de la rédactionde la synthése.
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2.2.5.1. L’observation dans une perspective empirique

L’observation est un instrument clé utilisé dans le but de garder une trace par rapport
aux faits remarques tels que : les comportements des participants et la dynamique de groupe

en temps réel et déterminé8’.

Pour une description pertinente, nous avons utilisé la grille d’observation établie par
le sociologue Dell HYMES®8, Cette grille d’observation baptisée SPEAKING présentée par
huit composantes, défini le cadre dans lequel sont réalisées les interactions entre les
participants actifs aux échanges tout en identifiant le temps consacré ainsi que la nature des

relations qui existent entre eux : distante, amicale ou classique.

Dans la liste actuelle figurent huit entrées principales qui suivent Iordre
mnémotechnique®® des termes anglais : SPEAKING. Ce modele est donc construit comme

suit :

- Setting : le cadre de Iactivité : temps/lieu ;

- Participants : les acteurs impliqués ;

- Ends : les finalités de l'activité ;

- Acts : le contenu, theme et forme du message ;

- Key : la tonalit¢ de I'’échange : formel/informel, sérieux/comique ;

- Instrumentalities : les moyens de communication : la langue/dialecte ;
- Norms : les normes d’interaction : régles sociales ;

- Genre : le type de langage.
2.2.5.2. L’enregistrement sonore comme outil d’analyse qualitative

Selon, TAYLOR et BOGDAN, la recherche qualitative est une recherche qui
« produit et analyse des données descriptives, telles que les paroles écrites ou dites et le
comportement observatoire des personnes ». (TAYLOR et BOGDAN, 1984 :108).

Traditionnellement, on différencie I'étape de recueil de I'étape de traitement des

données, et la particularité des méthodes qualitatives, selon MUCCHELLI, réside dans leur

87 |l s’agitessentiellement de |a phasede la rédaction de la production écrite.

88 |“observation n’a qu’un seul but, celui de décrire ce qui se passe réellement dans la classe, et |a grille de
HYMES comme outil d'investigation, nous a permis et facilité cette tache descriptive.

89 Les termes sontorganisés selon une méthode de mémorisation spécifiqueen lien avec le mot « SPEAKING »
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approche interprétative, qui cherche a comprendre les expériences et les perspectives des
individus dans leur contexte spécifique : «la spécificité fondamentale des méthodes
qualitatives vient de leur inscription dans le paradigme compréhensif (ou subjectiviste ou
encore interpreétatif). » (MUCCHELLI, 2004 : 212-213).

Compte tenu de nos objectifs d’analyse, il était impossible pour nous de se contenter
uniquement que d’une observation directe de la situation a étudier. Des lors, la recherche
qualitative est tout a fait appropriée pour notre cas d’étude : la compréhension du
fonctionnement d’une approche socioconstructiviste nécessite une analyse plus approfondie
des données brutes collectées dans leur forme originale, c’est-a-dire, sans aucune

transformation ou interprétation préalable, etc’est justement ce que I'on cherche a atteindre !

L’intégration de I'enregistrement sonore de I'activité groupale, dans notre travail de
recherche, est une étape cruciale pour capturer et fixer les données brutes et non filtrées ce
qui élimine le risque de déviation lié ala mémoire ou al'interprétation subjective : le recours
a lenregistrement sonore comme second outil d’investigation, dans une séance de
compréhension de I'écrit réalisée dans un contexte collaboratif, nous a permis de réécouter
a chaque fois que nous le souhaitions les données enregistrées, sans craindre de les déformer
ou de les oublier. La description de la situation observée et I'interprétation des données

collectées feront ainsi I'objet d’analyse.

Nous allons expliquer, par la suite, comment nous avons utilisé cette technique et les

détails de I'analyse de I'enregistrement, y compris la transcription des données.

L’activité¢ collective a ét¢ enregistrée a I'aide d’un matériel de bonne qualité. Il s’agit

de l'utilisation de deux téléphones®® portables.

Il convient de noter qu’initialement, nous avions envisagé de faire venir un caméraman
équipé d’un matériel plus avancé pour filmer I'ensemble de la séance. En revanche, nous
n’avons pas regu l'accord favorable du premier responsable de I'établissement, qui a
catégoriquement refusé la possibilitt de negociation. En conséquence, nous avons eu

I'accord de réaliser un enregistrement sonore et nous avons donc choisi, comme solution

90 Le smartphone moderne peut étre un outil pratique pour ’enregistrement caril est équipé de caméras et
de microphones de haute qualité. |l est capablede capturer des enregistrements vidéo et audio de maniere
satisfaisante pour de nombreuses recherches. Mais il estimportant de prendre en compte des facteurs clés
pour garantir quel’enregistrement répond aux normes de qualité nécessaires pour notre recherche.
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alternative, le télephone portable. Pour nous rassurer de la qualit¢ de I’enregistrement, nous
avons finalement eu recours a deux téléphones portables.

La liste présentée ci-dessous représente les criteres que nous avons pris en compte lors

de l'utilisation de ces appareils pour enregistrer la séance de la compréhension de I’écrit :

- Qualit¢ del'enregistrement : pour se rassurer de la qualité de I'enregistrement, nous avons
veillé a garantir la clart¢é du son et laudibilit¢é des voix en utilisant deux télephones

portables®?;

- Stabilité : nous avons utilisé, pendant I'enregistrement, une stabilisation pour diminuer

les secousses causees par les mouvements des apprenants ;

- Espace de stockage : avant I'enregistrement, nous avons Vérifié que les télephones

portables disposaient d’un espace de stockage suffisant pour effectuer I'enregistrement ;

- Durée d’enregistrement : nous avons Vérifié les limites de temps d’enregistrement des

téléphones car certains modéles téléphoniques ont des limites ;

- Capacité de la batterie : nous nous sommes assurée que les télephones portables sont
suffisamment chargés car comme nous le savons, I'enregistrement peut drainer la batterie

rapidement ;

- Sauvegarder des donneées : nous nous sommes assurée de sauvegarder I’enregistre ment

puis nous I'avons transféré sur un CD pour éviter de le perdre en cas de probleme technique.

Par ailleurs, dans le cadre de notre recherche, le recours aux conventions de
transcriptions est essentiel lors de I'analyse de I'enregistrement sonore de lactivité
collective. Ces derniéres permettent de transformer le contenu oral enregistré en un format

texte afin qu’il soit analysé¢ plus facilement.

En réalité, jusqu’aujourd’hui, on ne trouve pas un Systeme de transcription universel
unifié ! D’ailleurs TRAVERSO affirme a ce propos que :

91 Uutilisation de deux téléphones portables nous a beaucoup aidé au moment de la transcription des
réponses prononcées par les apprenants pendant la correction des réponses. Ceci implique que, lorsqu’on
n‘arrivait pas vraiment a écouter les interventions des participants dans le premier enregistrement, nous
faisons recours au second.
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- « il n’existe pas aujourd’hui un systeme de transcription unifié, chacun forge
son systeme en s’inspirant de celui de JEFFERSON — cité par exemple dans
SCHENKEN, 1978 —ou de celui de BIELEFIELD (BANGE : 1992 ; VION :
1992). D’une maniere générale, on n’utilise pas de transcription phonétique,
trop difficiles a lire, mais des transcriptions orthographiques, plus ou moins
standards ou adaptées, I’orthographe adoptée cherche a rendre compte de

certains phénoménes de prononciation ». (TRAVERSO, 1999 24).
De plus, KERBRAT-ORECCHIONI explique que les systemes de transcription

varient selon le contexte d’enregistrement :
- « Les techniques de transcription varient, mais s ‘agissant du frangais ou de
l’anglais, toutes recourent aux conventions orthographiques enusage, avec tout

ou plus aménagement, le remplacement de la ponctuation. Par des symboles
mieux adaptés a la représentation des pauses et de la prosodie, et

éventuellement des indications sur certains éléments non verbaux »
(2005 :27).

Cependant, il est important de préciser que notre objectif principal n’est pas d’effectuer
une analyse détaillée et minutieuse de la prononciation car ce processus ne correspond pas
vraiment aux priorités fondamentales de la présente étude. Rappelons que, dans cette section,

nous concentrons plutét notre analyse sur I’engament des apprenants pour prendre la parole.

Dans cette optique, nous avons transcrit les moments de lactivit¢ groupale

conformément au classement suivant :

- L’étape de I'identification des caractéristiques générales du texte (Annexe n° 01) ;
- L’étape de la comparaison des réponses proposées pas les apprenants (Annexe n° 02) ;

- L’étape de la correction des réponses (Annexe n° 03).
La transcription s’avére nécessaire pour :

- Analyser les interactions pendant I'étape de la comparaison des réponses proposées ;
- Analyser les réponses prononcées®? pendant la correction des réponses ;

- Recenser®® le nombre d’interventions des apprenants.

92 En ce qui concerne leur exactitude ou leur inexactitude

93 Nous avons faitlerecensement total du nombre de prisede paroles pour les deux moments suivants :
- Pendantlaréalisationdes caractéristiques du texte ;

- Pendantlacorrectionde |’activité groupale.
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Pour cela, nous avons choisi un systéme qui s’adapte le plus avec notre corpus d’étude
celui de la transcription orthographique® et nous avons suivi les conventions les plus

utilisées par les chercheurs, celles qui permettent de fixer les données a analyser.

Il n’en demeure pas moins que les conventions de transcriptions utilisées dans ce
travail sont inspirées de celles du modele présenté par A. MAHIEDDINE (2009, 64/65).

Elles se présentent comme suit :

c’est une liste ~ [ EN- c’est une liste de /] des

Chevauchements exemples
Pauses de diverses ~0u~ ~ou bien ~~~
durées Un ~ équivaut a 1 seconde. Lorsque la durée de la

pause dépasse 3 secondes, elle est indiquée entre
parenthéses (X sec.)

Allongement du son ou :0u ::ou::: (le nombre de : est proportionnel a
de la syllabe qui l'allongement)
précede
Intonation montante /

Ton appuyé, emphase et utilisez un articulateur logique pour exprimer ce
rapport d’une maniere EXPLICITE

Faux départ, rupture de | le rapport logique exprimé - implicite exprimé dans
construction ou mot cette phrase
inacheve

Passage incompréhensible | XXXX

%4 La transcription estorthographique par opposition a unetranscription phonétique: elleutiliseles mots de
lalangueles plus approchants dece que I'on entend, plutot que d'imiter la prononciation.
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Commentaire de (rire), (plusieurs apprenants qui parlent en méme
transcription temps)...

Prononciation de lettres s-a-N-s ~ S-0-n-t
isolées ou action d'épeler

Tableau 9. Conventions de transcription

Cependant, nous avons utilisé d’autres conventions complémentaires, ces derniéres se

résument comme Suit :

e L’anonymat

- Les prénoms des apprenants sont remplacés par : Ap (Apprenant) associé a un chiffre®®
(1,2, 3,¢etc.) ;

- L’enseignante estnotée : EN

e | es parties transcrites en langue arabe

La transcription de notre corpus d’é¢tude est, bien évidlemment, faite en langue
francaise. Mais, nous ne nous pouvons pas quand méme négliger les passages produits en

langue maternelle® .

Il est vrai que le recours a la langue maternelle dans une classe de francais en Algérie,
qgue ce soit pour les établissements scolaires ou universitaires, est interdit, mais les
enseignants sont obligés de tolérer ce recours occasionnel, uniquement, pour confronter les

difficultés linguistigques.
Dans ce contexte, A. MAHIEDDINE considére que :

- « Le recoursponctuel a la LM fait partie des stratégies de communication en
langue étrangere qui peuvent étre favorables a [’apprentissage de nouveaux
éléments de la langue cible. C’est une stratégie qui est utilisée spontanément
dans certaines situations « naturelles » de communication (en dehors de la
classe) au méme titre que les gestes... Pourquoi donc linterdire alors que
depuis la révolution communicative des années 70, on cherche tant bien que

95 Le chiffreassociéa « Ap » est donné par rapportauclassementde I’apprenantdans letableau de nombre
de prisede parole.
% La languematernelle de nos apprenants est bien évidemment |’arabedialectal.
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mal a créer en classe une communication qui se rapproche le plus possible des
échanges en milieu naturel !'? » (2009 : 60).

Les passages prononcés en arabe sont transcrits avec la graphie francaise en caractere
gras puis traduits®’, en dessous, en francais en caractére italique, comme le montre 'exemp le

ci-dessous :

X1 Ap; | wella taquadri diri les avantages ~ tu fais euh:: [Ap:i- de la télévision
ou bien tu peux mettre

~ 'importance de la télévision ] WaH I'importance de:: la télévision
oui
[Apz- oui ] (10sec.)

Comme nous le savons tous, il existe quelques sons en langue arabe qui n’existent pas
en langue francaise. Cependant, la transcription des passages prononces en arabe avec la

graphie francaise, nous a amené a faire appel au tableau présenté ci-dessous :

Représentation du son de I’arabe avec | Représentation du son de ’arabe avec

I’alphabet arabe I’alphabet francais
> H
z h
R
J r
: kh
a qu

L
=~

(

Tableau 10. Représentation des sons arabes

97 La traduction Arabe- Francais prend en considération lesens global dela phrase.
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e | e systéme de numérotation de la transcription

Nous devons signaler également que les moments transcrits ne sont pas listés de la
méme maniere histoire de différencier entre les moments. Pour ce faire, nous avons

utilisé les chiffres :

- Arabes, 1,2,3, etc., pour lister, de maniere continue, les interventions des apprenants au

moment de la participation, c¢’est-a-dire, pour 'annexe n° 01 et 03 ;

- Romains, I-1I-1II, etc., pour lister les interactions des apprenants pendant I'étape de la

comparaison des réponses, c¢’est-a-dire, pour 'annexe n° 02.

Il est important de noter aussi que nous avons suivi le méme systeme, le méme modele
de transcription tout au long de la transcription de lactivité collective enregistrée. Il faut
rappeler qu’il est nécessaire de rester fidéle aux regles et aux conventions de transcription
afin que le corpus d’étude soit clair et lisble : « La transcription doit répondre a des
contraintes de précision, de fidelité, et lisibilite. » (TRAVERSO, 1999 : 22).

Afin d’explorer spécifiquement la dynamique socioconstructiviste du groupe, nous

devons faire appel, cette fois ci, a 'approche interactionniste.

2.2.5.3. L’interaction : Une vision interactionniste

Dans le cadre de notre recherche, I'mtégration de I'approche interactionniste sert a
analyser comment les apprenants interagissent et communiquent entre eux au sein du groupe,

pendant les deux moments suivants :

- La comparaison des réponses (étape enregistrée) ;

- La rédaction de la synthése écrite (eétape observée).

Cette approche repose sur la description des principes du socioconstructivisme, qui
affirment que le sens émerge des interactions sociales et que les participants co-construise nt

ensemble ce sens au fil de leur échange.

A cet effet, nous considérons que le groupe est un lieu d’interaction qui nous permet
d’examiner de prés : les échanges des informations et la confrontation des points de vue.
L’analyse de ces interactions nous permettra de comprendre comment les participants co-

construisent ensemble leur compréhension, négocient et s’engagent dans leur apprentissage.
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Les trois (03) approches précédemment eévoquées sont complémentaires dans le cadre
de notre étude. Chacune d’elles apporte des avantages spécifiques qui enrichissent notre
recherche : la combinaison de ces approches a contribué a la constitution de notre corpus

d’étude et donc a offrir une base solide pour notre analyse.

Apres avoir exposé les approches que nous avons utilisées pour interpréter toutes les
données, nous passons maintenant a I’étape de la collecte des données sur le terrain. Cette
phase nous permettra de réunir des informations directes a partir du contexte réel ou

I'apprentissage en groupe se déroule.

2.2.6. Définition et collecte des données

Cette étape méthodologique a une importance capitale dans notre recherche car elle
établit les bases pour la collecte, I'analyse et I'interprétation des données qui permettront

d’apporter des réponses éclairées a nos questions de recherche.

En effet, afin d’éviter tout effort inutile et pour bien délimiter cette phase, il était
essentiel pour nous de suivre des étapes d’explication les quelles ont composé cette partie

de notre travail de recherche.

Ces dernicres ont été réalisées et établies d’une maniere a clarifier et a répondre a des

questions pertinentes inspirées du modele Quintilien®® « QQOQCCP ».

Ce modele adopte une démarche d’analyse constructive basée sur le questionne ment
systématique : elle consiste a poser le maximum de questions, d’une fagon systématique, au
tour d’un probléme ou d’une situation, pour ne pas oublier aucune information et pour

comprendre quelles sont ses raisons ou ses causes principales.

Il s’agit de répondre aux questions suivantes : Qui, Quoi, Ou, Quand, Combien,

Comment et Pourquoi ?

98 Quintilien est un rhéteur et pédagogue romain du premier siécle, est I’auteur d’'un important manuel de
rhétorique « L'institution oratoire ». C(Euvres completes, QUINTILIEN et PLINE le jeune, éd. FIMIN DIOT fréres,
fils et c, coll, « collection des auteurs latins », 1865, p399.

Les circonstances définies par le rhéteur grec HERMAGORAS de TEMNOS et transmises par Saint Augustin,
sont parfois faussement attribuées & CIERON. D.W. Robertson, Jr, « A notes on the Classical Origin of
"Circumstances" inthe Medieval Confessional »,vol.43,N.1 (Jan., 1946), pp.6-14.
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Le but de ce modéle Quintilien est d’obtenir des informations élémentaires suffisantes
pour identifier toutes ses circonstances ou aspects essentiels : les personnes, le fait, le lieu,

le temps, la quantité, la maniére et les motifs.

La réponse a la premiere question « Qui ? » nous a permis de désigner la population

d’enquéte, les responsables et les participants.

Les apprenants qui ont participé a cette enquéte sont des apprenants algériens qui
habitent a Ouled Mimoun, wilaya de Tlemcen, ils sont inscrits en deuxieme année
secondaire, filiere de langues étrangéres. lls ont suivi le méme parcours scolaire depuis la

deuxieme année fondamentale®® jusqu’au moment présent.
Il s’agit d’une classe hétérogéne dans la mesure ou nous trouvons une diversité

- De sexes : 26 apprenants dont 18 filles et 08 gargons ;
- De tranches d’ages : entre 15-18 ans ;
- De régions : les apprenants étaient de différents patelins.

Ces apprenants étaient orientés vers cette branche de langues étrangéres a la fin du
troisieme semestre de leur premiére année secondaire, filiere lettre. En premiére annee, il y
avait deux classes de filiére littéraire dont nous étions leur enseignante de frangais. Ils étaient
cinquante-six (56) apprenants dont vingt-six (26) apprenants étaient orientés vers la classe
de langues étrangéres, tandis que les autres étaient soit inscrits en classe de lettres et
philosophie, soit des redoublants ou alors exclus pour échec scolaire et orienter vers la

formation professionnelle.

En effet, Torientation, selon la filiere, se fait par le conseiller d’éducation et
d’orientation de I’établissement. Elle se fait, le plus souvent, selon les moyennes obtenues a
la fin de la premiere année secondaire. Cela veut dire que, pour avoir le droit de s’inscrire
en filiere des langues étrangéres en deuxieme année secondaire, il faut avoir une bonne

moyenne dans les matiéres suivantes : le frangais, I'anglais et I'arabe.

99 En Algérie, le francais est enseigné a partir de la deuxiéme année primaire, a raison de trois heures par
semaineet a partir del’année 2006-2007, il étaitconvenu que cevolume passera a quatreheurepar semaine,
et de passeracingparsemainejusqu’alafinducollége.
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Mais ceci ne nous empéche pas de trouver, pour une raison ou pour une autre, des
apprenants inscrits en classe de langues étrangéres bien qu’ils n’atteignent pas la moyenne

dans 'une ou parfois méme dans I'ensemble de ces matieres...

La question qui se pose maintenant, pourquoi avons-nous choisi les apprenants de cette

classe comme population d’enquéte ?

En effet, le choix de la population d’enquéte a été fait avec beaucoup d’attention car

cette phase représente la source d’obtention de notre corpus d’étude.

Nous avons choisi les apprenants de cette classe comme population d’enquéte, étant
donné que nous les suivons déja en premiére année secondaire et nous envisageons
d’appliquer la stratégie collaborative au cours des années suivantes, rien que pour évaluer

son apport par rapport a 'apprentissage du FLE.

Nous avons adopté une perspective a long terme qui vise a accompagner ces
apprenants depuis leur premiére année jusqu’a la classe terminale pour évaluer leur
apprentissage du FLE. Il est important de rappeler qu’il s’agit d’une étude d’une durée de
trois (03) ans.

Pour ce faire, nous avons sollicité le premier responsable de I’établissement pour
obtenir 'autorisation de garder nos propres classes et de les enseigner, dans le but de mener
a bien notre projet de recherche scientifique. La question qui se pose maintenant, pourquoi
nous avons choisi la deuxieme année secondaire, filiere langue étrangére, comme classe pour

investigation ?

Il est important de mentionner que, au cours de la premierel®® année secondaire 2016-
2017, nous avons principalement suivi et appliqué la méthodologie d’enseignement et
d’apprentissage en vigueur au sein de I’établissement, a savoir 'approche traditionnelle, tout
en incitant occasionnellement nos apprenants a réaliser certaines activités en groupe afin de

les initier et de les familiariser avec le travail en équipe.

100 || esta préciser queles résultats de ces apprenants en Francais, au collége, étaient vraiment trés faibles. Il
estimportant de rappeler que nous avons pu consulter de visu, en présence du responsabled’orientation et
d’éducation de cet établissement, les cartes de suivi et d’orientation de ces apprenants ou nous avons

enregistré un taux de 12% en matiére francgaise.
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La mise en ceuvre officielle et continue de la stratégie collaborative n’a débuté qu’en

classe de deuxieme année.

Par ailleurs, et en ce qui concerne la sélection de I’enseignante participante a cette
enquéte, il est a préciser que nous étions obligées de prendre la décision de participer nous-

méme a la réalisation de cette tache pédagogique. Pourquoi ?

En réalitt, nous devons mentionner qu’aucun de nos collégues n’utilisait
lapprentissage en groupe: il est vrai qu’ils appliquaient, dans quelques séances!®!, des taches
pédagogiques nécessitant un travail de groupe mais ce travail de groupe ne représente pas,
exactement, ce que nous faisions avec nos apprenants ! Il s’agit bien d’une stratégie
d’enseignement et apprentissage collaborative, que nous détaillerons ultérieurement,

davantage personnalisée.

I était possible de solliciter un autre enseignant pour mener la séance a notre place, en
lui fournissant des explications sur le fonctionnement et le déroulement de la séance.

Toutefois, nous avons craint que :

- Les apprenants changent d’attitude et de comportements avec la présence d’un autre
enseignant ce qui n’est pas du tout bénéfique pour notre enquéte de terrain : nous cherchons
surtout & collecter des données brutes, concretes telles qu'elles se présentaient
quotidiennement dans notre classe et la présence et/ou la participation d’un enseignant

étranger risque vraiment de perturber les apprenants ;

- L’enseignant ne parvient pas a exécuter la tiche comme il a été demandé, soit par oubli,
soit par manque de connaissances dans ce domainel®2, étant donné qu’il ne s’agit pas d’un

expert et qu’il ne maitrise pas nécessairement les modalités du travail en groupe.

Il faut avouer que le fait d’adopter cette position originale n’a pas du tout été facile pour
nous : le cas le plus délicat dans une enquéte de terrain est celui du praticien-chercheur qui
est mené a réaliser une recherche de type organisationnel au sein de I'institution dans laquelle

il fonctionne professionnellement.

101 || s’agitnotamment de |’activité de la production écrite.

102 Ce n’est qu’aprés avoir effectué des recherches et des lectures que nous avons pu intégrer |la stratégie
d’apprentissage collaborative dans notre classe. Nous avons di patienter une année avant de pouvoir
réellement I'intégrer.
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Il s’agit bien Ia de la premiére question que le chercheur-acteur va se poser : « Suis-je
moi-méme dans des conditions qui vont me permettre de jeter un regard critique sur une
réalité sociale, sur une action, sur une organisation ou sur une institution que je connais et
dont je connais les acteurs ? ». (ALBARELLO, 2004 : 20).

Pour toutes ces raisons présentées précédemment, nous avons jugé que la présente tache

specifique ne pourrait aboutir que par nos soins !

La réponse a la deuxieme question « Quoi ? » nous a permis de délimiter et de cerner
notre theme de recherche. La réponse a cette question nous a aidé, d’un co6té, a planifier les
étapes que nous allons suivre pour réaliser notre travail, et d’un autre co6té, elle nous a aidé

a choisir le corpus de notre étude. Comment pouvons expliquer ceci ?

Dés la reprise des classes, nous avons expliqué a nos apprenants comment nous allons
travailler pendant cette année scolairel®3. Nous avons expliqué également le principe et le

but a travers I'utilisation de cette stratégie d’enseignement et d’apprentissage.

La majorit¢ des apprenants s’est montrée trés disciplinée et accueilli cette nitiative
avec beaucoup de sérénité ;ils manifestaient un désir profond d’apprendre le frangais et de

perfectionner leurs compétences dans cette langue.

En revanche, certains ne se sont pas pleinement investis dans cette démarche. Nous

avons alors pris contact avec eux pour en comprendre les raisons.

Ces apprenants n’ont pas apprécié I'idée, car ils ne disposaient pas d’accés a internet

a leur domicile.

En effet, dans année précédente 2016-2017, I'intégration partielle de cette stratégie
d’enseignement et d’apprentissage collaborative dans quelques séances pédagogiques a été

précédée par un envoi d’un support!94,

Donc ces apprenants avaient bien compris que le recours constant, durant cette année
scolaire 2017-2018, & ce mode d’enseignement et d’apprentissage nécessiterait une

connexion internet permanente a leur domicile, ce qui était vraiment impossible pour eux !

103 peuxiéme année langue étrangére : année scolaire2017-2018
104Ce supportse présentait soitsous forme d’un texte, d’une vidéo, d’'une chanson, ou des images.
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Par ailleurs, nous devons signaler un autre probleme rencontré en premiere année

scolaire 2016 — 2017 par rapport au canal d’envoi des supports.

En réalité, nous envoyons ces supports pédagogiques via un groupe privé ouvert au
niveau de I'application Facebook. L’utilisation de cette application comme canal d’envoi

des supports pédagogiques nous a causé un énorme probleme.

Pour raisons techniques, le staff administratif était contre cette idée : il considérait que

I'enseignant ne doit, en aucun cas, €tre aussi proche de ses apprenants !

Face a ces deux "problemes'105 nous étions obligée de trouver, comme a chaque fois

d’ailleurs, une solution alternative pour pourvoir poursuivre nos objectifs.

Nous avons donc commencé a préparer, a 'avance, tous les cours de la semaine : la
préparation et le choix des supports pédagogiques dépendra des objectifs pédagogiques et
des compétences visées a installer chez les apprenants selon les recommandations du

ministére de I’éducation nationale.

Pour cela, a la fin de chaque cours, nous faisons passer, a nos apprenants, le support

pédagogiquel® que nous allons utiliser lors de la prochaine séance :

- Soit nous distribuons des documents imprimes ;

- Soit nous envoyons, par le biais de leurl®” flash disque, les vidéos, les enregistrements, etc.

En effet, 'envoi du support et, par conséquent, I'anticipation des sujets que nous allons
aborder lors de la prochaine séance renvoient au concept de classe inversée qui est défini par
M. LEBRUN (2016) comme suit :

- «La classe inversée est une approche pédagogique dans laquelle une
premiére exposition a la matiere s effectue de maniére autonome, dans une
phase préalable a une phase présentielle animée par un enseignant. L ‘ancrage
et 'approfondissement des connaissances sont travaillés pendant cette séance
par le biais d’activités appropriées (échanges avec I’enseignant et entre pairs,
projets de groupe, activité de laboratoire, débat...). La partie préparatoire

105 || s’agit en réalité de problémes secondaires, car, dans le monde actuel, la disponibilité d’internet ne
devraitpas constituer un obstaclemajeur, et ce n’est pas la fautedes apprenants.De plus, les différences de
mentalités signifient que chaque région, en fonction de ses propres perceptions, a des représentations
variées facea ce genre de situations.

106 || est & noter que lesupport, qu’il soit écritou oral, est donné sans questions.

107 Uniquement pour les apprenants qui possédaientun ordinateur chez eux
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autonome peut s effectuer avec différents types de ressources (livres et autres
documents, sites Web, vidéos, logiciels...) ».

La disponibilité des supportst®® la eille de la séance offre aux apprenants le temps
nécessaire et la possibilit¢ de connaitre a I'avance les thémes qui seront abordés lors de la
prochaine séance, conformément au principe de la classe inversée. Cette démarche permet

aux apprenants de se préparer adéquatement avant d’arriver en cours.

Quant au choix du corpus, en fait, comme nous I'avons cité précédemment, cette
nouvelle®® stratégic d’enseignement et d’apprentissage a été pratiquée dans pratiqueme nt

toutes les activités de la séquence pédagogique.

Pour notre corpus d’étude, nous avons choisi celui de lactivité de la compréhension

de I’écrit. Pourquoi cette activité en particulier ?

Il convient de noter que le programme!l® de la deuxiéme année secondaire, filiere
langue étrangere, comporte quatre projets. Chaque projet inclut une intention
communicative, autour de laquelle sont regroupés un ou deux objets d’étude. Chaque objet

d’étude est divisé, cette fois ci, en séquences.

Il convient également de préciser que chaque séquence pédagogigue comprend un
enchainement d’activités clairement défini. Le déroulement de ces activités se présente,

généralement, comme suit :

- BEvaluation diagnostique ;

- Compréhension /Production de I'oral,

- Compréhension de I'écrit ;

- Points de langue (partie lexique) ;

- Points de langue (partie syntaxe) ;

- Elargissement (deuxiéme support écrit) ;
- Entramement a lécrit ;

- Production écrite ;

108 Dans cette situation, les supports sont désignés sous le terme de capsule, notamment dans le cadre de
I'apprentissageen ligneou des classesinversées.

109 Aux yeux des apprenants.

110 pour un apergu plus complet sur le programme et |a répartition annuelle, veuillezvoir annexe n° 08
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Activité ludique ;

Compte rendu de la production écrite ;

Evaluation formative ;

Remédiation ;

Evaluation certificative.

Revenons au choix de l'activité pédagogique enregistrée. Comme nous I'avons déja
signalé, Tlactivité choisie a enregistrer est celle de la compréhension deI’écrit. Cette derniére
prend aussi, avec les methodologies traditionnelles, une durée de deux heures de réalisation.

Son déroulement doit se faire en quatre phases :

- Observation du support : image du texte + hypotheses de sens ;

- Lecture silencieuse et Vérification des hypothéses de sens ;

- Lecture analytique : répondre aux questions relatives au texte ;

- Synthése : elle peut étre présentée sous forme d’un schéma, d’un compte rendu, d’un

tableau récapitulatif ou d’un texte lacunaire.

Nous avons constaté lors de notre pré-enquéte, pendant nos observations permanentes
dans ’année scolaire 2016/2017, que la réalisation de ce cours de compréhension de Iécrit,

en suivant ces étapes, en deux heures n’était pas efficace. Pourquoi ?

En réalité, il était impossible d’assurer la compréhension et la participation de tous les

apprenants, cela veut dire que plus de la moitié de la classe montrait une indifférence totale.

Rappelons que les observations effectuées durant I'année scolaire précédente 2016-
2017 ont révélé que plus de la moitié de la classe éprouvait des difficultés a répondre aux
questions de compréhension de texte et/ou a participer a la correction de ces dernieres. Nous
ne travaillons qu’avec trois (03) a cinqg (05) éleves. Ces difficultés étaient dues a divers

facteurs, notamment :

- La non compréhension du texte ;

- La peur de faire des erreurs ;

- L’absence de réponses ;

- La crainte d’étre jugé par les camarades ;

- Le manque d’mtérét pour le cours.
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Cependant, il est important de reconnaitre I'mportance de la séance de compréhension
de I'écrit dans le processus d’apprentissage des apprenants. En effet, cette séance constitue
le moteur de toute la séquence pédagogique ; nous allons expliquer pourquoi elle est si

essentielle pour le développement des compétences des apprenants.

En effet, le choix du support écrit doit étre pertinent et fait avec beaucoup d’attention

car il doit :
- Traiter la visée communicative genérale de la sequence pédagogique ;

- Contenir tous les points de langues essentielles!lt que nous allons développer

ultérieurement au cours de la séquence pédagogique;

- Refiéter la structure spécifigue du texte en question ce qui permet aux apprenants

d’apprendre a le distinguer des autres types de texte ;

- Constituer un modéle pertinent dont les apprenants peuvent s’inspirer le jour de la

rédaction de leur production écrite.112

De plus, la compréhension de I'écrit suit un modéle similaire a celui des devoirs, des
compositions trimestrielles et méme du baccalauréat. Ce format se présente sous la forme

d’un texte, accompagné de questions et d’une tiche de production écrite.

Concernant le type de texte étudié, cette séance etait basée sur un support écrit
argumentatif : ce type du texte est trés important puisqu’il fait 'objet d’un enseigne ment
durant les trois années scolaires, depuis la premiére année secondaire jusqu’a la classe de

terminale et c’est pourquoi nous avons jugé pertinent de I'utiliser comme objet d’analyse.

Pour toutes ces raisons, et selon notre pré-enquéte effectuée, nous affirmons qu’une
séance de compréhension de I'écrit mal réussie entraine un échec majeur de la séquence
d’apprentissage dans son ensemble. En raison de 'importance de cette séance, nous ’'avons

sélectionnée comme source de données pour notre corpus d’étude.

111 Lexique, syntaxe, grammaire, etc.

112 A |a fin de la séquence pédagogique, les apprenants sont amenés a rédiger une production écrite. Le
document écrit doit refléter la structure et les points de langueacquis lors des séances dela compréhension
de I'écritet développés pendant la séquence.
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La réponse a la troisieme question « Ou ? » nous a permis de sélectionner le terrain
d’enquéte que nous avons bien détaillé dans la partie réservée a la description du terrain

d’enquéte.

La réponse a la quatrieme question « Quand ?» nous a permis de délimiter le moment

choisi pour commencer notre enquéte.

Nous exercons dans le domaine de I'enseignement-apprentissage du FLE, nous
sommes chargées d’un volume horaire variant de dix-sept (17) a vingt (20) heures par
semaine sans oublier : la préparation des cours selon les niveaux et les spécialités, la
recherche et le choix des supports pédagogiques adéquats avec le programme en général,
avec les objectifs pédagogiques et le niveau des apprenants en particulier, le contrdle et la

correction des cahiers des apprenants, etc.

En effet, 'accomplissement de toutes ces taches requiert un temps important ainsi
qu'un investissement considérable en efforts et en patience de la part d’une enseignante
nouvellement recrutée, résidant loin de son lieu de travail, aspirant a ’excellence dans son
enseignement, désireuse d’aider et d’améliorer le niveau de ses apprenants et souhaitant

poursuivre ses études doctorales.

Ce qui était bénefiqgue pour nous dans toute cette situation, c’est qu’on était tout le
temps présente dans le terrain d’enquéte et donc toujours branchée dans notre sujet de
recherche. A vrai dire, c’est ce point positif qui nous a vraiment aidé a supporter les
difficultés de cette situation, d’aller jusqu’au bout et donc de décider de se lancer dans

I'expérimentation deés le début de I'année scolaire : 2017-2018.

La réponse a la cinquieme question « Comment ?» nous a permis de savoir comment
nous allons faire pour réaliser notre étude, pour cerner notre problématique, pour former nos

hypothéses, pour sélectionner les outils d’investigation, etc.

D’une manicre générale, cette question nous a aidé a éclawrer la structure composant

ce travail.

En effet, la délimitation de la problématique a été faite avec beaucoup de patience et

d’attention, pourquoi ?

94



Chapitre 1l
Etude de I'état de ['existant et conception méthodologique : De la problématique a la
préparation des données

Parce qu’elle représente, tout simplement, le moteur qui relie et enchaine toutes les
autres étapes de la recherche scientifique. Elle représente, pour nous, une orientation et un

guide tout au long du parcours de la réalisation de notre recherche.

Pour cerner notre problématique, il nous a fallu désigner un angle de recherche bien
précis, celui qui nous a interpelé le plus, pendant nos lectures en premier lieu, et pendant la

réalisation de I'observation sur le terrain par la suite.

Notre principale question a ¢été accompagnée d’autres questions suggérees
ultérieurement comme il a été dit précédemment. La réponse a cette question nous a aidé,
aussi, lors de notre recherche documentaire, a former nos hypotheses qui représentaient des
réponses et des propositions possibles. Elle nous apermis de mettre 'accent sur les principes
méthodologiques choisis et les outils d’mvestigation sélectionnés a mettre en ceuvre pour

réaliser notre travail.

La réponse a la question « Combien ?» nous a, essentiellement, permis de
chronométrer le déroulement de Iactivité groupale. Il convient de noter que celle-cCi se divise

en deux grandes parties distinctes :

- La premiere phase, est divisee en quatre (04) moments : [lidentification des
caractéristiques genérales du texte, la recherche des réponses, la comparaison des réponses

et enfin la correction des réponses, a duré : (1h20min) ;
- La deuxieme phase, consacrée a la rédaction de la synthese, a duré : (30min)

Enfin, comme vous le remarquez, la question « Pourquoi ? » s’est posée, pratiqueme nt,
a la suite de toutes les questions citées précédemment : « la question pourquoi pourra se
poser face a chaque réponse obtenue aux six premiers types de questions » (BENOIT,
2019 :40). Dans le cadre d’une résolution de probléme, le pourquoi vient compléter la liste

des questions et se pose apres chaque réponse obtenue afin de mener une analyse plus fine.

L’achévement de cette étude de recherche marque le fruit d’un voyage intellectuel a
travers les différentes phases du processus scientifique. Depuis la formulation de la
problématique mitiale jusqu’a la définition et la collecte des données. Chaque étape a été
une pierre angulaire dans la construction d’une compréhension approfondie de notre sujet

d’étude.
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En somme, nous avons commencé par identifier une question de départ qui a évolué
vers une problématique significative, révélatrice desenjeux complexes de I'apprentissage en
groupe. Notre exploration du contexte théorique nous apermis de situer notre recherche dans
le paysage académique, tout en découvrant les théories et les travaux antérieurs qui ont
éclairé notre compréhension du sujet. Sur cette base, nous avons formulé des hypothéses de
recherches solides qui ont orienté nos efforts. Ces hypothéses ont été testées grace a une
approche méthodologique complémentaire rigoureuse, comprenant des méthodes variées
telles que l'observation en classe et I'enregistrement sonore de lactivité groupale. Les
instruments que nous avons choisis ont été soigneusement adaptés pour recueillir des
données de qualité. Enfin, la phase de définition et de collecte de données a été marqué par
un engagement envers I'éthique de la recherche, le respect du consentement des participants

et le maintien de la confidentialité des données collectées.

C’est avec un sens profond de I'accomplissement que nous cloturons cette étape
intermédiaire de la recherche scientifique. Chaque phase de cette approche a été cruciale

pour notre progression vers une compréhension plus profonde de 'apprentissage en groupe.

Cependant, nous passons a la derniere étape de la conception méthodologique, a

savoir : la présentation des données collectées.

2.3. Préparationdes données collectées

Aprés avoir obtenu laccord préalable de I'administration, sous la condition que
I'enregistrement soit exclusivement sonore et réalisé par nous-méme, et non pas par une

tierce personne, nous avons entamé la réalisation de 'enregistrement.

Nous avons donc entrepris cette enquéte en classe. La premiére démarche convenue et

réalisée était de prendre quelques instants de pause avant de se lancer dans le travail.

Notre objectif était de créer un environnement psychologiquement confortable pour
les apprenants et de faciliter leur adaptation au sujet, étant donné que nous ne les avions pas
mformés a I'avance de ce qui allait se dérouler lors de cette séance. La situation actuelle a

pour but de :

- Eviter que les apprenants fournissent des efforts supplémentaires par rapport aux séances

précédentes ;
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- Maintenir une situation aussi ordinaire que possible.

Il est important de mentionner qu’avant le commencement de I'enregistrement de la
séance, nous avons pris quelques instants pour discuter avec nos apprenants des objectifs de
ce cours. Nous leur avons précisé que la séance se déroulerait comme d’habitude, mais
quelle serait enregistrée exclusivement ades fins pédagogiques, sans intention de juger leurs
niveaux ou leurs réactions pendant le cours. Nous leur avons demandé de ne pas tenir compte

de I'enregistrement.

De plus, nous avons informé nos apprenants de la finalité de cet enregistrement, en
leur précisant que son utilisation resterait strictement confidentielle. Nous leur avons
expliqué que tout demeurerait dans le cadre d’une recherche scientifique et que la discrétion

serait rigoureusement respectee.

Cette explication a duré, a peu preés, cing minutes avant de commencer notre séance.
Par ce geste psychologique, nous sommes parvenus a maintenir I'atmosphere détendue et

décontractée habituelle au sein de la classe.

Nous devons rappeler que cette phase d’enregistrement a ¢ét€é précédé par de
nombreuses observations réalisées dans notre classe comme il a était expliqué

précédemment.

Le désir de comprendre, de faire comprendre, d’expliquer et d’apporter des solutions

a un probléeme ou bien a un phénoméne amene le chercheur a réaliser une enquéte de terrain.
En ce qui concerne notre enquéte de terrain, celle-ci poursuit un double objectif :

- Premierement, nous avons visé le recueil des données brutes, qui se rapportent a notre
situation a étudier auprés d’un public bien déterminé, qui représente des apprenants de

langues étrangeres inscrits en deuxieme année secondaire ;

- Deuxiemement, notre enquéte diligentée cherche a faire parler les données recueillies ;
aupres de cette population d’enquéte, en les soumettant, apres, au traitement et a 'examen

approfondit afin de dégager une conclusion.

La phase de préparation des données est essentielle pour garantir que les données
collectées sont prétes a étre analysées, dans les chapitres suivants de ce travail de recherche,

de maniere cohérente et significative.
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En définitive, I'objet de ce chapitre était de présenter d’une maniére détaillée les
principes et les étapes du processus méthodologique de la recherche mis en ceuvre au cours

de la présente recherche.
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Deuxiéme partie. Synergie entre scénario pédagogique et dynamique groupale

Munis des données théoriques et méthodologiques nécessaires que nous avons
explorées dans la premiére partie de cette these, nous nous engageons, dans cette seconde
section, a procéder a la description, a I'interprétation et a I'analyse des résultats que nous

avons recueillis au cours de notre enquéte.

Pour assurer une représentation claire et structurée de notre démarche, nous avons
choisi de diviser cette partie en deux chapitres distincts, chacun ayant pour objectif de

décrire et/ou d’examiner un aspect spécifique des résultats obtenus.

e Dans le troisieme chapitre intitulé « La démarche pédagogique interdépendante

: Cadre spatio-temporel, Support et Interaction au ceeur de [’activité groupale », nous

allons :

- Décrire les éléments du contexte d’apprentissage qui ont participé au fonctionnement
de lactivité de groupe en question, a savoir . le cadre spatio-temporel ainsi que les
composantes du cadre pédagogique (finalité, objectifs, compétences, contenus et
support) ;

- Analyser la dynamique interactionnelle de ’activité groupale s’inscrivant et résultant

de cette configuration pédagogique particuliére.

e Dans le quatrieme chapitre intitulé « L’évaluation du potentiel acquisitionnel

linguistique en contexte groupale : Quelles compétences renforcées ? », nous nous

attacherons principalement a:

- |nterpréter et a examiner 'apport de la stratégie collaborative dans le renforcement
des compétences linguistiques, en mettant ['accent sur la compétence de la

compréhension et de la production écrite sans négliger celle!'® de la production orale ;

- Etudier I'apport de la stratégie collaborative dans le développement des performances
académiques en examinant les résultats du BAC de 2019 par rapport a ceux des deux

années précédentes, c’est-a-dire, ceux de 2018 et de 2017.

113 Nous devons rappeler que I’analysedela compétence de |la production oraleva sefaire, uniquement,
atitre indicatif.
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Ce premier chapitre d’analyse se penche sur la description détaillee de la démarche
pédagogique mterdépendante de lactivité groupale, objet de notre étude. En effet, nous
avons vu précédemment, dans le premier chapitre théorique, comment I’activité groupale,
au cceur de lapproche socioconstructiviste, représente et offre un contexte éducatif
propice a I'apprentissage ouU les apprenants seront invités et encouragés a interagir de

maniere dynamique et participative pour construire, collectivement, leurs connaissances.

Dans ce chapitre analytique, nous allons justement mettre en lumiere les éléments
fondamentaux et tangbles ayant réellement ceuvré a la conception, a I'organisation et a

la dynamique de lactivité groupale en question.

Dans ce contexte, Nnous proposons, pour cette premiére section d’analyse,
I’hypothése suivante : « L’activité groupale conduit a une participation active des
apprenants : elle permet /’autonomie, l’interaction et la responsabilité partagée ». Nous

comptons Vérifier cette hypothese a travers :

- La description du contexte d’apprentissage dans lequel s’est d’écroulée I'activité de

groupe ;

- L’analyse du support écrit et ses questions afférentes sélectionnées pour la réalisation

de la séance de la compréhension de Iécrit ;

- L’analyse des differentes responsabilités assurées par les participants impliqués au

cours de cette séance.

3.1. L’activité groupale comme contexte d’apprentissage

L’étude de Tactivit¢ groupale en milieu éducatif exige, tout d’abord, une
présentation détaillee des éléments clés qui la composent, en T'occurrence : le cadre
spatio-temporel et les composantes du cadre pédagogique de Tactivité groupale

concernée.

3.1.1. Le cadre spatio-temporel

Pour commencer, le cadre spatio-temporel précise 'aménagement de la classe et la
durée attribuée a n’importe quelle tache pédagogique basée sur les interactions. En effet,
et selon KERBRAT-ORECCHIONNI, le cadre spatio-temporel agit comme un facteur
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majeur qui modele le fond et la nature des interactions humaines : « le contenu et la forme
des interactions sont toujours déterminés dans une certaine mesure par le cadre spatio-
temporel ou elle se déroulent ». (KERBRAT- ORECCHIONNI, 1990).

Cependant, le concept du cadre spatio-temporel a été évoqué par CUQ et GRUCA
pour justement I'inculquer dans la définition du terme classe. Selon ces auteurs, malgré
que le terme classe peut avoir plusieurs deéfinitions, en didactique, il est : « le lieu ou se
focalise la procédure de compression » (CUQ et GRUCA, 2005 :125).

lls considérent que la classe est un concept méthodologique marquée par la
compression des paramétres suivants :une compression de Ilespacell4, et une

compression du tempst,

Dans ce sens, le cadre spatio-temporel dans I'environnement éducatif institutionnel,
tel est le cas pour la salle de classe de FLE, influence les interactions et le degré de
participation des apprenants dans divers contextes. Comment pouvons-nous expliquer

ceci ?

En réalité, notre pré-enquéte nous a permis de relever certaines contraintes d’une
grande importance par rapport aux interactions, aux participations et a 'apprentissage des

apprenants d’une maniere générale dont les plus importantes se présentent comme suit :

- La structure et organisation : la classe possede généralement une disposition fixe qui
peut limiter les possibilités de configurations spatiales. Par conséquent, elle influence la
dynamique des interactions et la fagon dont les apprenants interagissent avec I’enseignant

et/ou entre eux-mémes ;

114 Une compression de I’espace, puisque c’est un lieu technique caractérisé par sa localisation (école,
college, lycée, université, centre de langue, etc.) et par sa configuration qui correspond souvent a des
choix méthodologiques ou techniques (configuration traditionnelle, audiovisuelle, de laboratoire de
langue, etc.).

115 Une compression du temps, variable en fonctions des cultures scolaires : le nombre de séance choisi
par l'institution en déterminant le type d’enseignement (intensif ou extensif), et la durée des séances
influent sur le choix d’'une méthodologie. Une compression disciplinaire, fondée sur des représentations
culturelles, idéologiques et méthodologique, qui définit, par des contenus d’enseignement et
d’apprentissage (instructions officielles, programmes, syllabus, etc.) déterminant le savoir a acquérir eta
enseigner
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- Le temps limité : le cours est, le plus souvent, limité par le temps. Par conséquent, une
période d’enseignement, plus ou moins, courte peut restreindre la durée de

I'apprentissage et/ou celles des interactions ;

- Les rbles prédéfinis : I'approche d’enseignement-apprentissage pratiquée identifie les
roles uniques pour l'enseignant et/ou pour I'apprenant. Par conséquent, ces rdles

influencent la nature et/ou la maniere dont lesquelles les interactions se produisent ;

- Les objectifs d’apprentissage : ces derniers visent, le plus souvent, I'apprentissage dans
une dimension individuelle. Par conséquent, ils négligent I'aspect collectif et réduisent la

valeur et/ou le taux des interactions.

Il est important de noter que ces contraintes ne sont pas completement négatives!16,
mais elles limitent la diversité et la spontanéité des interactions, ce qui complique parfois
la mise en place d’un environnement d’apprentissage mieux adapté et plus flexible a

I'ensemble des apprenants.

Et c’est justement face a ces contraintes, que les enseignants doivent trouver des

solutions alternatives pour optimiser cet environnement et le rendre plus efficace.

Dans cette perspective, nous allons démontrer, présentement et de preés, le contexte
d’apprentissage personnalis€é que nous avons opté pour la mise en ceuvre de lactivité

groupale, objet de notre étude.

Nous avons expliqué précédemment que la classe qui se caractérise par une
disposition fixe peut influencer négativement la dynamique interactionnelle et c’est
d’ailleurs ce que confirment les propos de MAHIEDDINE : « ... le schéma traditionnel
(rangées de tables les unes derriéres les autres), par exemple, ne favorise pas la
communication et en particulier les interactions en pairs, leur regard étant orienté

presque uniquement vers [’enseignant. » (2009 : 74).

Dans cette ligne de pensée, le choix du schéma de classe a une signification

particuliére pour nous car la disposition doit répondre aux objectifs pédagogiques tracés,

116 Dans le sens ou elles peuvent, au moins, fournir un cadre sur et structuré pour I’apprentissage de
certains apprenants.
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aux activités d’apprentissage envisagées et a la méthode d’enseignement contemporaine

préconisée, a savoir la stratégie collaborative.

La question qui se pose maintenant, quel schéma de classe avons-nous opté pour la
réalisation de cette séance de compréhension de I'écrit ?

En effet, nous avons habitué nos apprenants, depuis la rentrée scolaire 2017-2018,
a certaines régles et routines a suivre par rapport a 'organisation spatiale dans la classe.
Nous nous sommes inspirées justement des propos de COSTE qui, selon lui : « Tout lieu
social comporte ses normes, toute pratique institutionnalisée fait appel a des routines,

toute communication sociale obéit a des rituels » (COSTE,1984 :17).

L’auteur montre que, pour qu’il y ait une cohésion et un fonctionnement des lieux
sociaux, des pratiques institutionnalisées et des échanges entre individus il faut que ces

derniers soient régis par des regles, des habitudes et des rituels.

Cependant, Iactivit¢ faisant I'objet de notre analyse s’est déroulée dans une

classell” dans un établissement localisé au Nord-Est de la wilaya de Tlemcen, Algérie.

En revanche, en ce qui concerne le schéma de notre classe, nous avons réparti notre
classe en cing (05) groupe composés de cing 05 a six 06 élevest!®. Le choix des membres
de chagque groupe a été soigneusement fait par nous-mémes ou nous avons \eillé a
I'équilibre entre ces groupes en prenant en considération comme facteur déterminant le
niveau des apprenants. Ceci implique que, des leur arrivée en classe, les apprenants se

regroupent systématiquement en petits groupes, et ce, avant méme notre arrivée.

117 Rappelons que tous les éléments décrivant cette classe (effectif, filiere, niveau, méthodes
d’enseignement-apprentissage, etc.) ont été détaillés dans lechapitre méthodologique numéro deux (02)
de la premiére partiede la these.

118 || est important de souligner que le jour de I’enregistrement de I’activité groupale, il y avait deux
apprenants absents d’ol nous devons souligner que, ce jour-la, nous avons travaillé avec 04 groupes de
05 apprenants et un groupe de 04.
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Ces apprenants étaient assis autour de deux (02) tables collées!!® I'une a lautre.
Pour notre part, enseignante, nous n’avons pas occupé une place particuliere, nous faisons

le tour!20 des groupes.

La séance de la compréhension de I'écrit s’est donc déroulée dans un cadre
collaboratif ou la classe était formée de cinq (05) groupes d’apprenants, chacun de ces
groupes ¢€tait composé de cing (05) apprenants a I'exception d’un groupe qui était formé
de (04) apprenants. Nous allons voir en détail, dans la section réservée a I'analyse des
responsabilités de I'enseignant, comment cette activit¢ a ét€ congue, organisée et mise en

acuvre.

Nous avons déja expligué comment le temps est lui aussi un facteur important a
considerer lors du choix des méthodes et des activités pédagogiques pour un

apprentissage et une pratique effective d’une langue étrangere.

Mais la question qui se pose maintenant, gque peut-on envisager comme méthode

et activités dans une situation ou :
- Le nombre des apprenants dans la classe est élevé ?

- Le programme d’enseignement de cette langue étrangere est conditionné a une durée

de temps limitée ?

Dans ce cas, la possibilitt pour chaque apprenant d’apprendre et/ou de s’exprimer

est vraiment restreinte :

- « Sil’apprentissage d 'une langue doit passer par la communication dans
cette langue, il n’est pas évident de mettre a la disposition des apprenants
des espaces de parole suffisants. Méme dans une pédagogie basée sur la
communication, combien de temps un éléve peut-il s ’exprimer par séance,
lorsqu’il fait partie d’une classe de 30 éléves ? » (MAHIEDDINE, 20009 :
76).

119 Nous pensons que le fait de rassembler les tables de cette maniére encourage le travail en équipe et
facilitela communication.

120 || est importantde souligner que nous avons, par contre, occupé une position fixedurant!|’étape dela
rédaction de la synthese pour observer les groupes.
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En fait, le facteur temps s’impose comme une barriére temporelle dans un contexte
de classes nombreuses?! et de durée limitée pour I'enseignement-apprentissage d’une
langue étrangere. 1l met en avant le défi auquel la plupart des enseignants font face pour

assurer des moments d’apprentissage et de communication pour tous les apprenants.

Face a cet état de fait, 'enseignant doit concevoir une stratégie d’enseignement-
apprentissage personnalisée et adaptée aux objectifs pédagogiques tracés mais aussi aux
facteurs importants suivants : le temps, I'espace, les activités et les outils pédagogiques
disponibles, le niveau et le nombre des apprenants, le programme scolaire et les

compétences visées a installer.

La stratégie d’enseignement-apprentissage collaborative que nous avons mise en
ceuvre a été enregistré, elle aduré deux heures (2h), etelle s’est déroulée en deux grandes

étapes, comment suit :

* Premiére étape : Compréhension de I'écrit

- Moment de I'identification des caractéristiques générales du texte a duré sept minutes
(07min) ;

- Moment de la recherche des réponses a duré quatorze minutes (14min) ;

- Moment de la comparaison des réponses a duré quatorze minutes (14min) ;

- Moment de la correction des réponses a duré quarante-six minutes (46min) ;

- Moment de rédaction des réponses sur le cahier a duré dix minutes (10min).

* Premiere étape : Production de I’écrit

- Moment de la rédaction de la synthese a duré trente minutes (30min).

3.1.2. Les composantes du cadre pédagogique de I’activité groupale

Les composantes de toute activité pédagogique devraient étre en corrélation directe
avec la finalité et les objectifs pédagogiques tracés et fixés préalablement. Dans le cas de
la présente activitt groupale, les composantes étaient concues pour atteindre cette

mtentionnalité, mais aussi pour encourager I'interaction et la collaboration.

121 ’effectif de la classedurantcette période de trois ans étaitréparti de la maniéresuivante :
- 56 éléves en premiere année secondaire,filiére, lettre (lIs étaient répartis en 02 classes)
- 26 éléves en deuxieme année secondaire, filierelangues étrangeres ;

- 36 éleves en troisieme année secondaire, filierelangues étrangeres.
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En effet, la finalité¢ principale de tout enseignement est que les apprenants
apprennent la langue étrangére, en 'occurrence le francais. Cela englobe la maitrise de la
production orale et écrite, ainsi que la comprehension de la grammaire, du vocabulaire et

de la culture associée a la langue francaise :

- « ... C’est la raison premiere de la rencontre entre l’enseignant et
les apprenants. Tout ce qui se fait dans la classe est orienté vers cette
finalité ; si [’enseignant se comporte de telle fagon, choisi tel exercice
ou telle activitée, c’est parce qu’il juge cela propice a
l'apprentissage ». (MAHIEDDINE, 2009 :77).

Dans cette méme ligne d’idée, définir la finalité122, les objectifs et le contenu pour
une activité est trés important car ¢a permet a I'enseignant de savoir ce qu’il souhaite que

ses apprenants apprennent et atteignent, que ce soit, a court et/ou a long terme.

Dans ce contexte, le contenu spécifique de cette activité groupale met, en premier
lieu, accent sur le développement des compétences en compréhension et en production
écrite, tout en incluant, en seconde lieu, la compétence de la production orale. Tl s’agit,

en effet, du traitement des points suivants :

122 |3 finalité de I'activité didactique englobe les objectifs mais vise plus largement a atteindre un objectif

global ou a contribuer a des objectifs plus vastes de |’apprentissagea long terme.
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Cadre spatio-temporel, Support et

Séance : Compréhension de I’écrit réalisée dans un cadre collaboratif

Compréehension

de Pécrit

I’habileté¢ des
apprenants a
comprendre et
a analyser le
contenu d’un
écrit
argumentatif.

COmpf‘tef}CGS Finalité ,Oblec'[_'fs Contenus spécifiques
visées a pédagogiques
installer tracés
- Développer - Amener Analyse argumentative :

I’apprenant a lire

et a comprendre
un texte

argumentatif ;

- Amener
I'apprenant a
répondre aux

questions

relatives au texte.

identifier le type du texte,
le theme et la thése de
Pauteur, la structure et
'organisation des
arguments, les verbes
d’opiion ;

-Analyse de référence :
évaluer la cohérence
textuelle et la référence des
pronoms, des mots ;

-Analyse grammaticale :
étudier le rapport logique
d’un mot dans une phrase ;

-Analyse lexicale : étudier le
vocabulaire et les relations
entre les mots ;

-Analyse critique : évaluer
les arguments qui
soutiennent une opinion ;

-Analyse de I’énonciation :
étudier la présence ou
I'absence de l'auteur dans
le texte ;

-Analyse de I'intention

communicative du texte ;
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-Ecriture argumentée :
structurer une réponse avec

des preuves.
- Développer - Amener - Collaborer pour synthétiser
I’habileté des I'apprenant a les réflexions individuelles
apprenants a donner et a et les connaissances
Production rédiger. soutenir son point | acquises lors de la phase
de Décrit de vue ; précédente, en une seule

- synthése écrite.
- Amener
I'apprenant a
développer ses
compeétences en
écriture
argumentative.

- Développer - Amener -Inciter a s’exprimer et a
I'habileté des Papprenant a partager oralement les
apprenants a | prendre la parole réponses ;
Production s’exprimer en | pour participer a _
de Poral francais la correction orale | -~Communiquer pour
langue des questions. comparer les réponses
étrangere. trouvées avec celles

proposées par autrui ;

-Communiquer pour
justifier et reformuler
unanimement des nouvelles
réponses.

Tableau 11. Planification des finalités, objectifs et contenus en fonction des

compétences visées
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Comme nous pouvons 'observer dans le tableau affiché plus haut, les éléments
présentés forment les piliers essentiels qui ont guidé notre activité groupale : ils nous
permettent d’orienter les intentions éducatives et les compétences a installer et/ou a

développer chez les apprenants.

Aprés avoir effectué un apercu du cadre spatio-temporel de I'activité groupale et
des composantes essentielles du cadre pédagogique qui en est le fondement, nous allons
désormais présenter et analyser le support pédagogique sélectionné ainsi que les normes

argumentatives qu’il mtegre.

Nous exposerons en detail, dans le contexte de cette séance dédiee a la
compréhension de I'écrit réalisée dans un cadre interactif, les raisons qui ont conduit a ce
choix, ainsi que les normes argumentatives importantes que doivent retenir les

apprenants.

3.2. Le support pédagogique : Choix et Normes

La mise en place d’une activit¢ groupale dans le cadre éducatif nécessite une
planification minutieuse, notamment par rapport a la sélection du support pédagogique.
Cela veut dire que, la sélection avisée du texte et la formulation pertinente de ses
questions impactent I'environnement dans lequel les apprenants réfléchissent,

interagissent et construisent leur compréhension/production individuelle et/ou collective.

La sélection du matériel pédagogique s’impose alors comme processus fondamental
dans la création d’une expérience d’apprentissage enrichissante et adaptée. Elle repose
sur plusieurs éléments clés, a commencer par la conformité avec les objectifs
pédagogiques, la pertinence et I'intérét du sujet et/ou contenu, I'accessibilité¢ en fonction

des capacités des apprenants etla création d’opportunités pour I'interaction et la réflexion.

Dans cette ligne d’idée, choisir le support pédagogique qui sera présenté¢ aux
apprenants en classe a une importance dans leur motivation. En fait, le texte123 sélectionné
correspond a un syjet contemporain d’intéréts pour les adolescents, il porte sur le théme

de la télévision.

123 e texte complet est disponible en annexe n°05
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Il s’agit, en fait, d’un texte argumentatif rédigé dans un langage accessible et adapté
au niveau'2* des apprenants de deuxieme année secondaire . Pour ce faire, nous avons pris

en considération les éléments suivants :

- Le contenu ;
- La complexité du vocabulaire ;

- La structure des phrases.

Veiller a prendre en compte les points évoqués, ci-dessus, permet d’offiir aux

apprenants un défi intellectuel et non pas un blocage.

En conséquence, nous ne nous limiterons pas a la sélection de ce support écrit. Une
fois cette étape réalisée, nous procéderons a la Vérification de la compréhension du texte

a travers I’élaboration d’une séric de questions en rapport avec le theme.

Dans cette optique, la préparation des questions représente une étape essentielle
dans la conception d’une séance d’apprentissage significative puisqu’elles doivent étre
articulées, elles aussi, autour des éléments fondamentaux du contenu spécifique présenté

dans le tableau numéro onze (11).

Nous allons présenter et analyser dans un premier temps, les normes argumentatives
présentes dans ce texte, puis, nous procéderons de la méme maniere pour les questions
afférentes qui définissent ces normes : ces questions?®> sont destinées a éprouver la
capacité des apprenants a discerner, a interpréter et a retenir, avec exactitude, les criteres

principaux et indispensables du texte argumentatif!2®,

124 Lorsque nous avons sélectionné ce texte nous nous sommes assurées que son niveau de complexité
est adapté a celui des apprenants, c’est-a-dire, il n’était ni trop facileni trop difficile pour leur niveau de
compréhension. La présente procédure est appliquée pour chaque séance, que ce soitpourles supports,
les exercices ou les questions.

125 || s’agit des questions principales et secondaires. Toutes les questions sont disponibles en annexe 06
et 07.

126 Nous avons expliqué précédemment pourquoi nous avons choisiletexte argumentatif comme
supportpédagogique a analyser.
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3.2.1. Présentation du support et des questions

A titre de rappel, le texte sélectionné pour cette séance de compréhension de I’écrit
a un caractére argumentatif pour une séance de compréhension de I’écrit de la troisieme
séquence « Débattre d’un sujet d’actualité » du troisieme projet « Mettre en scene un
proces pour défendre des valeurs humanistes » du programme de deuxieme année

secondaire, filiere langue étrangere.

Il convient de préciser que le support choisi ainsi que les questions vy afférentes ne
font pas partie du manuel scolaire?’. En réalité, nous procédons de maniére similaire
pratiguement pour tous les projets pédagogiques pour les différents niveaux et filieres : il
est vraiment rare que nous travaillons avec les supports ou les exercices du manuel

scolaire. Cette décision est particulierement motivée par les raisons suivantes :
- Absence de livre a domicile pour certains apprenants ;

- Disparit¢ dans I'apport des livres en classe : certains apprenants les ayant tandis que

d’autres ne les apportent pas.

La sélection du texte a proposer aux apprenants doit toujours étre effectuée avec la

plus grande précaution. Pourquoi cela est-il nécessaire ?

En fait, la séance de compréhension écrite a une grande importance puisqu’elle doit
porter sur I'analyse d’un texte pertinent qui représente et traite tous les points essentiels

liés a la sequence pédagogique en cours, a savoir :

- La disposition d’une visée communicative en lien avec la thématique de la séquence

pédagogique concernée ;

- L’intégration des points de langue (lexique, syntaxe, etc.)a développer ultérieure ment

au cours de cette séquence pédagogique ;

- La présentation explicite de P’architecture du texte étudié car cette structure constitue

un modele de référence pour les apprenants pendant la production écrite.

127 || est a noter qu’il y a uniquement un seul manuel scolaire pour toutes les filiéres.
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Pour toutes ces raisons, nous pouvons affirmer que la séance de compréhension
écrite constitue le moteur de I'ensemble de la séquence pédagogique prévue. Le choix,
qu’il soit judicieux ou inadéquat, du support a étudier et a analyser, aura inévitable ment

des répercussions, positives ou négatives, sur 'ensemble de la séquence pédagogique.

Par la suite, le texte choisi a été imprimé, grace a nous-mémes, et distribué a nos
apprenants la veille de la séance. Il convient également de rappeler que le texte distribué
ne comportait pas de questions. Cette premiere démarchel?8 visait, uniquement, a offrir
aux apprenants suffisamment de temps pour lire et comprendre le texte, chez eux, avant

de venir en classe.

Néanmoins, une fois en classe, nous avons distribué aux apprenants, regroupés par
cing, de nouvelles feuilles au format 21x27, comportant cette fois ci quinze (15) questions
principales relatives au texte distribué précédemment. Ces questions ont été suivies, en

conclusion, par une question de synthese.

Il est important de noter que cinquante-quatre (54) questions'?® ont été élaborées

durant toute cette séance :

- Quinze (15) questions principales écrites distribuées, destinées a évaluer les aspects

fondamentaux du texte ;

- Quarante (39) questions secondaires'3® associées aux questions principales prononcées

oralement au cours de la correction.

La série de questions principales a été préparée a I'avance. En revanche, les
questions subsidiaires, relatives aux questions principales, ont été formulées oralement

de maniére spontanée durant la correction des réponses.

128 Nous procédons de la méme maniére pour toutes les séances de compréhension de |’écrit.

130 ces questions, ayant pour but d’explorer des détails spécifiques et supplémentaires, sont aussi

importantes que les questions principales.
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3.2.2. Présentation des normes argumentatives

En effet, nous avons pris soin d’assurer la présence des normes argumentatives en
raison de la relation étroite entre la pertinence d’un texte argumentatif et ces normes, qui
sont les suivantes : « indices d’énonciation, a l’organisation du texte, aux fonctions du
texte argumentatif mises en valeur par son organisation, au développement et la
repartition des champs lexicaux et la hiérarchie des arguments et les exemples » (CUQ
et GRUCA, 2005 : 175-176).

Cependant, apres avoir presenté le texte argumentatif choisi ainsi que les questions
qui lui sont attribuées, nous allons maintenant procéder a 'examen de la maniére dont
chacune de ces normes argumentatives a été presentée dans le contenu textuel et comment

elle a été interrogée a travers les questions associées.

3.2.2.1. Indices d’énonciation

Les indices d’énonciation font références aux ¢léments marquant la subjectivité de
I'auteur. Dans notre démarche d’analyse du texte, nous nous appuierons toujours sur les
enseignements de CUQ et GRUCA, qui soulignent I'importance de la présence des
indices d’énonciation dans un texte argumentatif :

-« les principaux traits qui marguent la subjectivité sont notamment mis
en valeur par le jeu sur les pronoms personnels (premiere et deuxieme
personne), ['emploi du vocabulaire persuasif, la présence des verbes

d’opinion, ['utilisation massive de modalisateurs comme les adverbes, des
expressions introductives, [’emploi de [ 'impératif pour rendre complice le

lecteur » (CUQ et GRUCA, 2005 : 175-176).

La compréhension de la subjectivité dans un texte est essentielle pour saisir
pleinement les opinions de l'auteur, ainsi que pour évaluer la maniére dont celles-cCi

influencent le contenu et la tonalité générale du texte.

Dans cette section, nous examinerons de prés les éléments qui refletent la

subjectivité de 'auteur et qui contribuent a fagonner son point de vue.

e Le premier aspect que nous aborderons dans notre analyse de la subjectivité du texte

concerne l'utilisation des pronoms personnels « je » et « nous » :
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peine de la chercher dans les livres ».

Eléments Contenu textuel Reéférences | Interrogations
de la associées
subjectivité
« J’entends souvent critiquer la télévision Premier
autour de moi.... Je refuse de condamner | paragraphe
systématiquement la télévision ... Je
l’apprécie et je lui reconnais des aspects
Je positifs ». - L’auteur est-il
présent ou absent
« Pour toutes raisons, je pense que la Dernier dans le texte ?
telévision est une invention bénéfique paragraphe justifiez votre
qui peut devenirun facteur d’argument réponse!
et d’enrichissement de la vie humaine ».
- Est-ce que le nom
de l'auteur dans
« Cette détente, la télévision nous la Deuxiéme la référence
procure & domicile en nous évitant des paragraphe indique sa
déplacements fatigants et couteux ». présencedans le
texte ?
« ... QUi se présente a nous sans la Troisiéme
médiation des mots, voila la spécificité paragraphe - Est-ce que
et l’avantage incomparable de la auteur est
Nous télévision ». implicite ou
explicite dans le
« ... elle nous instruit en nous Quatrieme texte ?
documentant de fagon précise et vivante paragraphe
sur différents sujets que nous
connaissons mal ».
« ... que nousaccueillons volontiers Quatriéme
alors que nousne prendrons pas la paragraphe

Tableau 12. Premier aspect de la subjectivité de I'auteur

La présence des pronoms personnels « je » et « nous » a une importance particuliére

puisqu’ils révelent 'mmplication directe de 'auteur dans le texte. Nous remarquons alors

que I'utilisation des pronoms personnels « je » et « nous » dans les exemples présentés

ci-dessus contribue a créer une atmosphere de subjectivité en exprimant le point de vue
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personnel de l'auteur sur la télévision et en créant un lien plus étroit entre Pauteur et le

lecteur.

Néanmoins, la premiére question proposée aux apprenants qui cherche a évaluer
leur capacité a déterminer ou non, la présence de 'auteur dans le texte est la question

principale n° 13:
-« L’auteur est-il présent ou absent dans le texte ? justifiez votre réponse ! »

Cette question de savoir si 'auteur est présent ou absent vise a analyser les premiers
¢léments du texte qui suggerent la subjectivité de 'auteur, a déterminer comment lauteur
se positionne par rapport au contenu textuel et comment cette présence ou absence pourra

influencer son argumentation :

- Silauteur est présent, cela signifie qu’il utilise la premiere personne (je ou nous) et
qu'l fait clarement part de ses opinions et de ses poits de vue personnels. C’est cette
présence qui indique la subjectivit¢ dans le texte en montrant I'engagement personnel

explicite de l'auteur et en clarifiant ses intentions ;

- Si lauteur est absent, le texte est donc rédigé dans une perspective objective,
caractérisée par I'utilisation des pronoms impersonnel/indéfinis et la concentration sur

des informations, vérités générales plutdt que sur des opinions personnelles.

Dans I'intention d’une exploration plus précise de la compréhension des apprenants
concernant la présence ou I'absence de lauteur dans le texte, deux autres questions

subsidiaires ont été ajoutées a la question principale n°13:

-« Est-ce que le nom de I'auteur dans la référence indique sa présence dans le texte ? »

-« Est-ce que l'auteur est implicite ou explicite dans le texte ? »
Ces questions complémentaires permettent de :

- Savoir si le nom de lauteur dans la réference reflete automatiquement sa présence
dans le texte et permet de clarifier I'implication directe ou indirecte de l'auteur dans

I'argumentation ;
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- Détermmer si 'auteur est explicite ou implicite aide a évaluer la maniére dont le texte
est rédigé : de maniére plus personnelle et subjective avec une présence explicite, ou plus

objective et neutre dans une perspective implicite.

« Le deuxieme aspect que nous traiterons dans notre analyse de la subjectivité du

texte concerne I'utilisation du vocabulaire persuasif « les arguments » :

Eléments de Contenu textuel Références Interrogations
la associées
subjectivité

« Elle (la télévision) est un bon Deuxieme

délassement » paragraphe Ou est-ce qu'il a utilisé

l"auteur pour justifier son

Vocabulaire | «Elle (latélevision) informe » Troisieme point de vue ? Citez-les !

persuasif paragraphe

(Les arguments) o R - Qu’est-Ce que ¢aveut
« Elle (la télévision) nous Quatrieme dire le mot argument ?

instruit en nous documentantde | paragraphe
fagon précise et vivante sur
différentssujets que nous
connaissons mal. »

- Combien d’argument y
a -t-il dans le texte ?

« La télévision me semble Cinquieme
atténuer la solitude de certains | paragraphe
étres ».

Tableau 13. Deuxiéme aspect de la subjectivité de Iauteur.

Le vocabulaire persuasif se réfere a I'utilisation des mots et/ou phrases congues
pour convaincre, persuader et/ou influencer les perceptions du lecteur en I'incitant a
adopter une attitude envers un sujet donné. Dans le présent cas, Pauteur a utilis€é un

vocabulaire persuasif en présentant plusieurs arguments en faveur de la télévision.

Cependant, la compréhension des apprenants des éléments persuasifs a été évaluée

a travers la question n°12 :
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-« Qu’est-ce qu’il a utilisé I’auteur pour justifier son point de vue ? Citez-les ! ».

L’objectif d’avoir posé cette question est d’orienter les apprenants a reconnaitre que
lauteur a utilisé des phrases intitulées “Arguments” pour défendre sa these et donc
justifier son pomt de vue. En posant cette question, on cherche a s’assurer que les
apprenants comprennent que les raisons ou les preuves présentées par I'auteur sont
appelées des arguments qui sont des éléments clés dans la construction de son

argumentation.

Afin de renforcer la compréhension des apprenants au sujet des arguments, d’autres

questions subsidiaires ont été ajoutées :

-« Qu’est-ce que ¢a veut dire le mot argument ? »

-« Combien d’argument y a -t-il dans le texte ? »
L’ntention derriére ces questions est :

- D’amener les apprenants a saisir vraiment la définition et le role d’un argument dans
un texte argumentatif ce qui les aide a mieux mémoriser et comprendre ce qu’est un
argument et comment il est utilisé pour soutenir une these ;

- D’amener les apprenants a repérer et a compter les arguments présentés qui

soutiennent le point de vue de I'auteur dans le texte.

e Le troisieme aspect que nous aborderons dans notre analyse de la subjectivité du

texte concerne I'utilisation des « verbes d’opinion » :
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Eléments de la

subjectivité Contenu textuel Reférences Inte rrog_atlons
associées
« ... jerefuse de condamner Premier
systématiquement la paragraphe

télévision. Je [’apprécie et je

lui reconnais des aspects
E— P - Quels sont les verbes

Les verbes positifs » d opinion présents
9, Lo s dans le texte ?
d’opinion « ... la télévision me Cinquiéme
semble atténuerla paragraphe
solitude...»
«...je pensequela Dernier
télévision est une invention paragraphe

bénéfique... »

Tableau 14. Troisitme aspect de la subjectivit¢ de I'auteur

Les verbes d’opinion sont eux aussi des éléments forts de subjectivité dans un texte
argumentatif puisqu’ils expriment directement le jugement final de l'auteur sur le sujet

discuté.

Poser la question secondaire : « Quels sont les verbes d’opinion présents dans le
texte ?» associée a la question n°13, a permis aux apprenants d’identifier les verbes

d’opinion qui les aideront a comprendre la position de I'auteur.

e Le quatrieme aspect que nous aborderons dans notre analyse de la subjectivité du

texte est relatif & I'utilisation des « mots/expressions introductives » :
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Eléments de la | Contenu textuel Références Interrogations associées
subjectivité
« D’abord » Deuxiéme ]
paragraphe - Ces argur_nents_par quoi
Mots et/ou sont-ils reliés ?
i « Par ailleurs » Troisieme
_Expresspns paragraphe - Qui peutme donner les
introductives articulateurs logiques
4 ?
<Enfin » Cinguigme présents dans le texte *
paragraphe

- Qui peut me donner
d’autres articulateurs

« Pour toutes ces | Dernier paragraphe )
logiques ?

raisons »

Tableau 15. Quatriéme aspect de la subjectivité¢ de I'auteur

Les mots/expressions introductives, dans le texte donné, sont utilisées pour
introduire et organiser largumentation d’une maniére spécifique et cohérente en

indiquant au lecteur la transition d’un argument a un autre.

Les questions subsidiaires proposees, relatives ala question n°® 12, visent justement
a Vérifier la compréhension ou non des apprenants des connecteurs logiques employés

par 'auteur ainsi que leurs roles dans le texte étudié :

« Ces arguments par quoi sont-ils reliés ? »

« Qui peut me donner les articulateurs logiques présents dans le texte ? »

« Qui peut me donner d’autres articulateurs logiques ? »
L’objectif de soumettre ces questions complémentaires aux apprenants est :

D’amener les apprenants a comprendre par quoi les differents arguments du texte sont

introduits, reliés et classés ;

- D’identifier les mots qui servent de connecteurs logiques dans le texte : en les
identifiants, les apprenants comprennent comment les idées s’enchainent et se soutienne nt

mutuellement
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- Elargir le vocabulaire des apprenants et leur compréhension des differents moyens de
structurer et relier les arguments : ceci permet de repérer d’autres facons dont les idées

peuvent étre liées.

e Le cinquieme aspect de la subjectivité du texte est relatif a Iutilisation des «

modalisateurs ».

Les modalisateurs se définissent comme des éléments permettant a lauteur a
exprimer des nuances, des attitudes ou des degrés de certitude qu’il souhaite transmettre

au destinataire a travers le texte.

Dans ce texte, plusieurs modalisateurs3? sont utilisés pour exprimer les opinions et
les convictions de I'auteur. Nous allons centrer, cette fois-ci, notre attention sur les
modalisateurs en lien avec le lexique de I'accord et du désaccord ainsi que le discours

mélioratif et pejoratif :

131 || s’agitdes adverbes, des adjectifs, etc., mais nous nous sommes focalisées, dans la présente situation,
sur l’analysede ces deux éléments carils aidenta comprendre comment le choix des mots peut influencer
les émotions et la persuasion du lecteur.
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Eléments de la Contenu textuel Réferences Interrogations
subjectivité associées
« Je refuse de condamner Premier
_ systematiquement la paragraphe _
Lexique de | télévision. Je l'apprécie et - Avec quoi l’auteur n’est-il
Paccord/ je lui reconnais des aspects pas d’accord ? Relevezdu
, positifs » texte la phrase qui justifie
désaccord votre réponse !
« critique», « reprocher », | Premier
« refuser », « apprécier » | paragraphe |- Est-ce que vous pouvez me
donner des verbes qui
expriment
« Un bon délassement » Deuxiéme Uaccord/désaccord ?
) paragraphe
Connotation
méliorative « Aspects positifs » Quatrieme
paragraphe
« Informer en nous - Donnez-moi des
documentant de fagon Quatrieme expressions exprimant
précise et vivante » paragraphe l'accord/désaccord ?
« Critiquer » Premier
paragraphe | - Commenton appellela
liste des mots/expressions
Connotation | « Source d’abétissement » Premier qu 'on peut les situer dans
/- . paragraphe le lexique de
PeJo rative l’accord/désaccord ?
« Diffuser aussi des Deuxieme
spectaclesmédiocres » paragraphe
« Inconvénients » Deuxieme
paragraphe

Tableau 16. Cinquieme aspect de la subjectivité de l'auteur.
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Les présents modalisateurs cités dans ce tableau sont des éléments linguistiques qui

expriment le jugement ou lattitude de 'auteur vis-a-vis du sujet.

Tout d’abord, la question principale n° 09 : « Avec quoi ['auteur n’est-il pas

d’accord ? Relevez du texte la phrase qui justifie votre réponse ! » vise a:

- Identifier eta comprendre les points de désaccord de 'auteur avec les autres opinions

ou jugements.

De plus, demander aux apprenants de relever une phrase justificative du texte, les

pousse a :

- Faire une lecture minutieuse pour chercher une preuve textuelle qui soutient leur

réponse.
Par ailleurs, trois autres questions subsidiaires ont été ajoutées a la question

principale n°09 :

-« Est-ce que vous pouvez me donner des verbes qui expriment l’accord/désaccord ? »
-« Donnez-moi des expressions exprimant l’accord/désaccord ? »
- « Comment on appelle la liste des mots/expressions qu’on peut les situer dans le

lexique de ’accord/désaccord ? »
Ces trois questions permettent de :

- Amener les apprenants a connaitre et a identifier les verbes pertinents qui marquent

la position de lauteur ;

- Familiariser les apprenants avec les mots et/ou expressions qui expriment un accord

ou un désaccord ;

- Introduire le concept de « mélioratif » ou de « péjoratif » : connaitre et comprendre
ces notions mene a décoder les attitudes et les intentions de I'auteur, ainsi a observer

comment le choix lexical influence la perception du lecteur.
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e Le dernier point de la subjectivité du texte concerne 'emploi de I'impératif.

En effet, Pemploi de 'impératif dans le texte argumentatif est utilis¢é générale ment
pour inciter le lecteur aadopter une certaine attitude ou a prendre des mesures spécifiques

conformes a I'opimion de 'auteur.

Dans le texte donné, I'expression « Pour que cet objectif soit atteint, il faudrait que
le public apprenne a s’en servir » citée dans le dernier paragraphe, est utilisée pour
émettre une recommandation, suggérant une action a entreprendre en vue d’atteindre un

objectif spécifique.

Bien que grammaticalement différent de I'impératif, son utilisation peut avoir un
caractére impératif dans le sens ou elle indique ce qui est jugé nécessaire ou souhaitab le
de faire.

En revanche, il convient de noter qu’aucune question n’a été spécifiquement
réservée pour le concept de I'utilisation de 'impératif : objectif de I’analyse du texte a
¢été largement orienté vers I'exploration des arguments, des exemples, des stratégies de

persuasion et de la structure argumentative du texte.

En plus, les formes verbales spécifiques comme I'impératif, qui peuvent étre liées
aussi a d’autres textes exhortatifs'32 qui mobilisent des appels a I'action, ne répondent pas
de maniere appropriée aux objectifsS d’apprentissage établis pour cette unité pédagogique,
en raison de leur inadéquation par rapport aux attentes pédagogiques définis pour
atteindre les résultats escomptés dans ce projet d’étude numéro 03 du programme de

deuxiéme année secondaire.

Apres avoir présenté de maniere détaillée les differents éléments composants la
premiere norme argumentativel33 ainsi que les questions qui y sont liées, nous nous
tournons a présent vers l'exposition de la seconde norme argumentative, a savoir :

I'organisation du texte.

132 | e texte exhortatif est programmé pour les classes de 3%¥™e année secondaire.
133 |es indices d’énonciation évoquées par CUQ et GRUCA.
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3.2.2.2. Organisationdu texte

L’organisation du texte argumentatif est fondée sur la disposition méthodique des
idées et des arguments structurés toujours dans le but de convaincre et/ou de persuader le

lecteur.

Cette mise en forme comprend habituellement une introduction rigoureuse,
indiquant explicitement le theme et la thése, un développement argumentatif cohérent,
mettant en lumiere, de maniére logique, les points d’appui de la thése avancée par
'auteur, et une conclusion récapitulative synthétisant, de maniére concise, les éléments
essentiels cités précédemment tout en renforgant/reformulant la position initiale défendue

par lauteur.

Une telle structuration, a travers sa méthodologie rigoureuse et sa clarté, vise a
maximiser I'impact persuasif du texte dans le but d’améliorer la compréhension et

I'apprentissage.

CUQ et GRUCA, soulignent TI'importance essenticlle de I'organisation dans un
texte argumentatif pour une compréhension écrite optimale. Selon leurs propos, divers

plans peuvent étre envisages :

-« - Affirmer la thése proposée, puis enchainer les arguments pour
la prouveret, enfin, reformuler la thése en conclusion pour en montrer
la véracité ;

- Présenter la these adverse, puis enchainer les arguments pour la
refuter et, enfin, affirmer la these proposée ;

- Faire dialoguer les deux theses en présence et dérouler argument

et contre argument afin d’asseoir la thése proposée » (CUQ et
GRUCA, 2005 : 176).

La structure du texte en question a été étayée par plusieurs éléments, a savoir : une
mtroduction suivie d’une thése, un développement articulant une série d’arguments

soutenant cette thése, et enfin une conclusion réaffirmant la position initiale de I'auteur :
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Eléments de Contenu textuel Références
I’organisation
Exposition | « J’entends souvent critiquer la télévision Premier
du theme | autour de moi. On luireproched étreune | paragraphe
. source d’abétissement, d’appauvrir les
Introduction conversations familiales, d’inciter les
gensa veiller. »
Theése « Je refuse de condamner Premier
systématiquement la télévision. Je paragraphe
lappreécie et je lui reconnais des aspects
positifs ».
1ier
Argument | «Elleestunbon délassement. Apresune | Deuxieme
journée detravail, il estagréable de paragraphe
regarder en famille un film, un bon
spectacle ou une émission intéressante ».
2iéme
Développement | Argument « La télévision informe. C’est une Troisieme
information par 'image, diffusée souvent | paragraphe
en direct, autrement plus vivante que
Uinformation radiophonique ou que celle
de la presse écrite ».
3iéme
Argument | «Elle nous instruiten nous documentant Quatrieme
de fagcon précise et vivante sur différents | paragraphe
sujets que nous connaissons mal ».
4iéme
Argument « La télévision me semble atténuer la Cinguieme
solitude de certains étres : vieillards paragraphe
isolés de différentes sortes ».
) « Pour toutes ces raisons, je pense que la télévision est Sixieme
Conclusion une invention bénéfique qui peut devenir un facteur | paragraphe

d’agrément et d envichissement de la vie humaine. Pour
que cet objectif soit atteint, il faudrait que le public

apprenne d s’en servir».

Tableau 17. Eléments de I'organisation du texte argumentatif
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Nous constatons de visu que le texte débute par une introduction astucieuse,
exposant les reproches communément adressées a la télévision. Cette introduction a été
accompagnée d’une thése explicitement énoncée et soutenue par une serie d’argume nts

judicieusement développés.

Pour terminer, I'auteur expose une conclusion ou il réaffirme sa conviction selon
laquelle la télévision représente une invention bénéfique, susceptible d’enrichir la vie

humaine si elle est utilisée de maniere judicieuse.

Toutefois, la question a considérer pour cette seconde norme argumentative est la
question principale n° 15 : « Complétez le tableau récapitulatif suivant» et elle se

présente comme suit :

Parties du texte Contenus

2 e Avrticulateurs Arguments
de classement

Notre intention, en proposant cette question, était de présenter a nos apprenants un
tableau récapitulatif méticuleusement congu, dans le but d’évaluer, bien sdr, leur niveau
de compréhension mais aussi et surtout de faciliter leur assimilation de toutes les
differentes parties constitutives du texte argumentatif, a savoir : lintroduction, le
développement, la conclusion, et leur contenu (présentation du theme, de la thése, des

articulateurs logiques, etc.)
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Ce tableau incite les apprenants a, non seulement, reconnaitre les diverses parties
cohérentes du texte, mais aussi a résumer les informations relatives a chacune de ces

parties.

Apreés avoir exposé les diverses sections organisant le texte, ainsi que la question
qui y est associée, nous nous apprétons a aborder la troisieme norme argumentative, a

savoir : la fonction du texte.
3.2.2.3. Fonctiondu texte argumentatif

En effet, la premiere fonction d’un texte argumentatif réside dans son rlle a
influencer les lecteurs en faveur d’une thése particuliere, d’une prise de position

spécifique sur une problématique donnée.

CUQ et GRUCA, identifient deux fonctions principales dans un texte
argumentatif :

- «Les fonctions du texte argumentatif, mises en valeur par son

organisation : fonction persuasive (I'émetteur cherche a convaincre et a

persuaderle lecteur) oupolémique (il s 'oppose a celuiouceuxavec lesquels

il n’est pas d’accord souvent en les ridiculisant ou par le jeu de

lironie) » (CUQ et GRUCA, 2005 : 176).

La fonction persuasive, dans un texte argumentatif, vise a convaincre et a persuader
le destinataire d’adopter le point de wvue du destinateur et/ou de soutenir sa position
particuliére. Dans ce premier cas, I'auteur utilise une série d’arguments solides et des
exemples pertinents pour étayer sa thése et influencer les convictions existantes du

lecteur.

A Topposé de la fonction persuasive, la fonction polémique se caractérise par
I'opposition directe aux points de vue contraires. A ce stade, 'auteur défend sa propre
position et réfute, dans un débat intellectuel, les arguments de ceux avec lesquels il est en

désaccord.
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Il est vrai que ce texte contient une dimension polémique, mais la dimension
persuasive demeure prédominante : en se référant aux propos de CUQ et GRUCA, la
fonction polémique est souvent associée a I'ronie et au ridicule, des €éléments qui ne se
manifestent pas dans ce texte. C’est pour cette raison que nous avons mis l'accent,

uniqguement, sur la fonction persuasive de I'auteur.

Pour mettre en lumiéere la fonction du texte, nous avons soumis quelques questions
a nos apprenants. C’est a travers leurs réponses que nous allons ¢évaluer leur
comprehension, ou non, de la maniére dont 'auteur cherche a convaincre et a persuader

les lecteurs de I'importance de la télévision.

Pour ce faire, trois (03) questions subsidiaires relatives a la question n° 15 ont été

posées :

- Quelle est la visée communicative du texte ?
- Quel est le role/but de I'auteur dans le texte ?

- Quelle est la différence entre convaincre et persuader ?

Poser ces questions aux apprenants dans le cadre de la compréhension du texte

argumentatif sert a:

- Amener les apprenants a comprendre le but général du texte. Cela leur permet de saisir
le message principal que l'auteur souhaite transmettre ;

- Amener les apprenants a analyser I'intention de lauteur ;

- Faire la distinction entre les deux approches argumentatives : convaincre et persuader
ce qui permet de mieux comprendre les choix stylistiques et argumentatifs employés dans

un texte.

Ces questions cherchent a faire comprendre non seulement la fonction d’un texte
argumentatif, mais aussi les techniques spécifiques employées®4 pour atteindre cette

fonction.

134 13 on parledes arguments, des exemples, du lexique mélioratif/péjoratif, des verbes d’opinion.
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Apres avoir étudié la fonction du texte argumentatif en cause et les interrogations y
afférentes, nous nous apprétons désormais a aborder la quatriéme norme argumentative,

a savoir : les outils de persuasion.

3.2.2.4. Ouitils de persuasion

Les outils de persuasion sont considérés comme ressources stylistiques qui

contribuent a structurer le raisonnement et a rendre le texte plus engageant et percutant.

Dans cette perspective, CUQ et GRUCA citent les techniques suivant pour

renforcer I'efficacité¢ de 'argumentation :

-« le développement et la répartition des champs lexicaux, qui révélent le theme
traité, mais aussi les oppositions (these proposée/thése rejetée). Les
connotations (positives/négatives), les images, les répétitions, les exagérations,

les gradations sont autant de moyens utilisés pour renforcer [’efficacité de

I’argumentation » (CUQ et GRUCA, 2005 : 176).

Le texte argumentatif qui nous intéresse dévoile les techniques de développement/
répartition des champs lexicaux!35 ainsi que des connotations (positives/négatives)
comme des techniques sophistiquées employées par 'auteur dans le but de consolider ses

propos.

Le tableau n°18, présenté ci-dessous, nous résume les outils de persuasion €voqués

dans ce texte ainsi que les questions y sont afférentes :

135 || s’agitdu théme traité, de la thése proposée/rejetée
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« appauvrir les
conversations familiales»
, «inciter lesgens a
veiller », etc...

Outils de Contenu textuel Reéférences| Interrogation
persuasion s associées
Theme Théme révélé a partir les Quelestle
traité idées/arguments Deuxiéme, | theéme du texte
synthétisés comme suit : | troisieme, étudié ?
« divertissement quatriéme
familial », « information et Qui peutme
) vivante », «enrichissement | cinquigme donner la
Dev&::‘lopp_e_ment des connaissances » et | paragraphe | signification du
/ répartition « la télévision comme mot « theme » ?
des champs soutien a l’isolement »
lexicaux
Thése « Je l'apprécie et je lui Premier Quelle estla
proposée reconnais des aspects paragraphe | thése défendue
positifs » par lauteur?
Relevez du texte
la phrase qui
justifie votre
réponse ?
Qu’est-Cce que
caveutdire le
mot these ?
Positives | « aspects positifs», «un Texte
bon délassement »,
« détentes a domicile »,
Connotations etc... _ QL_’eStmn
principale n® 04
Negatives « abétissement», Texte

Tableau 18. Outils de persuasion du texte argumentatif
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En ce qui concerne les questions associées a ces outils de persuasion, nous
commencons par la question principale n°01 : « Quel est le theme du texte étudié ? ».

Cette derniere a été formulée dans le but de :

- Encourager la réflexion sur le texte dans son ensemble ;

- Permettre aux apprenants de se concentrer sur les informations clés du texte.

Une autre question subsidiaire relative a la question n°01 a été ajoutée : « Qui peut
me donner la signification du mot « theme ». Poser cette question aux apprenants a pour
objectif de :

- S’assurer que les apprenants comprennent la signification du mot « théme » ;
- Amener les apprenants a faire la distinction entre : le theme, les arguments et les autres
composants du texte argumentatif ;

S’assurer que les apprenants utilisent le terme « théme» correctement dans leurs

analyses ou discussions ultérieures.

A cela s’ajoute la question principale n°10 : « Quelle est la these défendue par

l’auteur ? Relevez du texte la phrase qui justifie votre réponse ?»

Cette question est importante pour évaluer la capacité des apprenants a saisir le

point de vue fondamental et soutenu par 'auteur dans le texte. Elle vise a :

- Déterminer la these argumentative que l'auteur cherche a défendre tout au long du
texte ;
- Amener les apprenants a analyser de maniere précise et a extraire des preuves

concretes.
La question principale n° 10 a été renforcée par la question subsidiaire suivante :
-« Qu’est-ce que ¢a veut dire le mot these ? ».

Cette question vise, notamment, a s’assurer que les apprenants ont réellement
compris la signification de ce concept wvu son importance majeure dans un texte

argumentatif.
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De surcroit, la question principale n°04 relative aux connotations

(positives/négatives) est la suivante :

« Classez ces expressions dans le tableau suivant : conversations appauvries,
détentes a domicile, abétissement, veillées, documentations sur des sujets méconnus,

conversations enrichies, esprits conditionnés, information imagée et vivante ».

Avantages Inconvénients

Poser cette question méne les apprenants & voir comment le langage peut manipuler
les perceptions et influencer les opinions des lecteurs : les connotations montrent

comment les informations sont percues émotionnellement. Voici deux exemples :

- « Détentes a domicile » 2i¢me § : connotation positive, suggére un confort et une
relaxation ;
-« Appauvrir les conversations familiales » 1'¢* § : connotation négative, suggere une

diminution de la qualité¢ des échanges.

Apres avoir analyse les outils de persuasion utilisés dans le texte ainsi que les
questions qui y sont liées, nous allons maintenant nous pencher sur 'analyse de la

derniere norme argumentative, a savoir : la hiérarchie des arguments et les exemples.

3.2.2.5. Hiérarchie des arguments et les exemples

Selon CUQ et GRUCA toujours :

- «La hiérarchie des arguments et les exemples, deux ingrédients
fondamentaux du texte argumentatif qui sont présentés selon un aller-retour
subtil. Les arguments peuvent prendre la forme d’assertions, de
raisonnements, s ‘appuyer sur des anecdotes, des faits, etc., faire appel a la

raison ou a l'affect » (CUQ et GRUCA, 2005: 176).

La hiérarchie des arguments consiste en I'organisation stratégique des idées, tandis

que les exemples permettent d’étayer ces arguments en les illustrant concrétement. Dans
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le texte ¢tudié, lauteur met en place une hiérarchie argumentative soigneuse ment
élaborée pour renforcer la crédibilitt de son discours et incite le lecteur a adhérer a sa

position.

Toutefois, les questions principales n°12 et n°15 visent a mettre en lumiere les

arguments et les exemples élaborés pour soutenir la position de I'auteur.

- Question principale n° 12 : « Qu’est-ce qu’il a utilisé [’auteur pour justifier son point

de vue ? Citez-les ! »

Il convient de rappeler que la question principale n°12 ainsi que trois de ses
questions subsidiaires relatives ont été déja examinées dans la premiére norme

argumentative, a savoir : les indices d’énonciation!36.

En effet, nous avons wu, a travers ces questions, que les éléments persuasifs sont
des phrases ou des idées qui sont utilisées pour justifier et défendre la thése proposée par
l'auteur, et que ceux-ci sont appelés arguments et sont reliés par des mots ou expressions

introductives selon une chronologie bien déterminée ce qui assure la cohérence des idées.

Cependant, il reste de mentionner la derniere question subsidiaire relative a la

question n°12 : « Cesarguments par quoi sont-ils illustrés ? Donnez-moi un exemple ! ».

Poser cette question aux apprenants leur permet d’identifier les éléments concrets
utilisés pour illustrer et renforcer les arguments présentés par Pauteur, i s’agit en effet

des exemples.

Pour conclure sur la question n°15, qui a été également étudiée en détail dans la
section consacrée a I'organisation du texte argumentatif, elle souligne aussi le concept de

la hiérarchie des arguments ainsi que les connecteurs logiques qui les relient.

Pour conclure, 'examen détaillé de ces cinq (05) normes argumentatives du texte
trait¢ s’inscrit dans un contexte didactique et pédagogique essentiel. En explorant les
indices d’énonciation, I'organisation textuelle, la fonction du texte argumentatif, les outils
de persuasion, ainsi que la hiérarchie desarguments et les exemples nous avons saisi toute

la complexité de I'argumentation.

136 || s’agitdu quatriéme pointanalysé: mots/expressions introductives.
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En abordant ces diverses normes argumentatives, nous souhaitons offrir aux
apprenants une opportunité précieuse de comprendre tous les mécanismes clés de la
persuasion et les engager dans un processus d’apprentissage riche et significatif en vue
de favoriser une lecture active pour le renforcement des compétences argumentatives et

linguistiques.

Apres avoir présenté et analysé, en détail, le cadre spatio-temporel, les cadres
composantes du cadre pédagogique et toutes les normes argumentatives présentes dans le
texte ainsi que les questions y sont relatives, i convient désormais d’explorer la maniere

dont cette séance de compréhension de I’écrit s’est déroulée sur le plan interactionnel.

Dans cette section, nous nous attacherons a examiner, en particulier, les différe ntes
responsabilités assumées par les participants afin de mieux comprendre les mécanismes

qui sous-tendent cette interaction éducative.

3.3. La dynamique socioconstructiviste de I’activité groupale

Le role de I'enseignant, les responsabilités des apprenants sont étroitement liés au

contrat didactique®3’.

Nous avons wu, dans le premier chapitre théorique de la premiere partie de la thése,
que dans un environnement d’enseignement-apprentissage traditionnel, la dynamique est
a sens unique, toujours dirige par et/ou vers I'enseignant ou les roles sont définis et
imposés de maniére plus rigide : I'enseignant dispense le savoir tandis que les apprenants
I'absorbent. De plus, les interactions entre les apprenants eux-mémes sont trés limitées,
voire inexistantes, puisqu’elles s’orientent, dans I’éventualit¢ de leurs existences, Vers

I'enseignant qui occupe une place centrale dans ce processus.

En revanche, la notion de lactivit¢ groupale met justement laccent sur la

participation active des apprenants. Dans la présente situation, les roles pourraient étre

137 Le contrat didactique clarifie et précise de quelle maniére I’enseignement sera dispensé, comment

I'apprentissage sera réalisé, quelles sont les attentes en termes de comportement et d’engagement, et
comment la collaboration et I'interaction serontfavoris ées.

136



Chapitre 111
La démarche pédagogique interdépendante : Cadre spatio-temporel, Support et
Interaction au ceeur de [’activité groupale

plus flexibles et encouragent I'interaction, la collaboration etl’apprentissage mutuel entre

pairs.

L’analyse des différents roles des participants nous permettra de déterminer le mode

de fonctionnement de l'activité groupale.

3.3.1. Les responsabilités de ’enseignant

Il est généralement admis que le role de Ienseignant est de comprendre,
d’appliquer et d’adapter les connaissances issues des théories psychologiques et des
sciences de I'éducation pour créer un environnement d’apprentissage optimal qui a pour

but de favoriser la réussite des apprenants!38.

Cependant, il est vrai que les théories psychologiques offrent des perspectives, des
résultats de recherche et des concepts qui peuvent informer les pratiques d’enseignement,

mais il faut savoir que ces derniéres ne dictent pas précisément comment enseigner !

De méme pour les sciences de I'éducation qui ne sont pas normatives dans le sens
ou elles n’imposent pas une méthode unique ou des reégles strictes a suivre pour
enseigner ! Elles offrent plutét un éventail d’outils et de connaissances que les

enseignants doivent adapter a leurs contextes!®® réels d’enseignement-apprentissage.

Dans cette perspective, G. BARNIER (2009) déclare ce qui suit :

- «il ne sous-entend pas quelles théories de ['apprentissage sont
prescriptives a I’égard des pratiques enseignantes. 1l faut davantage voir la
psychologie comme une discipline ressource fournissant outils, concepts et
modeles susceptibles d’aider ’enseignant a mieux gérer sa pratique
professionnelle en lui permettant notamment davantage de prendre

conscience des manieres dont les éléves s’y prennent pour apprendre ».

Nous avons expliqgué précédemment que dans le paysage éducatif contemporain,

I’enseignement ne se limite plus a la simple transmission de connaissances ; il évolue vers

138 En tenant compte de leur diversité, de leurs compétences et de leurs besoins individuels

139 || s’agitde prendre en considération les éléments tels que : les objectifs pédagogiques, les besoins des
apprenants, la diversité culturelle et le niveau des apprenants, les outils pédagogiques adéquats et leur
disponibilité, etc.
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une approche collaborative ou I'interaction entre I’enseignant et les apprenants, ainsi

qu'entre eux-mémes, joue un role central dans le processus d’apprentissage.

Dans cet ordre d’idée, et méme si I'enseignement-apprentissage collaboratif est
percu comme une méthode qui met I'accent sur la collaboration, I'engagement actif et la
responsabilisation mutuelle des apprenants, il ne minimise, enaucun cas, la position clé!4?

qu’occupe I'enseignant au cceur de cette approche !

A cet effet, nous allons détailler les responsabilités que nous avons assumées lors
de la réalisation de cette activité groupale, dans le but de traiter les compétences

linguistiques suivantes :

- La compétence de la compréhension de I'écrit ;

- La compétence de la production écrite.

3.3.1.1. Pendant la premiére étape de I’activité groupale : Compréhension
de Pécrit

En fait, dans le monde dynamique de I’éducation, I’enseignant se positionne comme
un architecte de I'apprentissage qui doit contribuer a la création des expériences
éducatives riches mais aussi structurées. Au cceur de cette mission réside la préparation
méticuleuse en amant et la gestion adroite des étapes nécessaires pour réussir ces

expériences éducatives.

Le tableau présenté ci-dessous nous résumera les differentes responsabilités que

nous avons occupées pendant la réalisation de la premicre étape de 'activité groupale :

140 pe |a définition des objectifs éducatifs a I’apprentissage des apprenants.
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Sélectionner le support écrit et préparer les questions

Imprimer et distribuer, préalablement, le support écrit

Responsabilités | Distribuer la série des questions aux groupes, initialement, formés

assumees
Identifier les caractéristiques générales du texte

Distribuer les bouts de papiers/questions

Organiser un échange entre les membres des groupes

Corriger les questions, transcrire les réponses

Tableau 19. Responsabilités de I’enseignante dans la premiere étape de lactivité

groupale

e La distribution préalable du support écrit

Suite & la sélection minutieuse du support écrit et a la préparation des questions
associées, que nous avons détaillées précédemment, nous avons ensuite distribuer4! une

feuille au format 21-27 du texte concerné, sans les questions.

Cette étape préliminaire a pour objectif de permettre aux apprenants la disposition
d’un temps suffisamment ample pour lire le texte, comprendre son contenu et rechercher

les significations et les explications des termes difficiles avant de se rendre en classe.
e La distribution des questions

II faut noter, d’abord, que les apprenants étaient déja regroupés en groupes de cing
(05) éleves dés le début de la séance, du coup, aucun temps/effort n’a était consacré, ce

jour-1a, par rapport a cette tichel42. Ceci implique que, le fait que les apprenants se

141 || est important de rappeler que la distribution des textes s’estfaite la veillede la séance
142 Nous tenons a rappeler qu’a I’entrée scolaire, nous avons constitué cing (05) groupes d’apprenants. la
formation de ces groupes repose essentiellement sur un équilibredes niveaux entre les apprenants.
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mettent spontanément en groupe, avant notre arrivée en classe, témoigne de I'autonomie

qu’ils ont développée vis-a-vis de ce processus.

La tache de la distribution des questions a été accomplie, ce jour-1a, par nous-méme.
Mais nous devons avouer qu’il y a des séances ou nous confions cette action aux
apprenants : a chaque fois, nous choisissons, au hasard, un apprenant différent. Notre but

est de leur montrer leur utilité et de leur enseigner la responsabilité.

e [’identification des caractéristiques genérales du texte

Un temps de sept minutes (07min) a été accordé aux apprenants pour identifier et

recopier, sur le cahier, les caractéristiques générales du texte étudié, a savoir :

- Le nombre de paragraphe ;
- Le nom de lauteur ;

- Le nom de la source ;

- Les signes typographiques ;

- L’indication de I’absence du titre.

e La distribution des bouts de papier/questions

Nous avons préparé a 'avance cing (05) bouts de papier ou chacun de ces papiers

porte successivement, les numéros de trois (03) questions principales

- Questions 1.2.3;

- Questions 4.5.6 ;

- Questions 7.8.9 ;

- Questions 10.11.12;
- Questions 13.14 et 15.

Dans ce cas, chaque apprenant était invité a :

- Choisir, au hasard, un bout de papier ;

- Lire et noter'43 les trois (03) numéros des questions ;

143 Nous avons remarqué, au début de I'intégration de cette stratégie d’enseignement-apprentissage, que
parfois les apprenants oublient et/ou confondent les numéros de questions attribuées avec ceux de leur
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- Commencer la recherche des réponses.

Le temps alloué pour cette phase de reéalisation était de quatorze minutes (14min)

pour la réflexion et la recherche des réponses.
e [’organisation des échanges entre les membres du groupe

A cette étape, et une que fois les réponses supposées trouvées, nous avons demandé
a chaque apprenant qui a travaille trois (03) questions spécifiques de quitter,
temporairement, son groupe initial pour aller rejoindre un nouveau groupe formé par
quatre (04) autres apprenants qui ont travaille sur les mémes questions. Notre but était de

les mettre dans une situation d’interaction : pour la comparaison des réponses.
La présente démarche nous a permis d’obtenir :

- Un groupe de cing apprenants qui se consacre a la comparaison et a I'analyse des

réponses relatives aux questions 1.2 et 3 ;

- Un groupe de cing apprenants qui se focalise sur la comparaison et I'analyse des

réponses associees aux questions 4,5et 6 ;

- Un groupe de cinq apprenants qui s’engage dans la comparaison et I'analyse des
réponses concernant les questions 7,8 et9 ;

- Un groupe de cing apprenants qui se consacre a la comparaison et a analyse des réeponses
des questions 10, 11et12;

- Et enfin un groupe de cing apprenants comparant et analysant les réponses afferentes

aux question 13, 14 et 15.

Il est important de rappeler que, le jour de I'enregistrement de la présente activité
groupale, il y avait deux absents. Face a cette situation, nous étions obligées de proposer
aun apprenant d’essayer, dans la mesure de possibilité, de répondre aux six (06) au lieu

de répondre quaux trois (03) questions!4* :

camarade. Face a cette situation, nous les avons habitués a prendre des notes afinde ne rien oublier et
de ne pas perdre du temps.
144 || s’agitdes questions suivantes : 1,2,3 et 10,11,12
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I Ap; maitresse ~ ~ maitresse::: euh :: un deux trois et ~ dix onze douze

[EN- dix onze douze: ] et un deux trois

i EN un: deux: trois / [Aps- Hna] ~ c’est la [ Apz1- dix onze douze /]
c’est ici

dix onze douze: c’est LA tu pointes ici et ici ~d’accord /

Quant au temps consacré pour la réalisation de cette étape, nous avons attribué
quatorze minutes (14min), une période suffisante qui permet aux apprenants de comparer

leurs réponses.

Lorsque cette étape de comparaison des réponses est terminée, nous avons demandé
aux apprenants de se retourner a leurs groupes initiaux pour poursuivre, cette fois-ci, la

correction des réponses.
e La correction et la transcription des réponses

Pendant cette phase, nous avons assuré la prise en charge de la correction de toutes
les réponses prononcées et/ proposees par les apprenants. Pour cela, nous avons évalué
chacune de ces réponses en la commentant si elle est correcte ou bien elle nécessite de lui

contribuer des corrections.
Cette étape de la correction des questions a duré quarante-six minutes (46min).

Une fois que nous avons terminé la correction, nous avons commencé amentionner
les réponses sur le tableau en demandant aux apprenants de recopier, simultanément, les

réponses sur leurs sujetst4S.

Le temps consacré pour recopier les réponses sur les sujets était de dix minutes
(10min).

145 Les feuilles distribuées comportent les questions ainsi que des espaces pour mentionner les réponses.
Une fois la séance terminée, nous passons entre les rangées pour donner un morceau de scotch pour
chaque apprenant, pour coller le sujet sur le cahier. Nous faisons la méme chose, pratiquement, dans
toutes les séances.
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Conserver la transcription de I’ensemble des réponses dans les sujets a la fin de la
séance, plutdt que de rédiger une réponse a chaque correction favorise :

- La mémorisation et la consolidation des informations discutées pendant la correction
orale ce qui contribue a I’ancrage des connaissanceS acquises et a la révision individuelle

des points abordés lors de la correction ;

- La création d’un environnement d’apprentissage plus efficace dans le sens ou cette
attitude permet aux apprenants de rester concentrer sans se laisser distraire par la prise de

note individuelle.

La planification stratégique de ces moments constitue I’épine dorsale de cette
premiere partie de lactivit¢ groupale. Nous allons désormais aborder les differentes

responsabilités assumées, cette fois-ci, lors de la deuxieme étape de l'activité groupale.

3.3.1.2.Pendant la deuxi¢me étape de I’activité groupale : Production de
Iécrit

Apres I'étape de la compréhension du texte et la correction des questions y
afférentes, les apprenants vont s’engager dans une autre et derniére étape, a savoir : la

rédaction de la synthese en résonance avec le theme du texte étudié.

Nous devons rappeler que les objectifs de ’enseignement de la langue frangaise, en
matiére de I’écrit, visent a « produire un texte en relation avec les objets d’étude et les
thémes choisis, en tenant compte des contraintes liées a la situation de communication et

a l’enjeu visé »146

En effet, le sujet de la production écrite porte sur 'omniprésence dela télévision et
les perspectives contrastées qu’elle peut susciter. Il vise a inciter les apprenants a donner

et a justifier leur point de vue. Le sujet se présente comme suit :

146 Francais 3°AS, Commission Nationale des Programmes, p. 9.
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« On parle beaucoup en ce moment de ['omniprésence de la télévision. Pour les
uns, elle représente la seule fenétre ouverte sur le monde. Pour d’autres, au contraire,

elle constitue une grave menace pour notre vie »
e Quel est votre point de vue !? (Vos arguments doivent étre articulés et illustres).

Notre objectif, a travers la soumission de cette tache, était de renforcer et de

développer la compétence des apprenants en rédaction argumentative.

Cependant, la question : « Quel est votre point de vue !? (Vos arguments doivent
étre articulés et illustrés) » pose un dilemme intéressant qui les incite a considérer les
deux perspectives divergentes présentées dans le sujet pour choisir et formuler une seule
opinion bien refléchie. L’objectif ici était d’amener les apprenants a prendre,
collectivement, une position, a l'articuler, a la soutenir par des arguments et a l'illustrer

par des exemples.

Par ailleurs, il est important de préciser que la consigne que nous avons donnée se
limitait uniquement au contenu de la production écrite. Cela veut dire que nous n’avons
pas donné de directives par rapport a la mise en forme des doubles feuilles utilisées par

les apprenants. Pourquoi cette décision a été prise ?

En effet, durant tout le cursus scolaire, nous avons mis I'accent sur 'importance du
respect des critéres de présentation d’une double feuille!*’. Cependant, le jour de cette
enquéte de terrain, nous avons décidé de ne pas réitérer ces consignes de mise en forme,
afin d’observer a quel point les apprenants peuvent, ou non, travailler de fagon autonome

et mémoriser les éléments essentiels’*® d’une présentation correcte.

En réalité, nous avons consacré environs deux minutes (02min) pour la lecture du
sujet et 'explication de la consigne : cet instant temporel est essentiel car : « Réduire les
carences des apprenants en production écrite est possible, si on accordait plus
d’importance a la lecture de la consigne et a sa compréhension » (BELDJOUDI, 2019 :

246).

147 || s’agiten effet des doubles feuilles rédigées lors dela séancede production écrite
148 || s’agiten réalité d’un ensemble de critéres que nous allons évaluer dans leprochain chapitre, dans la
sectionréservée a I’'analysedela compétence en production écrite.
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Dans cette perspective, la lecture et I'explication de la consigne peut influencer
positivement la tache scripturale, elle sert a clarifier les attentes, a éviter les

incompréhensions et a donner une direction claire pour la rédaction.

Il convient de ne pas omettre un autre point essentiel qui suscite la participation
active et motive les apprenants, et qui a marqué cette étape de la rédaction. En effet, nous
avons pris I’habitude d’annoncer, a chaque fois qu’une synthése 149 doit étre rédigée a la
fin de la séance de compréhension de I'écrit, que le groupe qui élabore la meilleure
rédaction bénéficiera d’un bonus, sous forme de deux points supplémentaires pour le

trimestre.

Avec trente minutes (30min) dédiées a la rédaction, chaque groupe doit collaborer
pour creéer, collectivement, une production écrite argumentative représentant et defendant

la position commune du groupe.

En fait, étre enseignant, et donc organisateur, implique une vision stratégique dans
la conception de Iactivité groupale et une planification méticuleuse tout au long de son

déroulement.

Cette planification permet de guider les apprenants de maniere fluide et cohérente
vers latteinte des objectifs, préalablement, fixés, tout en maximisant, bien évidlemment,
leur engagement, leur participation et leur interaction dans chaque moment du processus

éducatif.

La question qui se pose maintenant, comment cette planification pourrait exploiter
pleinement I'apprentissage des apprenants ? Autrement dit, quels sont les nouveaux réles

occupés par les apprenants dans cette activit¢é groupale ?

3.3.2. Les rdles des apprenants

L’activit¢  groupale est une composante essentielle sur laquelle repose

I'apprentissage collaboratif ot, au coeur de tout groupe, doit étre placé un équilibre délicat

143 La synthése de fin de compréhension de I’écritn’a pas deséancedédiée a sa correction. Son évaluation
viseseulement a mesurer ledegré d’acquisition etd’apprentissage des éléments fondamentaux relatif au
texte abordé lors dela séanceconcernée.
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qui unit les responsabilités®® individuelles des apprenants et la cohésion collective
nécessaire pour atteindre, collectivement, des objectifs, tel que : répondre aux questions,

produire un texte, compléter un tableau recapitulatif, etc.

Ceciimplique que, lorsque les apprenants se réunissent en groupe pour la réalisation
d’une tache donnée par leur enseignant, une multitude de dynamiques interpersonnelles
et organisationnelles émerge et qui peut avoir un grand impact sur le fonctionnement et

les résultats collectifs.

Dans ce sens, nous allons examiner, de prés, les difféerentes responsabilités des
apprenants, dans les deux étapes de lactivité groupale, en mettant en lumiere les

meécanismes qui ont contribué a fagonner le climat des groupes d’apprentissage.

33.2.1. Pendant la premiére étape de Dactivité groupale:

Compréhension de I’écrit

Il est impeératif de préciser un point essentiel avant de présenter les différents roles
assumés par les apprenants : les roles dans les deux phases de I'activité se distinguent. En
effet, ceux de la premiére partie étaient orientés et définis par nos soins (ce qui réfere au
concept de la coopération), tandis que ceux de la seconde phase ont été élaborés par les

apprenants eux-mémes (ce qui réfere au concept de la collaboration).

Organisation préalable des groupes

RoOles assumés des
apprenants

Préparation individuelle et engagement initial

Engagement pendant la recherche des réponses

Echange entre les groupes et Interaction

Tableau 20. Roles des apprenants dans la premi¢re étape de Iactivité groupale.

150 Dans lesens ou les apprenants se chargerontde se répartir les tiches et les res ponsabilités entre eux,

sans l’intervention de I’enseignant.
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e [’organisation préalable des groupes

L’organisation préalable des apprenants en groupe fait référence a la mise en place
des cinq groupes avant méme le début officiel de la séance : en arrivant en classe et en
trouvant les groupes déja formés, démontre la capacité des apprenants a s’auto-organiser,
en toute autonomie, sans notre supervision directe!®! : les apprenants, qui connaissent
leurs partenaires de groupe, forment directement leurs groupes et se préparent ala séance

sans nécessiter une orientation extérieure.
e La preparation individuelle et I’engagement initial

En effet, la distribution anticipée du texte a amené les apprenants a développer leur
autonomie en utilisant les stratégies de préparation, adaptées a leurs besoins, rythmes et

préférences d’apprentissage individuels.

Dans cette optique, l'enregistrement effectué dans I'un des cinqg (05) groupes
d’apprentissage, nous a permis de relever quelques stratégies de préparation pratiquées

par les membres de ce groupe, a savoir :

- L’explication et/ou la traduction du texte en langue arabe

Exemple :

LXXXI | Aps | dayrin charh ta& texte / ~ [Apz- hein /] dayrin charh taé
vous avez fait [’explication du vous avez fait ['explication
tad texte ~ ~ ~ chettaH dandkoum maktoub euh: bel darbia
du je l'ai vu chez vous écrit en arabe

- La recherche de la signification des mots difficiles

Exemple :

151 || fautrappeler que nous avons constitué, dés le début de I’année scolaire, cing (05) groupes
d’apprentissage. La formation de ces groupes s’est basée, essentiellement, sur le niveau des apprenants.
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LXXXIV | Ap; | cha Howa li maktoub bel [Ap.3- ya TEXTE bel aarbia chetteH
qu’est ce qui est écrit en oh en arabe je l’ai vu

aand wahda fikoum /] madandich ~ana rani dayra les mots
chez l'une d’entre vous j’'en aipas  moij ai fait

difficiles ~ ~ rani charha | kalimat sadba cha taani / ~ ~
J'ai cherché la signification des mots difficiles

- D’utilisation du dictionnaire

Exemple

LXXVII | Apg | dictionnaire win raH ~~ ~ Soulef win raH dictionnaire ~
ou est-il il est ou le

dictionnaire

Cependant, chaque apprenant a eu le 'occasion et le temps maximal d’explorer le
contenu textuel d’une maniére autonome. La préparation individuelle et 'engagement
initial des apprenants avait permis la préparation d’un terrain fertile pour une discussion
et une interaction plus enrichissante une fois en classe. C’est une étape trés importante
dans le sens ou chaque membre est sensé construire sa compréhension personnelle avant

de partager et de collaborer au sein du groupe.

Cette preparation individuelle fait référence aun ensemble d’actions entreprises par
chaque apprenant pour se préparer avant méme de venir en classe. Les differentes

pratiques des apprenants peuvent s’expliquer par :

- Une lecture préalable : les apprenants ont lu le texte avant de venir en classe pour

comprendre le sujet de maniére autonome ;

- Une prise de notes et recherche complémentaire : les apprenants ont pris des notes, ont
cherché la signification des mots difficiles, il y ena ceux qui ont méme traduit le texte en
arabe et d’autres qui ont ramené leurs dictionnaires pour se faciliter le reste de la

comprehension, en cas de besoin.
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e [’engagement pendant la recherche des réponses

Le processus de recherche des réponses aux questions distribuées nécessite des
compétences d’autonomie et de responsabilit¢ personnelle assumée par les apprenants :
rappelons donc que chaque apprenant était chargé de trouver, impérativement, les

réponses aux trois (03) questions qui lui ont été assignées.

L’observation des groupes, pendant ce moment d’apprentissage, nous a permis de
constater que les apprenants relisaient attentivement le texte, analysaient les informations
qui leur parait pertinentes et identifiaient et/ou notaient les réponses précises en se basant

sur leur compréhension personnelle du contenu textuel.
Cette autonomie dans la recherche des réponses a pu amener les apprenants a :

- Analyser le contenu textuel ;
- ldentifier des informations en lien avec les questions attribuées ;
- Prendre des décisions ;

- Assumer la responsabilité de leur propre apprentissage.

e L’Fchange entre les groupes et Interaction

La transition rapide et I'échange entre les groupes constituent aussi un moment
important qui facilite la continuité dynamique et I'interaction diversifiée pour I'activité

groupale. Comment pouvons-nous expliquer cela ?

En effet, le passage rapide d’une étape a une autre, tel que le passage de I'étape de
la recherche des réponses a celle de la comparaison de ces dernieres, empéche les pauses
prolongées qui pourraient réduire le rythme et/ou I'intensité de la concentration et de la

participation des apprenants.

Nous avons constaté que les apprenants prenaient vraiment en considération le
facteur temps, ils étaient concentrés et ils ne focalisaient leurs efforts qu’a la résolution

de la tache recommandée.
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Exemple :

XXX Ap; [...] dans T'esprit des: des gens [Apz- OUI/ c’est le A] c’est
A | [Aps- A] [Apz2- XXXX les gens désintéressent] A la
derniere: (dernier mot?) [Apz- oui ] tu écris (rire) ~ la

troisieme question ~~ ~ rapidement rapidement

En outre, mettre les apprenants en situation d’interaction leur offie réellement une
opportunité unique pour explorer des perspectives diverses. Dans ce sens, nous avons
constat¢ que les apprenants ont eu l'occasion de confronter leurs différentes
interprétations et de partager leurs différentes perspectives pour parvenir, a la fin, a une

comprehension commune.

Nous allons voir, dans I'exemple présenté ci-dessous, comment les apprenants
interagissent entre eux pour se mettre d’accord sur une seule réponse commune.

L’exemple est relatif a la question numéro 03 :
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Exemple :

XXXIV Ap; abétir les gens ~ c’est rendre les gens ~ stupides A ~ 1 ~~ pa -
parce que abétir: euh veut dire ~
XXXV Ap; | Abétir / ~ c’est quoi /

XXXVI Apys | waH ~ ~ abétir ~tajaal nass aRbiyae

oui elle rend les gens stupides
XXXVII Aps | NON::[Ap2s- WAH: ~ | ~A]
si
XXXVII Ap; | mais abétissement abétissement [Ap.- tadni dhoHoul] ca
veut dire
veut dire ~

XXXIX Ap; bessahc’est le méme euh ~ [Apl- c’est pas le méme ecuh::
mais

méme sens /] la mashi:: madandHoumsh nafss euh:
non ils n’ont pas le méme sens

XL Aps le sens ~ c’est pas le méme sens /tu es SURE / ~

XLI Ap, | je pense /

XLn Ap: | qulest-ce que tu:: qu’est-ce que - quelle est la réponse [Ap2-
moi j’ai A ] qu’est-ce que tu choisis [Ap8- semma] ~ A B

donc

wella 03
ou bien

XLIT Aps c’estle C

XLIV Ap; | c’estle CTOI / (DLP)
XLV Ang A

XLVI Ap. | A

XLVII Ap; | tufais (Tu écris) A [Ap8- tu fais A (Rire)] eya
c’est bon

XLVII Ap2s | c¢’est bon / [Apl- ¢’est bor/]

L’exemple des interactions présent¢ ci-dessus, nous montre comment les
apprenants proposent des réponses, apportent des explications et/ou des traductions,
utilisent des verbes d’opinion pour exprimer un point de vue sans essayer, en aucun cas,

d’imposer leurs réponses.
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Nous constatons de visu qu’a la fin, un apprenant avait demandé les avis de tous les
membres du groupe et avait finalement demandé de rédiger la réponse sélectionnée par
la plupart.

De plus, nous avons noté que les interactions menent aussi les apprenants a la

vérification et a I’évaluation de leurs réponses. Observons ensemble les exemples

suivants.
Exemple :
LX Apis | la deuxieme réponse kouna dayrine A mashi B
on a mis et non pas
LXI Aps | AA
LXII Apie | malla Hia raHa dayra B/
et bien elle a mis
LXII Aps dayra A
elle a mis
LXIV Ap; dayra A [Apis- mmm] (7sec.) ana kima galet hia HadratHa
elle a mis d’apres tout ce qu’elle avait dit
kanat gaa faux /~ ~ana dert kima Hak
elle avait moi j ai fait comme ¢a
Exemple :
LXXI Aps raki met’akkda euh: [Ap23- normalement défendre ]
tues sure
LXXII Ap; hein / [Aps- raki mat’akkda belli reproche Hia touéatib]
tu es sure que c’est accuser
(7sec.)
LXXIHI Apg chkoun li tgoul | nass XXXX
qui est-ce qui dit aux gens
LXXIV Apis REPROCHE youaatib / chafnaHa f dictionnaire ~ aitab
c’est accuser onl’a vudans le accusation
wella youaatib ~ ~ chefnaHa f dictionnaire (5sec.)
ou accuser on l’avait vu dans le
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Les exemples présentés, ci-dessus, nous démontrent que les apprenants, travaillant
sur les mémes questions, corrigent d’éventuelles erreurs ou malentendu et s’assurent de
la signification exacte des mots. Cette démarche permet a chaque apprenant donc, de

valider ses réponses, soit alors d’apprendre de ses camarades.

La transcription de ce moment de lactivité groupale nous a permis de relever un

autre point pertinent. Observons de prés ensemble I'exemple présenté ci-dessous :

Exemple :
LIX | Aps | Apz2~~~tssamai: les réponses taé lokhrine hna rana
écoutes des autres nous on a
njawbou ala un deux w trois ~ ~ ~ tssamai ala lokhrine w
répondu sur et alors écoutes les autres et

katbihoum [Apie- la deuxiéme réponse] besh nadaqulo alihoum
tu les notes pour qu’on puisse s ’en

rappeler

Cet exemple nous releve que, méme si les apprenants étaient censés trouver
uniqguement trois (03) réponses aux trois (03) questions qui lui ont été attribuées, ils
n’avaient pas non plus sous-estimé et ignoré la prise en compte des réponses des autres

questions.

La prise de notes des autres réponses permet, comme il est mentionné déja par un
membre du groupe, de collecter toutes les réponses afin de les retenir et de les stocker

dans leur mémoire.

Effectivement, mettre les apprenants en situation d’apprentissage collectif donne
lieu a un environnement éducatif dynamique riche, caractérisé par une interaction et une
consolidation collective des connaissances du contenu étudie au sein du groupe,

notamment par rapport a :
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- L’analyse du contenu textuel ;
- L’identification des informations en lien avec les questions attribuées ;

- L’échange sur les différentes interprétations possiles ;

La confrontation des idées et des points de vue ;

La résolution des éventuelles divergences d’mterprétation ;

La vérification et la confirmation des réponses trouvées ;

Le stockage mémoriel.

Apres avoir releve et analysé les rbles, les plus déterminants, exercés par les
apprenants dans cette premiere étape de I'activité groupale, nous passons mantenant a
I'interprétation et a 'analyse de leurs roles majeurs assumés dans la deuxieme étape de

lactivit¢ groupale.

3.3.2.2. Pendant la deuxieme étape de I’activité groupale : Production
de Pécrit

En réalité, la phase de la rédaction de la production de la synthése, elle aussi, une
étape trés importante de lactivité groupale, objet de notre étude. A cette étape, les
membres de chaque groupe étaient invités a collaborer ensemble pour produire un

document écrit final et cohérent.

Dans ce cadre, avant de passer a la présentation des différents réles assumes par les
apprenants, nous allons, en premier lieu, exposer brievement le sujet de cette production
écrite argumentative ainsi que la consigne associée pour comprendre I'objectif de cette

¢tape de l'activité groupale.

Rappel du sujet

« On parle beaucoup en ce moment de I'omniprésence de la télévision. Pour les uns, elle
représente la seule fenétre ouverte sur le monde. Pour d’autres, au contraire, elle

constitue une grave menace pour notre vie ».

e  Quel est votre point de vue I? Vos arguments doivent étre articulés et illustrés.
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En effet, la rédaction d’une production écrite au sujet de « [‘omniprésence de la
télévision » constitue justement une occasion précieuse pour amener les apprenants a
donner leurs points de vue, a développer leurs compétences en rédaction argumentative

et en analyse critique.

En d’autres termes, les apprenants sont censés exprimer, de maniére structurée et
étayée, leurs points de vue sur le role de la télévision : soit en tant que fenétre ouverte sur

le monde, soit en tant que menace pour notre vie.

Par ailleurs, nous remarquons que cette synthése est caractérisée par son association
a une petite consigne dans le cadre de la réalisation de la tiche demandée. C’est-a-dire,
en plus de I'importance de la compréhension du théme de la production écrite, i est
également nécessaire de comprendre les attentes de cette consigne en termes de contenu

et de structurels2,

Cependant, ce sujet a été accompagné d’une explication oralement détaillée de la
consigne dans le but de guider les apprenants vers la construction logique de leur

production. Cette consigne tournait, uniquement, autour des points suivants :

- Une introduction : caractérisée par une présentation claire du theme, de la these et une

option pour formuler une question (la problematique) ;

- Un développement : caractérisé par une structure cohérente des arguments qui doivent

étre reliés par des connecteurs logiques et illustrés par des exemples ;

- Une conclusion : caractérisée par une reformulation de la thése et/ou une réponse a la

problématique.

Suite a I'explication détaillle de la consigne, nous avons déclaré, cette fois-Cli,
lattribution de deux points supplémentaires pour les membres du groupe qui réalisent la
meilleure production écrite. Cette approche a incit¢é les apprenants, comme c’est

habituellement le cas, a s’impliquer directement et pleinement dans leur tache.

152 |3 compréhension de la consigne implique la capacité a planifier et a organiser les idées de maniére

cohérente et logique, en tenant compte des exigences spécifiques dela tache et du type du texte.
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Le temps accordé pour la réalisation de cette étape de lactivité groupale était de
trente minutes (30min). Cette contrainte de temps incite les membres du groupe a

collaborer dans les délais impartis.

Apreés avoir expliqué en détail la consigne, nous avons remarqué que les apprenants
entreprenaient immédiatement I'exécution de la tiche concernée en prenant, en toute
autonomie, des décisions collectives concernant leurs rbles et leurs responsabilités
assignées : chaque groupe d’apprenant était responsable du fonctionnement et du
déroulement de la tache demandée en fonction de son compréhension du sujet et de son

interprétation de la consigne fournie et expliquée par nous-mémes.

Face a cette situation, il était nécessaire, pour nous, de s’approcher d’un des cinq
groupes pour observer et noter autant que possible les roles des apprenants au sein de
celui-ci®® afin de comprendre la dynamique groupale et comment chaque role
d’apprenant contribue a ce processus d’apprentissage collaboratif et a latteinte des

objectifs pédagogique communs.

Les deux tableaux présentés ci-dessous nous résumeront les différents roles
assumés par les apprenants lors de la réalisation de cette deuxieme étape de I'activité

groupale :

153 || convient de noter que ce choix était fait de maniére aléatoire,sans prendre en compte des critéres
spécifiques. Cependant, les membres du groupes sont représentés par Ap1, Ap2, etc.
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Membres du Roles fixes
groupe
Ap: Guider le groupe vers 'accomplissement de
Chef de groupe I'objectif de l'activité et prendre les décisions
essentielles concernant son groupe.
Ap; Rédacteur Rédiger point par point ce que les membres du
groupe citent
Aps Chronométreur Veiller au respect du temps imparti pour la
réalisation de la tiche demandée.

Tableau 21.

Roles fixes des apprenants dans la deuxieme étape de lactivité groupale.

Membres du Roles tournants
groupe
Interrogateurs Poser des questions pour comprendre un point
flou ou ambigu
Tous les
membres du Contributeurs Proposer des informations, des idées liées au
groupe sujet de la production écrite
Correcteurs Relire et réviser la production écrite
Tableau 22.

Réles tournants des apprenants dans la deuxieme étape de lactivité groupale.
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En effet, le transfert de 'autorit¢ aux apprenants leur a permis de travailler en toute
autonomie, en s’attribuant les roles définis, ci-dessus, pour la réalisation collective de la

synthése argumentative.

Cependant, les roles fixes assumés dans cette activité de groupe, a savoir : le chef,
le rédacteur et le chronométreur du groupe, présentés dans le tableau n°21, sont des roles
qui désignent des fonctions spécifiques assignées a chaque membre du groupe pour aider

a lorganisation et a la rédaction en contexte groupal.

Ces trois rOles fixes se répartissent principalement autour de deux plans

complémentaires : le plan didactique et le plan pedagogique.

e Le chef du groupe

Le cheft> du groupe a pris I'initiative de guider son groupe vers latteinte de la
finalit¢ de lactivité groupale. Il ajoué, également, un rdle clé dans la responsabilité de la
coordination et dans la prise de décision concernant son groupe. Dans la présente activité

groupale, le chef du groupe avait un double rdle :

154 Un chef de groupe efficaceinspirela collaboration et favorisela communication ce qui conduit a une

meilleure coordination et a des résultats plus positifs. En revanche, un chef de groupe inefficace peut
entrainer des conflits, des malentendus et une baissedela motivation, compromettant ainsi la réalisation
des objectifs communs.
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- Il aassumé un leadership fort en dirigeant la tache ;

- Il a pris naturellement et directement le rGle de chef de

Sur le plan
o roupe ;
didactique grotp _
- Il a attribué les roles de rédacteur et de chronométreur ;
Le chef
- Il a rappelé la consigne.
du PP g
groupe - : . . . :
- Il a guidé la discussion et favorisé I”’interaction ;
Sur le plan _ _
, . - Il a veillé a ce que tous les membres du groupe soient
pédagogique

impliqués et écoutés ;

- Il a créé une ambiance positive au sein de son groupe.

Tableau 23. Répartition des réles du chef du groupe

e Le rédacteur du groupe

Le rédacteur du groupe est celui qui prend en charge la rédaction proprement dite
de la production écrite argumentative. Dans la présente activité groupale, I'apprenant

Ap; avait aussi un réle double :

- Il a documenté les points et les idées importantes ce qui
a permis de conserver une trace des échanges et de
Sur le plan
i i s’assurer que toutes les contributions étaient prises en
Le didactique o
, charges pour pouvoir rédiger, ala fin, un texte structuré et
rédacteur
cohérent.
du
groupe - Il a collaboré étroitement avec le chef et les membres du
Sur le plan
) : roupe
pédagogique grotp

Tableau 24. Répartition des roles du rédacteur du groupe
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e Le chronométreur du groupe

Dans une activit¢ groupale, le chronométreur occupe un role important dans la
gestion efficace du temps. L’apprenant Apj assure le bon déroulement de lactivité, tant

sur le plan de la didactique que celui de la pédagogie :

- Il autilisé I'heure du téléphone portable pour suivre,

Sur le plan
didactique d’une maniére continue, le temps.
Le
chronometreur - Il a rappelé les participants, a chaque moment
du groupe écoulé, du temps restant ce qui permet a I'ensemble

Sur le plan | du groupe de rester concentrer sur Iessentiel ;
pédagogique | - Ila veille al'accomplissement de la tiche demandée
en rappelant, a chaque fois, le point supplémentaire

ajouté par nous-méme.

Tableau 25. Répartition des roles du chronometreur du groupe

Ces différentes responsabilités fixées et partagées entre les membres du groupe,
démontrent que les apprenants etaient capables de diriger activement, et en toute
autonomie, leur propre apprentissage afin d’atteindre, collectivement, les objectifs

assignés a la tache en question.

Parallelement, les roles tournants assumés dans cette activité de groupe, a savoir :
I'interrogateur, le contributeur et le correcteur, présentés dans le tableau n° 22, sont des
interventions et des participations que les apprenants pratiquent spontanément, tout au

long du déroulement de lactivit¢ groupale.

Les trois rbles mentionnés, ci-dessus, sont des responsabilités auto-attribuées, c¢’est-
a-dire qui ont étaient pris d’une maniére spontanée par les apprenants en fonction de leurs

de leurs compétences et/ou de leurs besoins.
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Nous allons, dans ce qui suit, présenter les principaux points identifiés dans ces

réles.

Interrogateurs du groupe
Poser des questions, gquand nécessaire, a permis aux apprenants de :

- Exprimer les préoccupations et clarifier les points obscurs ;

- Encourager I'écoute active et la pensée critique ;

- Garantir la confiance dans la compréhension commune des objectifs etdes consignes ;
- Développer les compétences de communication et de collaboration essentielles pour

le travail en groupe.
e Contributeurs du groupe

L’intervention et la participation des apprenants pendant la rédaction de la

production écrite a permis aux apprenants de :

- Partager et/ou échanger de connaissances diverses pour enrichir le contenu de la
production écrite ;

- Proposer des idées pertinentes et concréetes pour soutenir un point de vue ;

- Inciter a la réflexion critique entre les membres du groupe ;

- Reformuler, collectivement, les arguments les plus convaincants ;

- Suggérer des exemples et des articulateurs logiques ;

- Traduire en langue arabe des mots difficiles.

e Correcteurs du groupe

Nos derniéres observations, pour cette étape de I'activité groupale, concernant les
roles tournants des apprenants et la dynamique groupale, se sont conclues par des prises

de notes par rapport a un point pertinent qui nous a interpellé.
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En effet, a la fin de cette étape de rédaction, nous avons observe que les apprenants
s’entraidaient pour réviser leur double feuille : sous la direction>> du chef du groupe, ils

relisaient et vérifiaient leur production écrite.

Cette révision s’est déroulée en tenant compte les normes de conformitél®

suivantes : la structure, le contenu et les compétences linguistiques :

- Les apprenants ont Vérifié le respect de la structure de la production écrite, a savoir :

la présence d’une introduction, d’un développement et d’une conclusion ;

- Les apprenants ont Vérifié, également, la présence des points suivants : la présentation

claire de la thése et les arguments ;

- Les apprenants ont procédé, en dernier lieu, a la Vérification et a la correction des

diférents types d’erreurs : orthographiques, de conjugaison et de ponctuation.

En se fixant ces normes de conformité les apprenants se sont donnés des criteres
clairs pour une Vérification, une correction et une auto-évaluation de leur travail avant de

le rendre.
Les normes de conformités citées ci-dessus ont pour objectif de :
- Vérifier sila production écrite est facile a lire et a suivre pour le lecteur ;

- Vérifier si la production écrite est compléte et exhaustive tel est le cas pour le texte

argumentatif source ;

- Vérifier, selon le niveau et les compétences linguistiques des apprenants, si cette

production est rédigée avec un langage correcte ou non.

155 Dans le sens ol c’était & lui de valider une rectification ou un changement en ce qui concernela
production écrite.

156 || est essentiel de souligner que ces hormes de conformité sont élaborées par les apprenants eux-
mémes que nous les avons considérées comme étant des criteres d’auto-évaluation. Dans le prochain
chapitre, nous verrons ensemble, dans la sectionréservée a I’analyse de la compétence de la production
de I'écrit, si les apprenants ont réellement respecté ou non toutes les recommandations que nous avons
expliquées dans la consignerelativea la rédaction dela synthese.
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La poursuite de ces normes de conformité témoigne, encore une fois, de la capacité
des apprenants a exercer un contrle sur leur propre apprentissage et a travailler de
maniere autonome : C’est cette autonomic qui a renforcé justement le sentiment
d’appartenance et de responsabilité partagée dans la réalisation des objectifs communs de

Pactivité.

Dans cette perspective, les apprenants ont demontré leur autonomie de plusieurs

manieres :
- L’identification des besoins : identifier les aspects spécifiques de la rédaction ;

- La planification personnalisée : les apprenants ont planifié le travail de maniere

personnalisée en fonction de la consigne et de leurs compétences ;

- L’engagement actif : les apprenants se sont engagés activement dans le processus

d’apprentissage pour atteindre les objectifs de la consigne ;

- L’auto-évaluation : les apprenants ont surveillé le travail, identifié les points forts et les

éléments a améliorer.

A la suite de la présentation des difféerents réles des apprenants, il est désormais
nécessaire de porter notre derniére attention sur un point qui mérite aussi d’étre souligné :
il s’agit de la nature de atmosphére dans laquelle s’est déroulée cette dynamique de

groupe.

En effet, cette atmosphere, a la fois plaisante et ludique, a constitué un cadre idéal
pour 'apprentissage, ou des éléments comme I'’humour et la camaraderie, controlés par

nos soins, ont facilité les échanges et nourri les interactions.

Cependant, cette atmosphére particuliere s’est répercutée par des points pertinents

dans le fonctionnement du groupe, dans le sens ou elle a :

- Favorisé la cohésion du groupe : une atmosphere ludique et plaisante a renforcé les
liens sociaux entre les membres du groupe, ce qui a facilit¢ la communication et la

collaboration ;
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- Encouragé la participation : les apprenants étaient plus enclins a s’impliquer
activement dans lactivité de groupe lorsqu’ils se sont sentis a laise et capables

d’exprimer leurs idées ;

- Créé une ambiance positive et un environnement d’apprentissage détendul®’ : les

apprenants étaient moins stressés et plus disposés a prendre des risques intellectuels.

En somme, les responsabilités spécifiques que les apprenants occupent, au sein du

groupe, structurent les interactions et influencent réellement la dynamique collective !

Cependant, pour réussir la tache pédagogique collaborative, chaque membre du
groupe doit étre responsable et doit assumer un réle actif en fonction de ses compétences
(role fixe) et/ou de ses intéréts/besoins (rble tournant), tout en travaillant de maniére
collaborative pour atteindre un objectif commun qui est celui de la rédaction d’une

synthese persuasive par rapport au sujet proposé.

L’analyse de ces roles, qu’ils soient fixes ou tournants, a mis en évidence leurs

contributions significatives a I'accomplissement de la tache collective demandée.

3.4. Synthese

En guise de conclusion, dans ce chapitre analytique n° 03, nous avons decrit et
analysé tous les éléments importants qui ont contribué a la conception, a I'organisation et
a la réalisation de Dlactivité groupale, a savoir : la délimitation du contexte
d’apprentissage, le choix du support pédagogique écrit et les questions qui en découlent,
ainsi que la détermination des diverses responsabilités des acteurs impliqués dans les deux
¢tapes de l'activité concernée. Notre objectif était de montrer comment ces differe nts
facteurs contribuent au fonctionnement et a la dynamique interactionnelle de I'activité

groupale.

157 Dans ce contexte, la détente signifieun état de confort ol I’apprenantest moins stresséet ¢a ne doit
pas le conduire a I'ignorance de I’accomplissement de la tache : on peut dire qu’il s’agit d’'une détente
maftrisée.
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Apres avorr examiné I'apport de ces différents facteurs sur la participation active
des apprenants et la dynamique mnteractionnelle de I'activité groupale, il est désormais
impératif d’analyser, cette fois-ci, le degré exact de lacquisition des compétences
linguistiques visées a installer au cours de cette séance d’apprentissage réalisée dans un
cadre collaboratif, a savoir : la compétence de la compréhension/production écrite en

premier lieu, la compétence de la production orale, a titre indicatif, en second lieu.
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Ce dernier chapitre se concentre sur I’évaluation du potentiel acquisitionnel

linguistique de lactivité groupale, a court et a long terme.

En effet, 'analyse du déroulement de cette séance de compréhension de I’écrit,
effectuée dans un cadre interactif et collaboratif met, en premier lieu, I'accent sur 'apport
de la stratégie collaborative dans le renforcement des compétences de la compréhension

et de la production de I'écrtt.

Toutefois, cette approche nous invite a analyser, en second lieu, une autre
compétence  linguistique qui est complémentaire a lapprentissage de la
compréhension/production de I’écrit. Il est important de considérer la manicre dont la
compétence de la production orale bénéficie également de la stratégie collaborative
pendant le déroulement de cette séance de la compréhension de I’écrit. Dans ce sens,
I'analyse de la compétence en production orale ne fournit qu'une approche indicative et

ne represente pas completement le premier objectif de notre travail.

Ces compétences linguistiques, bien qu’indirectement liées, sont renforcées par la
dynamique de travail en groupe et méritent une attention particuliere dans I'évaluation

des effets de cette approche pédagogique.

En scrutant ces trois (03) compétences linguistiques sous un angle
socioconstructiviste, nous chercherons a identifier comment la collaboration entre

apprenants renforce le processus d’apprentissage.

Pour conclure ce quatriéme chapitre, nous allons accorder notre derniére attention
aux résultats académiques de ces apprenants ayant bénéficie de la stratégie
d’enseignement-apprentissage  collaborative ou nous allons effectuer une analyse
comparative entre leurs résultats en francais obtenus en BAC 2019 et les résultats des

baccalauréats pour ceux qui ont recu un enseignement traditionnel, en 2017 et 2018.

Compte tenu de cela, nous proposons pour cette derniére partie du deuxieme volet

d’analyse, les hypotheéses suivantes :
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-« L’activité de groupe permet aux apprenants de développer une comprehension plus
profonde du contenu écrit: elle contribue a instaurer un environnement d’apprentissage
collaboratif et interactif ou les apprenants échangent des idées, partagent des perspectives et

s entraident dans [’analyse du texte pour identifier les réponses »;

-« L’activité de groupe encourage les apprenants a prendre la parole : en mettant les
apprenants en situation d’interaction au moment de la recherche des réponses, de la
comparaison et de la reformulation de ces dernieres, ils acquiérent ensemble un certain
bagage linguistique qui va les aider et les encourager, par la suite, a participer

activement pendant la correction de ces réponses » ;

-« L’activité de groupe contribue au renforcement de la compétence de la production
écrite : les apprenants ayant acquis un bagage linguistique lors de la recherche et la
correction des réponses, sont davantage susceptibles et aptes a produire de maniere

efficace a lécrit »

-« L’activité groupale contribue a 'amélioration des performances académiques des
apprenants par rapport a un enseignement dispensé selon les méthodes institutionnelles

nous anticipons une relation positive entre la stratégie d ‘enseignement —apprentissage
collaborative et les scores aux examens, supposant que [’activité groupale favorise un

apprentissage plus efficace et une meilleure rétention des connaissances ».

La wérification de ces hypothéses se réalisera, dans le respect de lordre

chronologique des hypothéses formulées, a travers les méthodes de mesures suivantes :
- Analyse des réponses prononcées pendant I'étape de la correction ;

- Analyse du taux de participation des apprenants pendant la correction des réponses ;
- Analyse des copies de la synthése (un court texte argumentatif) ;

- Analyse des documents certifiant le taux de réussite au Baccalauréat.
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4.1. Contribution de ’activité groupale a la maitrise de la compréhension
de ’écrit

On a souvent cru que la compétence de la compréhension, qu’elle se fasse a I'oral
ou a I’écrit, consiste tout simplement a recevoir passivement I'information. En réalité,
elle implique de reconnaitre le sens d’une phrase ou d’un discours, ainsi que d’identifier

leurs objectifs communicatifs :

-« la compétence suppose la connaissance du systéme phonologique ou
graphique et textuel, la valeur fonctionnelle et sémantique des structures
linguistiques véhiculées mais aussi la connaissance des régles
socioculturelles de la communauté dans laquelle s’effectue la
communication, sans oublier les facteurs extralinguistiques qui
interviennent notamment a [’orval [...] ’acces au sens est donc certainement
un aspect délicat de ’enseignement d 'une langue étrangere, car diverses
composantes interviennent tant sur le plan de la perception que de

Uinterprétation » (CUQ et GRUCA, 2005 : 157).

Dans cette optiqgue, comprendre le sens est donc un aspect complexe de
I'enseignement des langues étrangeres, il nécessite non seulement la connaissance des
regles linguistiques et des structures du texte, mais aussi la compréhension des regles

culturelles et des facteurs non linguistiques.

Cependant, les approches qui peuvent étre adoptées pour résoudre le probleme de
la compréhension de Iécrit incluent des méthodes pédagogiques et des techniques qui
visent a aider les apprenants a surmonter les difficultés liées ala compréhension et a la

lecture des textes.

Ces approches théoriques!®® tentent d’analyser comment un individu construit le

sens global d’un message. Elles empruntent les résultats de recherches menées sur :

-« Les phénomenes de [’attention et du décodage ;

- Le mode d’organisation de la mémoire et son fonctionnement ;
- Lerdle joueé par les connaissances antérieures ;

- Les caractéristiques du récepteur » ibid.

158 pour une synthése des divers modéles de compréhension, cf.-CornaireC. la compréhension orale, CLE
internationale, « Didactique des langues étrangéres », 1998, p33-51 et Lee point sur la lecture, CLE
internationale, « Didactiquedes langues étrangeéres », 1999,p11-35
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Il est vrai qu’il existe plusicurs stratégies de lecture et qui sont des techniques
spécifiques utilisées pour améliorer la compréhension, telles que la lecture active, la prise
de notes, les résumés, et la recherche de mots-clés. Pour notre part, la stratégie de lecture
gue nous avons sélectionnée pour introduire et commencer les séances de compréhension
de Iécrit réalisées dans un cadre collaboratif et interactif, s’est inspiree du modele
proposé par Sophie MOIRAND.

Selon cette auteure, cette démarche est divisée en deux phases principales : «la
perception de 'ensemble du texte pour repérer sa vision iconique et relever ses signes
intrinséques » et « La lecture orientée vers certains éléments pertinents du texte qui vont
initier la compréhension » (MOIRAND, 1976 :88-105).

Nous avons toujours tiré parti de ces deux étapes de lecture puisqu’elles privilegient
une lecture globale du texte plutdt qu’une lecture mot a mot. En fait, il est non nécessaire
de procéder a une lecture silencieuse®®® lorsque le texte a été déja distribué la veille : nous
avons offert aux apprenants le temps et la possibilitt de le lire mot & mot pour se

familiariser avec son contenu avant de venir en classe.

Cependant, une fois en classe, nous engageons les apprenants, immédiatement, dans

I'identification des caractéristiques principales du texte.
Rappelons que, le déroulement de l'activité groupale se fait comme suit :

- La premicre étape de lactivité est composée des moments suivants : moment
d’identification des caractéristiques générales du texte, moment de la recherche des
réponses, moment de la comparaison des réponses et le moment de la correction de ces

réponses ;

- La deuxiéme étape de 'activité groupale est composée d’un seul moment, asavoir : la

rédaction de la synthese.

159 || est important de noter que la lecture magistrale, en classe, eststrictement interdite conformément
auxinstructions des inspecteurs del’éducation nationale
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Les données collectées dans notre terrain d’enquéte ont été enregistrées, transcrites

puis consignées sous forme de tableaux, présentés ci-dessous, afin de faciliter la lecture.

Le premier tableau est consacré aux réponses des apprenants par rapport a

I'identification des caractéristiques générales du texte :

9 EN | [..] alors quels sont les caractéristiques de ce texte / et s’il vous plait
vous LEVEZ la main ne parlez pas tous en méme temps d’accord / [AP3-
maftresse;] oui APz (DLP)

10 | Aps | Euh: il yasix paragraphes ~ six

12 | Ap; | le nom de lauteur ~ eu:h etla source

14 ? J. Durant (Plusieurs apprenants parlent en méme temps)
16 ? extrait de la revue normande (Plusieurs apprenants parlent en méme
temps)

20 | Ap:; | les signes typographiques

22 | Api2 | le point [EN- on a le point ] ~ la virgule [EN- la virgule ] ~ les deux
points [EN- les deux points ] ~ les guillemets
26 | Apg | pas de titre / titre

27 En | il n’y a pas APg quoi / (DLP)
28 | Apo | titre /

30 | Ap: | une référence /

Comme nous le constatons, les apprenants ont pu, dans un premier temps, relever :
le nombre de paragraphe, le nom de l'auteur et de la source, les signes typographiques et

enfin, ils ont signalé I’absence du titre.

Une fois le moment de I'identification des caractéristiques générales du support
écrit terminée, nous sommes passée directement au deuxieme moment, a savoir : la

recherche des réponses aux questions distribuées?®® aux apprenants.

Les questions principales sélectionnées ont été méticuleusement formulées, tel est
le cas pour chaque séance d’enseignement de FLE, dans le but de permettre aux

apprenants d’explorer les détails et les caractéristiques texte.

160 Nous avons expliqué, précédemment, comme nous répartissons les questions entre les membres de
chaque groupe.

171



Chapitre IV
L’évaluation du potentiel acquisitionnel linguistique en contexte groupale : Quelles
compétences renforcées ?

Bien que le déroulement d’une séance de compréhension de I’écrit dans un cadre
traditionnel, réalisée en 04 étapesi®l, semble méthodique et efficace, elle représente un

inconvénient majeur celui de : 'exclusion de la majorit¢ des apprenants !

Il convient de rappeler que nos observations effectuées lors de I'année scolaire
2016-2017 ont révélé que plus de la moitié de la classe éprouvait des difficultés énormes
a comprendre, a participer pour répondre aux questions de comprehension du texte ; nous

nous travaillions qu’avec trois (03) a cinq (05) apprenants.

Les premiers facteurs responsables de ces difficultés sont : absence de réponses,
la crainte d’étre jugé par les camarades, la peur de faire des erreurs, le manque total

d’intérét pour le cours.

Cette exclusion dans I'engagement de la majorité des apprenants nous a poussé a
bien réfléchir et a changer I'approche pédagogique utilisée en classe des le début de

I'année scolaire suivante, c’est-a-dire ’'année scolaire 2017-2018.

Pour cela, nous avons décidé d’adopter une stratégie d’enseignement plus
inclusivel®? : la stratégie collaborative. Cette décision aété murement réfiéchie et étudiée

dans le but d’impliquer tous les apprenants dans le processus d’apprentissage.

Nous avons wu, dans le chapitre précédant, que la stratégie d’enseignement-
apprentissage collaborative repose sur des mécanismes congus pour favoriser la
participation active de tous les apprenants, nous sommes désormais prétes a exposer et a

analyser les données réelles de notre investigation.

Pour ce faire, nous allons évaluer le degré de compréhension et d’assimilation du

texte donné a travers I'analyse du taux de réponses justes et incorrectes.

161 || s’agit de: I’observation du support, la lecture silencieuse et vérification des hypothéses de sens, la
lecture analytiqueet la synthese.

162 Dans le sens ou elle repose sur la conviction que chaque apprenant peut réussir si on lui fournit les
conditions adaptées pour apprendre et se développer.
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4.1.1. Présentationetinterprétation des réponses

Avant de procéder a la présentation et a I'analyse des réponses, il est important de
souligner que nous n’avons pas trop développé les réponses prononcées par les
apprenants : il ne faut pas oublier que le facteur temps joue un role primordial dans
I’'accomplissement de la présente tache collaborative composée de plusieurs moments.
Mais cela ne veut pas dire que nous ne sommes pas intervenues lorsque cela s’avére

nécessaire !

Par ailleurs, il est important de rappeler aussi que les réponses prononcées par les

apprenants se répartissent en deux catégories distinctes :

- Des réponses aux questions principales ;

- Des réponses aux questions secondaires.

Ceci implique que les réponses aux questions principales sont le frut d’un
processus de sélection collective réalisée au sein du groupe : les apprenants ont discuté,
échange leurs propositions, et ont finalement constitué et reformulé une réponse unique

a soumettre lors de la correction des réponses.

En revanche, les réponses aux questions secondaires sont d’ordre individuel. Elles
n’ont pas fait I'objet d’un échange ou d’une négociation au sein du groupe, et chaque
apprenant a formulé, prononcé sa réponse de maniere instantanée et autonome lors de la

correction des réponses.

Les tableaux présentés ci-dessous englobent les réponses des apprenants aux

questions principales et secondaires y associées.
e Réponses relatives a la premiere question

Dans la premiere question principale « Quel est le theme du texte étudié ? », les
apprenants ont compris le sujet central abordé par 'auteur et ont identifié correctement

le theme du texte :

| 33 | Apg | le théme du texte c’est: la télévision
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En effet, le choix et la diversité des termes liégs a la télévision révelent la richesse
du sujet traité : les apprenants ont pu saisir cette corrélation et identifier le theme a travers

la compréhension des champs lexicaux utilisés par 'auteur.

De plus, la réponse correcte a la premiére question secondaire : « Qui peut me
donner la signification du mot « theme » ? » démontre aussi la compréhension de la

signification exacte du terme « théme » qui, selon I'apprenant, représente :

| 35 | Ap | sujet abordé dans le texte |

e Réponses relatives a la deuxieme question

Concernant la deuxieme question principale, relative a la signification de la phrase
suivante : « On lui reproche de conditionner ['esprit des gens », les apprenants ont fait le

choix d’une proposition incorrecte :

37 | Apis | euh: les gens se: desintéressons de la télévision
désintéressent

Cette réponse indique une incomprehension du sens de la critique exprimee par
I'auteur. Cependant, nous avons expliqué aux apprenants que la bonne réponse était « les
gens dépendent de la télévision », en soulignant ainsi le concept d’une dépendance vis-a-

vis de ce média. Cette intervention63 vise a orienter les apprenants vers la bonne réponse :

38 EN | [...] caveut dire ~ les gens DEPENDENT de la télévision /¢a veut dire
ils n’auront plus de libert¢ ~ils vont étre renfermés restreints cay est ~
leur facon de: de: réfiéchir et de voir les choses ne va pas se
développer ~ d’accord /[...]

Pour ce qui est des réponses aux questions secondaires associées a cette deuxieme
guestion principale, a savoir : la signification des mots reproche et dépendre. Les
apprenants ont réussi a déterminer la signification du mot reproche en se référant a sa

traduction en arabe.

163 ’intervention guide, le plus souvent, les apprenants dans |la compréhension des concepts complexes
ellepermet la correction des malentendus et la possibilité de trouver des réponses.
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Par ailleurs, ils n’ont pas pu trouver la signification du mot dépendre, mais ils ont

réussi a proposer son antonyme. Observons ensemble les réponses proposées suivantes :

40 EN | [...] alors en francais qui a cherché le mot: reproche en francais ~
PERSONNE / qui a trouvez la traduction en arabe du mot reproche ~

Ap1 / (DLP)
41 Ap; | touaatib
accuser
42 EN | TRES: bien / donc ~ ¢’est toudatib ¢’est ~BLAMER d’accord ~

accuser

ou bien ACCUSER

43 Ap; | Nloumou
blamer

44 EN | [...] qu’est-ce que ¢a veut dire dépendent (5sec.) alors / [ ?- XXXX ]
ou on trouve ce mot dépend / dépend indépendant / on a

45 Aps | indépendance /

46 EN | L’INDEPENDANCE par exemple / quest-ce que ca veut dire
indépendance /

47 Aps | la liberté

Pour ce qui du recours a 'utilisation de la traduction des mots francais en arabe. Il
convient de noter que, dans le cadre des cours de FLE en Algérie, tant au niveau scolaire
qu’universitaire, [utilisation de la langue maternelle est généralement proscrite

notamment par :

- «les enseignants les plus anciens, formés eux-mémes par des
enseignants qui ont été le « produit » des méthodologies directes, qui
refusent ['utilisation de la langue maternelle en classe de FLE »,
malgré cela, sur le terrain, il en est autrement « enseignants et
apprenants recourent souvent a la langue maternelle ».
(BENAMAR ; 2014 : 142).

En fait, le recours a la langue maternelle est d’abord une pratique naturelle
conforme a toute situation de communication de contact de langues (CAUSA, 2002).
Dans ce sens, lorsque les enseignants permettent son recours, c’est uniquement pour

surmonter une difficulté liée a la langue étrangere.

175



Chapitre IV
L’évaluation du potentiel acquisitionnel linguistique en contexte groupale : Quelles
compétences renforcées ?

De plus et selon A. MAHIEDDINE, cette pratique pourrait, dans certaines mesures,
offiir des avantages considérables pour la communication et I'acquisition de nouveaux
éléments de la langue étrangére cible : « ... Pourquoi donc l'interdire alors que depuis la
révolution communicative des années 70, on cherche tant bien que mal a créer en classe
une communication qui se rapproche le plus possible des échanges en milieu naturel 1? »
(2005 : 61)

En permettant aux apprenants de faire appel, de temps en temps, a la langue
maternelle, on peut leur faciliter la compréhension des concepts complexes et améliorer
leur assimilation de nouveaux concepts linguistiques ce qui peut rendre ainsi

I'apprentissage plus efficace.
e Réponses relatives a la troisieme question

Les apprenants ont correctement identifié que la phrase « Abétir les gens » signifie
« rendre les gens stupides », ce qui prouve leur compréhension de I'expression figurative

utilisée dans le texte :

| 49 | Ap; | c’est A ~rendre les gens stupides |

Nous n’avons pas eu besoin d’intervenir, cette fois-Ci, car ils ont désigné, tout seul,

la bonne réponse.

Cependant, nous avons ajouté une question secondaire, par rapport a la signification

du mot appauvrir, pour enrichir leur vocabulaire :

51 Ap; c’est le contraire de enrichir
53 Ap; devenir PAUVRE

Comme il ressort des réponses présentées ci-dessus, une apprenante a correctement
identifié que « appauvrir» est le contraire du mot « enrichir » et signifie « rendre

pauvre ». Sa réponse démontre qu’elle a cherché et compris la signification du mot.
¢ Réponses relatives a la quatrieme question

Les apprenants ont réussi a classer la plupart des expressions persuasives fournies

dans le tableau des avantages et des inconvénients : ils ont correctement identifié les
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avantages a I’exception d’un seul mot veillées qui était classe, au départ, dans la case des
avantages puis il a été rectifié par un autre apprenant en le classant, cette-fois si, dans la

case des inconvénients puisqu’il S’agit d’une critique négative :

54 EN | [...] conversations appauvries ~ Api3 (DLP) on va la mettre ou /
55 | Apiz | les inconvénients

56 EN | [...] détente /a domicile euh Api4/(DLP)

57 | Apws | avantage

58 EN | [...] abétissement / ~oui Ap11/ (DLP)

59 | Api | inconvénient

60 EN | [...] eun: VEILLEES [ ?- avantage] \eillées / Api2: (DLP)

61 | Api2 | inconvénient

62 EN | [...] documentation sur des sujets meéconnus: Ap21/ (DLP) [...]
63 | Apy: | avantage [ ?- avantage |

64 EN | [...] conversations enrichies /[ ?- maitresse ]

65 ? avantage (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)

66 EN | [...] esprits conditionnés ~ [ ? - inconvénient ] c’est ~ Apg / (DLP)
67 Apg | inconvénient

68 EN | [...] information imagée et vivante

69 | Apiy | avantage [ ?- avantage |

Par ailleurs, ils ont donné des réponses variees aux questions secondaires relatives

a la signification duterme détente (en I'illustrant par des exemples), aussi du terme imagé

73 Aps | istirkhae
se relaxer

75 Apy | c’est d’étre a l'aise /

77 Apg | la chambre [EN- la chambre / (rire) ]

78 | Apis | la forét [EN- Apis la forét /]

79 Ap: | le jardin [EN- Ap: le jardin ]

80 ? XXXX (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)
81 | Api; | maitresse: la mosquée [ EN- la mosquée /trés bien Apii]
82 | Apio | la plage [EN- la plage: oui (DLP) ]

83 Apy4 | les hotels

84 EN [...] alors qu’est-ce que ¢a veut dire imagée / (5sec.)

85 ? imaginaire:

86 EN | nor/ ce n’est pas imaginaire::

87 Aps | souwar photos
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photos
88 Ap; | XXXX images:

Les réponses a ces questions ont également montré que certains apprenants ont
encore une fois utilisé la traduction de la langue arabe pour mieux comprendre les termes
difficiles. Par exemple, pour le terme détente, un apprenant a proposé la traduction
istirkhae.

Le recours a la traduction montre une des techniques utilisées par les apprenants
pour accéder au sens des mots difficiles et inconnus. Dans ce sens, les réponses des
apprenants présentées en langue arabe justifient I'importance de les autoriser, dans

certains cas, a faire appel a la traduction, pour faciliter leur apprentissage du FLE.

Toutefois, il est important de souligner que les situations ou le recours a la langue
arabe, pour déblogquer une situation probléeme, est strictement interdit et non toléré se
manifeste notamment lors des évaluations, qu’elles soient diagnostiques, formatives ou

sommatives.

e Réponses relatives a la cinquieme question
La question principale n°05, cherchait a :

- Déterminer le rapport logique implicite exprimé dans la phrase suivante : « La
télévision enrichit les conversations familiales. Une bonne émission instructive crée des
dialogues sur des sujets intéressants » ;

- Insérer un articulateur afin d’exprimer explicitement ce rapport logique.

Observons les réponses prononcées suivantes :

95 Ap; | conséquence ~

96 ? cause:: (plusieurs apprenants qui parle en méme temps)
98 Ap, | conséquence /

102 Apr car

103 Aps parce que

104 Aps | acause de

105 EN a cause [Aps- parce que | d’une bonne émission /

106 | Apzo | maitresse parce que [ Ap: - car]
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Les différentes réponses prononcées, par rapport a I'identification du lien logique
implicite exprimé dans la phrase, indiquent une incompréhension de la part de la plupart
des apprenants, ce qui montre leur inaptitude a saisir le lien de causalit¢ implicite qui
existe entre les deux propositions. En revanche, ils ont pu proposer les articulateurs
logiques tel que : car, parce que et a cause de, pour exprimer explicitement le lien de

causalité entre ces derniéres.

En ce qui concerne les réponses aux questions secondaires, les apprenants ont
correctement identifié les termes implicite et explicite comme étant des antonymes, et ont

fourni des explications pour chaque terme :

89 EN [...] quest-ce que ca veut dire IMPLICITE et EXPLICITE ~ déja le
mot [ Apz- contraire ] implicite et explicite Ap2 trés bien / ¢’est des
contraires

90 | Apis | desantonymes /

92 Ap; cacher maitresse cacher ~ ~ implicite cacher [ EN- TRES bien Ap: /
mplicite c’est cacher ]

93 | Apio | daHir euh [ ? - explicite c’est ] présent
apparent

Cependant, ils ont eu des difficultés a justifier pourquoi il s’agit d’une cause. Mais
face a cette situation, une éleve a prononcé une remarque pertinente en proposant la
possibilit¢ d’inverser la phrase et de changer aussi Iarticulateur logique car par par

conséquent pour exprimer une conséquence tel est lexemple présenté ci-dessous :

108 | Ap: | maitresse: euh lorsqu’on inverser les: les: [EN- Apzi ouisi on va
inverse

inverser les:: phrases ]

109 | Ap | twalina conséquence [Ap:- les phrases elles elles deviennent
elle devient

conséquence ]

110 | En | on peut obtenir ~ TRES bien une conséquence (bruit) shut::: par exemple
/[ ?- une bonne émission] [Ap:i- je le dis /] tu: tu nous lis la phrase /
111 | Aps | oui ~ ~ une bonne émission instructive cree les dialogues euh sur des
sujets intéressants [Apz- donc ] par conséquent la télévision enrichit les
conversations familiales]
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112

Ap2

wella donc la télévision
ou bien

e Réponses relatives a la sixieme guestion

Les apprenants ont correctement identifié que le pronom souligné la fait référence

au mot détente :

| 116| Aps | la DETENTE

Leur réponse démontre qu’ils ont bien compris la signification du pronom dans le

contexte de la phrase. Néanmoins, nous n’avons pas attribué des questions secondaires

par rapport a cette sixieme question.

e Réponses relatives a la septieme question

La question principale numéro sept (07) suggeérait trois propositions par rapport au

role de la ponctuation, les deux points, dans la phrase suivante « Cette derniere qualité

en suscite une autre @ c’est que la télévision enrichit les conversations familiales ».

Cependant, les apprenants ont choisi la réponse suivante :

| 118 | Apz | un lien logique

Les apprenants ont correctement selectionné la bonne réponse : leur compréhension

du role des signes de ponctuation s’est répercuté par I'identification exacte de la fonction

des deux points dans cette phrase.

Pour renforcer la compréhension, nous avons posé une autre question, par rapport

a la signification du mot citation :

120

Ap12

XXXX phrase [ EN- c’est une phrase qui EST ~ oui ~ oui Aps2/ ] entre
guillemet [ ? - entre guillemet ]

En effet, les apprenants ont trouvé que la citation est comme une phrase placée entre

guillemets. Bien que cette définition soit correcte, elle pourrait étre plus précise en disant

qu’il s’agit d’une idée, d’une citation d’une source extérieure.
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Mais ce qui est bien, c’est que, en fournissant I'exemple « L argent ne fait pas le
bonheur », les apprenants ont quand méme montré leur compétence a mettre en ceuvre

Pexemple prononcé a un contexte adéquat et correct :

121 EN | [...] par exemple / ou bien la deuxieme /~~ ~ I’argent::
[ ? - ne fait pas le bonheur / (plusieurs apprenants qui parlent en méme
temps) ] ne fait pas le bonheur /vous I'avez oublié /[...]

Pour compléter la compréhension des apprenants, nous avons posé une autre
question par rapport a la signification du mot énumération, dont les réponses prononcées

se présentent comme suit :

122 | Apz | donner des exemples [EN- attendez Ap2 ~ oui Ap:1/ ]

123 | Ap: | c’est une liste ~ [ EN- c’est une liste de /] des exemples

124 | EN | desexemples trés bien / par quoi ils sont précédes ces exemples Apis/
125 | Ap; | des tirets

126 | En | soit par des tirets Ap2 TRES bien / SOIT par /

127 | Ap: | les points virgules

128 | Ap, | desvirgules

129 | Apy | les deux points

130 | EN | TRES bien Apo/[? - ou bien point-virgule ~ point-virgule maitresse ]
un point-virgule ou bien par les lettres a b ¢ ou bien 1 2 3 ou bien des
tirets TRES bien ~ par contre il y a aussi ~ euh:: une petite différence
entre énumération ~ et [ ? - énumération et illustration ]

Les apprenants ont, correctement, défini I'’énumération comme une liste
d’exemples, qui peut étre précédée par des tirets, des virgules, des points virgules.
Cependant, nous avons ajouté que cette énumération peut aussi étre précédée par des

lettres ou des numéros.

IIs ont identifi¢ aussi quelques caractéristiques de l'illustration, qui se differe de
I’énumération, par l'utilisation : des exemples, des articulateurs logiques et de la
ponctuation. Ces réponses prononcées représentent une maitrise de la difference entre

énumération et illustration ainsi que les éléments y associés :

181



Chapitre IV
L’évaluation du potentiel acquisitionnel linguistique en contexte groupale : Quelles
compétences renforcées ?

1341 EN |]..] dans le texte il y a un exemple d’illustration [Apz- citez des
exemples par des articulateurs ]

135| Ap; | par exemple ~ maitresse c’est les expressions par exemple tel que [ ?-
les deux points ]

136 | EN | Ap2/(DLP)

137 | Apy | les virgules /

138 ( EN | oui on peut utiliser des articulateurs logiques introduisant un exemple
trés bien Ap1 ~ou bien euh::: Apzelle a dit qu’on peut citer des exemples
~ qu’on peut euh: les les séparer par des virgules trés bien

139 | Apg | Les articulateurs

e Réponses relatives a la huitieme question

L’identification  correcte par les apprenants des termes avantages et
inconvénients comme étant des antonymes montre leur compréhension des différences de

sens entre ces deux concepts opposeés :

[ 141] Aps [ des antonymes |

De plus, les exemples fournis par les apprenants illustrent clairement leur

compréehension :

146 | Ap: | vrai wfaux [ ? - les antonymes /]
148 | Aps | aller-retour /

150 | Ap; | bienfaits et les mefaits

151 | Aps | pour et contre

153 | Apio | entrer et sortir

155 | Api1 | noir et blanc

157 | Apis | synonyme et antonyme

159 | Apis | euh: maitresse euh les deux [Api- le mot synonyme etle mot antonyme]
161 | Ap;7 | agréable désagréable

163 | Ap7 | heureux malheureux

165 | Aps | apres et avant
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La méme chose pour la signification du mot synonyme, qui est défini, selon un

apprenant, comme un ensemble de mots ayant des significations similaires :

168

EN

ce sont des mots qui sont de la méme famille / [ ?- non:: qui ont le
méme sens ] ce sont des mots qui ont [ ?- le méme sens] A peu prés le
méme sens ~ trés bien ~ donnez-moi un exemple (5sec) un exemple sur
les synonymes /

En fournissant des exemples, les apprenants mettent en évidence cette relation de

similitude de sens entre les mots, ils prouvent leur compréhension du concept synonyme et

de sa mise en ceuvre :

169

Apl

belle et jolie [EN- belle et jolie trés bien /]

170

Apz

heureux et content [EN- PARDON ] heureux et content /

Enfin, bien que les apprenants n’aient pas pu au départ donner la signification

correcte du mot homonyme, nous les avons aidés a trouver la réponse et ils étaient

capables de fournir, par la suite, des exemples une fois que le concept leur a été expliqué :

172 | Aps | qui ont le méme sens et:: une [EN- ils ont le méme SENS ]

173 | Ap; | non::

174 | Apio | méme radical [EN- ils ont le méme radical / ]

175 | Ap: | le méme radical de I’écrire mais ~un autre sens oui comme vers et vert

176 | EN | vers et vert est-ce que c’est le méme radical /[ Api- euh: non ]
DONC ils ne s’écrivent pas de la méme maniére [ Api- mais ils euh:] ~
ils n’ont pasle méme sens ~ [ ?-il y ala méme écriture] [ Api- mais le
méme prononciation] oui ~oui Api2 (DLP)

177 | Api2 | méme prononciation [EN- ils se prononcent de la méme fagcon / donnez-
moi un exemple ]

178 | Ap: | vers vert verre

179 | Ap; | meére et mer [EN- la mere et la mer]

180 | Aps | VERS VERT [EN- vers et vert ]

181 | Aps | maitresse vers vert w le vers [ ? - maitresse ]

183 | Ap; | et west verbe étre [EN- tres bien Ap7/ et e-t etest e-s-t]

et
184 | Ap; | sans sang sont [EN- sans sont et s’en ~ $-a-n-S ~ $-0-n-t ~s —*- en]et

s-a-n-g
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Leurs exemples présentés ci-dessus illustrent clairement qu’ils ont réellement

compris la signification du terme homonymes.

Comme le montre I'exemple cité précédemment, bien que la compréhension initiale
des apprenants ait pu étre limitée, ils étaient capables de réactiver leurs informations et

les intégrer rapidement dans des exemples.

e Réponses relatives a neuvieme question

En ce qui concerne la question principale numéro neuf (09) qui vise a identifier le
désaccord de l'auteur, les apprenants ont brilamment repéré que lauteur rejette les

critiques dirigées contre la télévision :

186 | Apis | les critiques /[ EN- alors tu lis toute la réponse: lauteur / ] ~euh: n’est
pas accord [EN- lauteur n’est pas d’accord avec (Bruit) shut:: oui Apis
avec / ] les critiques

De plus, ils ont déterminé la phrase « je refuse de condamner systématiquement la

télévision » comme phrase utilisée par 'auteur pour justifier son point de vu défendu :

| 188 | Apio | je refuse euh : de con- condamner euh : systématiquement euh |

Par ailleurs, les apprenants ont pu extraire, du texte, quelques exemples de verbes
exprimant les notions d’accord et de désaccord : ils ont judicieusement souligné des
verbes tels que : apprécier et reconnaitre pour illustrer I'accord, et des verbes comme

refuser, reprocher pour illustrer le désaccord :

192 | Apy | je refuse [EN- REFUSER de 'accord ou désaccord] désaccord /

194 | Aps | j’accepte [EN- j’accepte] I'accord [EN- 'accord ]

200 En | [...][?-refuse] verbe d’opinion ~ ~ refuser ~ ¢’est un verbe qui exprime
le désaccord

201 | Apio | je l'apprécie / [EN- j’apprécie tres bien / ¢’est un verbe Apio ~ tres bien ~
c’est un verbe qui exprime 'ACCORD /]

202 | Apsg | reconnu reconnu

203 | En | reconnait trés bien Apis oui ~ reconnait le verbe RECONNAITRE trés
bien / ¢’est un verbe qui exprime 'ACCORD | ... ]

208 | Ap: | reproche
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Les apprenants ont pu, également, identifier des expressions reflétant les attitudes
d’accord et de désaccord. Ils ont relevé et cité les expressions suivantes pour exprimer

laccord :

212 | Ap1 | un bon ~ ~ [EN- oui ] délassement ~ un bon délassement c’est un bon
délassement
213 | En | un bon délassement / trés bien / il exprime I'accord ~ [...]

215 | Aps | bénéfique

217 | Aps | agréable

218 | En | AGREABLE trés bien Aps [ ?- intéressant /] Aps (DLP)
219 | Aps | aspects positifs

220 | En | aspects positifs / trés bien [...]

221 | Ap; | intéressante

Pour le désaccord, les apprenants ont cité :

223 | Ap: | l'abétissement /

225 | Apr | appauvrir

229 | Api2 | Vveillees weillées

231 | Ap: | fatiguant maatresse

232 | Aps | Couteux [ EN- mots ou:: expressions]
233 | Ap: | fatiguant

235 | Aps | médiocre

237 | Aps | Veillees

Enfin, pour la derniére question secondaire associée a la question principale n°09,
une éleve a correctement identifié les termes appropriés qui englobent la série des mots/
expressions qui ont une connotation positive ou négative, et qui reflétérent implicite ment

une position d’adhésion ou d’opposition :

| 239 | Ap: | discours euh: mélioratif et péj- péjoratif |

A vrai dire, aucun apprenant n’a pas pu, au départ, trouver de réponse a cette
question, cependant, lorsque nous avons rappelé avoir déja abordé ce concept lors de la
premiére séance de la présentation du projet, cette éleve a prononcé directement la bonne

réponse.
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En effet, la présente intervention a contribué a actualiser la memoire des
apprenants : en fournissant la bonne réponse, I'éléve nous a montré Sa capacité a associer
les informations précédemment données avec I'intervention au sujet de la question

actuellement posée.
e Réponses relatives a la dixiéme question

La question principale numéro dix (10), axée sur l'identification de la thése
défendue par lauteur, est importante pour mesurer a quel point les apprenants sont

capables de saisir le point de vue central de 'auteur dans le texte.

La premiere proposition énoncée par une éleve était incomplete, d’ou nous avons
posé la questions une deuxiéeme fois ou les apprenants ont pu relever cette fois ci la these

complete de l'auteur :

252 Apis euh: je refuse

253 En alors la these de l'auteur elle a dit je refuse /

254 ? non ::

255 Ap; je pense /

256 En est-ce que vous étes d’accord /

257 ? non::

258 En quelle est la thése de l'auteur [Apii-je apprécie ] alors Apis
ce n’est pas la bonne réponse d’accord / parce que euh: ce n’est
pasa ce moment-la ~ qu’il aeuh:: présenté sathese ~ par contre
c’est Ap11 lorsqu’il a dit (DLP)

259 Ap11 je apprécie et je lui reconnais des aspects positifs

Cependant, les apprenants ont bien répondu a toutes les questions secondaires
associées a la question principale numéro dix (10). Ces questions ont pour but de

consolider la compréhension des concepts liés a la thése et a 'argumentation.

Par exemple, la question sur la signification du mot thése a pour but de renforcer la

comprehension de la position de 'auteur :
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243 | Api7 | le point de vue

244 | Api1 | opinion de la personne

246 | Apy | l'avis de l'auteur

248 Apy | XXXX

249 | En | alors la tu es en train de nous donner le concept de la thése ~ oui Apo
trés bien /

250 | Apz | c’est 'opinion

Les autres questions étaient posées, afin d’élargir le champ lexical des

apprenants par rapport aux termes suivants : apprécier et aspects positifs :

263 | Ap; | estimer

264 | Aps | je pense

268 | Ap: | accepter /

270 | Aps | AIMEZ /

271 | En [...] et aspect positif / par quoi on peut la remplacer aussi ~ cette
expression

272 | Ap: | les avantages

274 | Aps | les bienfaits

277 | EN | les points positifs

e Réponses relatives a la onziéme question

La bonne réponse a la question principale n°11, fournie par les apprenants, indique

clairement les moyens de communication auxquels I'auteur a comparé la télévision, a

savoir les informations radiophoniques et la presse écrite :

280

Apy Pauteur a: comparé la télévision avec ~ [Apz- radio]
I'information euh:: radiophonique et la [Ap2- la presse écrite]
presse:: écrite

La premiére question subsidiaire associée ala question principale n°11 a été poseée,

dans le but de relever loutil qui permet la comparaison. Cependant, une €éleve a Iu la

phrase entiere au lieu de relever uniguement la réponse :

282

Aps

diffusée souvent en direct autrement plus vivante que I'information
radiophonique ou [EN- d’accord ] ou celle de la presse écrite

187



Chapitre IV
L’évaluation du potentiel acquisitionnel linguistique en contexte groupale : Quelles
compétences renforcées ?

Pour ce faire, nous sommes intervenues pour clarifier sa proposition, en indiquant
gue nous cherchons uniquement le mot clé utilisé pour exprimer la comparaison. Suite a
cette explication, une autre eleve a fourni la réponse précise et exacte, en mentionnant le

terme « plus...que » :

283 En | Aps~ écoutez-moi /shut:: toi/tu aslu toute la phrase ~ c’est juste OUI
mais moi je cherche:: UNIQUEMENT les mots qui permettent la
comparaison Api/ (DLP)

284 | Ap1 | plus que /

Par ailleurs, la 21€me réponse a la question secondaire prononcée par les apprenants
au sujet du type de la comparaison exprimée dans la phrase montre que les apprenants ont
bien compris que l'auteur présente la télévision comme ¢Etant supérieure aux autres

moyens de communication mentionnés :

| 286 | 2 | supériorit¢ / (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps) |

Enfin, une apprenante a suggéré, mais cette fois-ci en faisant recours a la langue
anglaise, le mot equality comme une réponse pour la 3™ question secondaire, a savoir

le troisieme type de la comparaison :

290 | Api | equality
égalité

Répondre correctement a toutes ces questions secondaires montre que les
apprenants ont une certaine maitrise par rapport a la connaissance des éléments

specifiques de la comparaison.

Toutefois, il important de noter que le recours a la langue anglaise a été refait pour

la deuxieme fois, ceci dit que :

- Le premier recours a la langue anglaise était dans le tour de parole, n° 219 :
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219 | Aps | aspect positifs
220 | En | aspects positifs / trés bien mais ce n’est pas ASPECT ~we are not in
on est pas dans

english class we are in frensh (Rire ) [...]
un cours d’anglais mais plutot dans un cours de frangais

- Le deuxiéme recours a la langue anglaise était dans le tour de parole, n° 290 :

290 | Ap: | equality
égalité
291 | En | Tégalité /trés bien ~c’est 'égalité¢ parfait [...]

Face a cette situation, et au lieu d’¢lever la voix contre les apprenants, comme nous
I'observons dans les tours de paroles présentés ci-dessus, nous avons plutt répété le mot

prononcé en anglais par les apprenants en langue francaise avec une remarque.
Cette considération pour le plurilinguisme a pour but de :

- «Donner de meilleures chances d’avenir a des jeunes capables de
recouriraplus de deux langues. 1l s’ agit bien surtout d aider les apprenants
a construire leur identité langagiere et culturelle en y intégrant une
expérience diversifiée de ['altérité » (CECRL, 2001).

e Réponses relatives a la douziéme question

Les apprenants ont correctement identifi€ que Pauteur a utilisé des arguments pour

justifier son point de vue dans le texte :

292 | Apgs | les arguments
293 En | [..] combien nous avons d’arguments / [ ?- quatre (04) / (Plusieurs
apprenants qui parlent en méme temps) ] [...]

IIs ont pu déterminer 04 arguments, etils ont défini 'argument comme une phrase

destinée a justifier une position, un point de vue :
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294 | Ap. | convaincre
295 | Api1 | justification
297 | Ap1 | qui défendre le point de vue [EN- oui ou bien une idée oui]
défend
298 | Aps | pour defendre a:: son point de vue
299 | Aps | qui justifie la point de vue
300 En | oui Apsqui justifie le point de vue de l'auteur ~ trés bien excellent ~ ~
~ combien nous avons d’arguments dans le texte /
301 ? quatre:: (04) (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)
lIs ont ensuite énuméré ces 04 arguments en les citant directement du texte :
303 | Apiz | etd’abord euh: elle est un bon ~ délassement
305 Ap; | parailleurs ~ la télevision informe
307 | Apz, | autre aspect positif de la: télévision ~ elle nous euh instruit en nous
document de fagcon précise euh:: et vivante sur euh différents sujets ~
gue nous ~ connaissons mal
309 ( Apiz | enfin la television euh: me semble euh: atténue euh: la —la solitude
de: certains euh: étres
311 | Apiz | euh: vieillards euh isolés euh: de difference euh sortes
De plus, ils ont reconnu que ces arguments étaient introduits et liés par des

articulateurs logiques tels que : d’abord, par ailleurs et enfin :

313| Aps par des articulateurs lo- logiques

315 Aps euh d’abord

317 Ap2 | parailleurs [ ?- (plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)]
319 Ap: | autres aspects positifs

320 | Ap1 | autres aspects [EN- autres:: ]

321 | Ap enfin [ ?- (plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)]

En identifiant ces articulateurs logiques, les apprenants confirment leur

comprehension de la cohérence argumentative et de la maniére dont les arguments sont

structurés, reliés et classeés dans un texte argumentatif.

Ils ont méme réussi a proposer d’autres articulateurs logiques comme ensuite,

d’une part, d’autre part, etc., ce qui prouve réellement leur compétence de suggérer les

differents moyens utilisés pour relier et structurer une argumentation. :
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323 | Appo | aussi

325 ? ensuite (plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)

327 | Api7 | ainsi

329 Aps | en premier lieu

331 Ap; autrement

332 Aps | d’une part

334 Aps | en demiére lieu
dernier

335 Apis | d’autre part

337 Apy | ensuite

339 Fille | en plus

En répondant a la derniére question secondaire, les apprenants ont souligné que les

arguments étaient illustrés par des exemples concrets, etils ont pu relever un exemple :

341

Ap2

par des exemples

343

Ap5

la télévision me semble euh atténue la solatitude de certains
solitude

étres euh les vieillards isolés euh [ ?- deux point deux point ]

L’analyse de ces réponses met en évidence la compréhension des apprenants des

éléments argumentatifs présents dans le texte : leur habileté a identifier les arguments, a

les définir, a reconnaitre les articulateurs logiques et a repérer I'exemple utilisé pour

lillustration prouve leur maitrise des mécanismes de I'argumentation.

e Réponses relatives a la treizieme question

Les apprenants ont correctement répondu a la question principale numéro treize

(13) : « L auteur est-il présent ou absent dans le texte ? Justifiez votre réponse ! ». lls ont

pu identifier la présence de 'auteur dans le texte :

| 348 | Aps | euh: Pauteur est présent parce que euh: il donne euh: son point de vue |

Leur justification repose sur la reconnaissance du pronom personnel « je » ainsi que

sur 'emploi des « verbes d’opinion » :
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348 | Aps | euh: l'auteur est présent parce que euh: il donne euh: son point de vue
350 | Apis | je
352 | Apis | Etles verbe d’opmion [ ?- XXXX (Plusieurs apprenants qui parlent en
méme temps) |
354 | Aps | les verbes euh:: de I'opinion
De plus, ils ont correctement identifié les verbes d’opinion présents et utilisés par

’auteur pour exprimer son opinion subjective :

356 | Aps | je pense

357 Aps | Je pense [EN- je pense]
358 | Ap: il me semble

359 Aps | je refuse

361 | Apio | reconnais

363 | Ap, | apprécier

364 | Ap: | je I'apprécier

Enfin, is ont correctement déterminé que I'auteur est explicite dans le texte :

372

Ap4

explicite /

373

Apl

explicite /

Il nous incombe d’intervenir cette fois-ci afin de compléter la compréhension des

apprenants des éléments qui marquent P'explicit¢ de I'auteur dans le texte :

374

En

il est explicite parce qu’il a utilis¢ le pronom personnel JE et les verbes

d’OPINION ~ d’accord /[ ?- oui: (Plusieurs apprenants qui parlent en

méme temps) ] donc 7na on se dirige:: vers le discours: mélioratif et
nous

péjoratif ~ lorsque l'auteur ykoun implicite ~ mais dans ce cas-la ~
est

Pauteur il EST explicite d’accord /il est présent /il est explicite [...]
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e Réponses relatives a la quatorzieme question

En ce qui concerne la question numéro quatorze (14), une eleve a lu le texte

lacunaire, en complétant les vides avec des réponses qu’elle a supposées, et il s’est avéré

que la proposition correspondait a la bonne réponse :

375

Ap5

euh: la télévision euh [EN- shut:::] présente aussi bien d’avantage ~ que
d’inconvénient euh: d’une part: les: ad- les les adversaires qui lui ~
reprochent [EN- trés bien/] reprochent euh: d’affaiblir euh: les: relations
familiales ~ [EN- oui] euh: d’abétir les:: gens euh: et: et les pousser la
vieille [EN- a VEILLER] a wveiller euh: euh: et d’autre part ~ les: les
défenses [Aps- défenseurs] les défenseurs qui [EN- qui 'apprécie] qui
lapprécie [Apz- je I'estime]

376

En

attends deux minutes Aps/[...]

385

En

trés bien /tu continues Aps ~

386

Ap5

je Iestime euh:: bien car euh:: en premier lieu ~ c’est: c¢’est une euh:
détente [EN- oui] euh: deux euh [EN- deuxiemement ] euh: elle nous
informe euh:: nous cultiver et nous euh: documente en dernier lieu ~
euh: il réduit euh: I'isolement des gens

D’un autre coté, la réponse aux questions secondaires des apprenants indique qu’ils

ont correctement identifié la signification duterme défenseurs comme étant des personnes

ayant pour role de défendre et soutenir la télévision, et donc ils font partie de ceux qui

soutiennent I'utilisation de la télévision :

377 | App | intéressent

378 | Api1 | intéressants

379 | Ap, | defendent

380 | Aps | qui défendent défendent /

381 | En | quis’intéressent a la télévision / ¢a veut dire qui XXXX la télévision qui
[? - défendent / ] qui défendent la télévision ~ ¢a veut dire qu’ils sont
pour ou contre /

382 App | pour/

383 | Aps | pour/

384 [ Ap, | pour la télévision
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e Réponses relatives a la quinzieme question

La 15 me question est une question présentée sous forme d’un tableau récapitulatif
résumant les parties essentielles du texte. Les apprenants ont manifesté une maitrise
satisfaisante par rapport a la structure argumentative du texte en identifiant correctement

ses trois parties :

388 | Apz | c’estI'introduction euh:
389 | En | la premiere partie c’est I'introduction trés bien /
390 [ Ap, | et le développement conclusion

Leur compétence a extraire des informations pertinentes pour chaque partie est
aussi remarquable puisqu’ils ont pu identifier et classer le théme et la thése de l'auteur

dans la premiere partie (/’introduction) :

391| En |[..] alors dans Pintroduction bien évidemment on a / [ ?- le theme
(Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps) ] un theme ~ alors
quel est le théeme traité dans ce texte on la déja wu: (Plusieurs
apprenants qui parlent en méme temps) Apz1/ (DLP)

392 | Apyi | la telévision

393 En | latélévision tres bien ~~ quelle est: la thése: de 'auteur /[ ?- maitresse::
(Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps) ] oui Apis (DLP)
394 | Apis | Je 'apprécie euh: etje lui reconnais des aspects positifs

lls ont également relevé les articulateurs de classement et les arguments relatifs

dans la deuxieme partie (le développement) :
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396 Ap; | d’abord

397 En trés bien / d’abord NON pardon le premier articulateur logique c’est
d’abord ~ oui ~ quel est 'argument:: qui ui correspond /

398 ? elle est un bon délassement

399 Aps | un bon délassement

400 En trées bien / un bon délassement ~ deuxieme [?- maitresse:
maitresse:] articulateur logique ~ Apes Aps (DLP)

401 Aps par ailleurs

402 Ap, par aillerus

403 En par ailleurs tres bien

404 Aps | argument euh: la télévision informe

405 Aps | XXXX

406 En Alors le deuxieme argument c’est / la télévision informe treés bien
~ Aps / (DLP) troisieme articulateur logique

407 Aps autres

408 Aps autres

409 Ap; autres

410 En autres:: [Aps- autres aspects positifs de la télévision] d’accord /
Ap19/ le quatrieme articulateur logique (DLP)

411 Apig | enfin

412 En enfin ~ quel est I'articulateur ~ pardon quel est 'argument adéquat
/

413 Apig | la télévision me semble euh: atténue la: solitude de: de certains
étres vieillards isolés de:: différentes sortes

414 Ap; La télévision me semble atténue

Les apprenants ont pu déterminer I'expression qui introduit la troisiéme partie du

texte. Cependant nous avons mis P’accent sur un point par rapport a la reformulation de

la thése initiale de 'auteur dans cette partie finale du texte :
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415| En | trés bien ~PARFAIT ~ maintenant on passe: Apzs a la troisieme partie
416 | Apis | conclusion /

417 | En | C’est la conclusion ~ quelle est I'expression qui annonce la conclusion /
418 | Apig | pour toutes ces raisons [?- pour toutes ces raisons / (Plusieurs
apprenants qui parlent en méme temps)]

419 En |[[.]il aenquelque sorte REFORMULE ~ il a mis TACCENT sur son
point de vue: [ ?- XXXX] je pense que la télévision est une invention
bénéfique qui peut devenir un facteur ~ d'agrément et d’enrichissement
~ de la vie humaine ~donc il a [ ?- affrmé maftresse] utilisé tous:: ces
arguments ~

420 [ Ap: | pour justifier son point de vue /

L’msertion des réponses dans le tableau récapitulatif met en évidence son role
central dans le rappel et le résumé du contenu et de la structure du texte : le tableau
récapitulatif se révele étre un outil précieux pour dégager et schématisé le texte

argumentatif étudié.

Par ailleurs, en ce qui concerne les réponses aux questions secondaires. En effet, les

apprenants ont proposé des réponses variées vis-a-vis de la premiere question secondaire

421 En |[..] Pauteur ~ est ce qu’il est objectif [ ?- non: Jou bien subjectif /
422 | Aps | subjectif

423 | Ap; | objectif et subjectif

424 | Apis | objectif /

425 En | s’ vous plait ne parlez pas tous en méme temps /LEVEZ la main (3sec.)
Apis/ (DLP) [ ?- maitresse:: ] est-ce qu’il est objectif ou subjectif /
426 | Apis | objectif /

427 | En | alors Apis adit qu'il est objectif / Ap7 / (DLP)

428 | Ap; | les deux

429 | En | les deux [ ?- subjectif ] Aps/ (DLP)

430 [ Aps | subjectif

Face a cette variét¢é de réponses, nous avons donné I'occasion au apprenants pour

justifier leurs réponses :
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431 En |alors: ~il ya-onatrois réponses differentes / OBJECTIF ~les DEUX::
~ SUBJECTIF ~ ~ pourquoi objectif / pourquoi:: objectif et subjectif /
pourquoi subjectif / ~ on commence par Apis ~ Apis pourquoi il est
objectif / d’apres toi ~ shut:::

432 | Apis | utiliser des arguments

433 En | il autilisé desarguments /[Apis- ni pour ni contre /] ni pour ni contre /
[Apz- non:: il est pour ] d’accord ~ Apa / pourquoi il est subjectif /
434 | Aps | il donne le point de vue euh:: de: auteur et: [Apzi- il est pour:: ]

435 En |oui ~~donc le fait de donner son point de vue [Aps- oui] donc il est
subjectif [Aps- oul] ~ Ap7 [Ap7- euh:] pourquoi il est les deux (Bruit )
shut:::

436 | Ap; | il yadesinconvénients et: des avantages pour ce XXXX il est les deux

Apreés avoir écouté les justifications des apprenants, nous sommes intervenues cette

fois-ci afin d’expliquer la difffrence entre I'objectivité et la subjectivité de auteur :

4411 En | [...] quelle est la difference entre objectif:: et subjectif:: [ ?- maitresse:
euh: ] dans [ ?- XXXX ] le texte argumentatif Apg / (DLP)

442 | Apg | ykoun [EN- lauteur::] présent [ ?- subjectif:: (Plusieurs apprenants
il sera

qui parlent en méme temps)]

443 | En | il est PRESENT donc il est [ ?- subjectif:::] objectif ou subjectif / [ ?-
subjectif:: (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps) ] ~ il est
SUBJECTIF ~ ~ pourquoi il est subjectif SHUT:::

444 | Aps | je/le pronom personnel je/

445 | Aps | présent ~ il est présent

446 | En | il est présent / parce qu’il a donné son [?- point de wvue (Plusieurs
apprenants qui parlent en mémetemps)] point de vue: ~il est PRESENT
~ il est explicite donc il est SUBJECTIF ~ il n’est pas OBJECTIF [...]

La question secondaire : « Dans quel type de texte l'auteur est objectif ? » a été
posée dans le but d’amener les apprenants a comprendre comment la maniére du
traitement de I'information par Pauteur pourra influencer le type du texte. Cependant, les
apprenants ont bien répondu a cette question secondaire en identifiant ces différentes

catégories du texte :
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447 | Ap: | euh: scientifique
448 | Aps | explicatif
450 [ Ap, | informatif /

Ensuite, les réponses fournies par les apprenants par rapport a cette question :

« Quelle est la visée communicative du texte ? » révelent leur connaissance de la visée

communicative du texte étudié :

452 | Api2 | convaincre le lecteur

454 | Ape | attirer Pattention des lecteurs

457 | Ap: | persuader les lecteurs de la de 'importance de la télévision
459 | Api7 | informer les lecteurs

461 | Aps | maftresse la visee argumentative

Cependant, 'une des propositions des apprenants (celle du Api7) nous a pousse

quand méme a intervenir :

462 | En | [...] donc est ce qu’'on ACCEPTE euh: la réponse de Api7~ informative
/

463 | Apz | nhon

464 | Ap; | non: [?- non:]

465 En | NON ~ pourquoi / parce qu’on n’est pas dans un texte [Ap11- explicatif]
explicatif / [ ?- informatif] ~ donc c’est une visée argumentative [...]

Cette question secondaire a été associée a une autre question secondaire

complémentaire, a savorir, le but de lauteur :

465 En | [...] quel est le ROLE wella le BUT de l'auteur /
ou bien
466 | Apy | C’est convaincre [EN- il esten train de CONVAINCRE ] ~ et persuader
~ [EN- et PERSUADER ~ qui /]
467 | Aps | les gens
468 | Ap: | les lecteurs
469 | EN | les lecteurs: sur quoi /
470 | Ap: | sur 'mportance de la télévision
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Pour cloturer ce point portant sur la visée communicative du texte et sur le but de

Iauteur nous avons posé une derniere question quant a la difffrence entre les termes

suivants : convaincre et persuader :

472 | Aps | lasprit /[EN- Iesprit::] I'esprit

473 | En | oui ~oui trés bien / le RAISONNEMENT ~ trés:: bien ~~ et persuader
¢a touche quoi ~ oui Ap1/ (DLP)

474 | Ap; | catouche les sentiments

Les réponses des apprenants montrent qu’ils maitrisent la différence qui existe entre

ces deux termes la : convaincre et persuader.

Toutefois, nous avons jugé utile de leur proposer un exemple concret pour garantir

leur compréhension :

478 | En | par exemple / euh:: je vous explique [.. ] lorsquon parle de
I'environnement ~ de la pollution etc [ ?- oui ] comment /[ Api- C’est
I’esprit convaincre] alors ~ pardon /

479 | Apy | c’est Iesprit ~[EN- c’est 'esprit / ¢a peut]

480 | Aps | convaincre /[EN- on va convaincre les lecteurs wella le public par

ou bien

exemple on peut leur dire quoi /]

481 | Apy | on protege:

482 | En | il faut protéger votre patrimoine euh: patrimoine: pardon (Rire) ~ il faut

protéger notre environnement ~ pour euh:: par exemple pour: euh:: [ ?-
maitresse Hada yenjem ykoun pour convaincre w persuader ?] OUI~ ~
cet exemple est valable pour et

lorsqu’on veut toucher le raisonnement ~ par exemple pour euh:: pour:
avoir une bonne et une belle vie ~ ¢ayest ~ pour avoir de belles ruelles
~ pour avoir toujours euh:: je ne sais pas moi ~ une belle nature ~~ ca
on va toucher le raisonnement ~ par exemple si on veut toucher
maintenant les sentiments ~ ~ comment on peut persuader les gens ~ ~
par exemple on peut leur dire qu’il y a des gens qui sont agés:: et qui
sont en train de: euh: ramasser vos ordures: ~ il faut penser a ces
personnes agees etc. etc ~ donc hna on va essayer de toucher /[ ?- les
la

sentiments / (Plusieurs personnes qui parlent en méme temps) ] les:
sentiments des gens ~ ~cay est/[ ?- yes ] ~~ donc soit ~ on va essayer
de convaincre les:: euh: les lecteurs ~ soit on va essayer de les ~
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persuader ~ soit on va essayer de les faire [ ? - les deux ] les deux en
méme temps ~ ~ donc la visée communicative de ce texte c’est: [ ?-
argumentative] elle est argumentative c’est de convaincre et persuader
~ les lecteurs

Apres avoir présenté et effectué une analyse détaillée de toutes les réponses des
apprenants aux questions principales et secondaires, nous passons maintenant a I'étape
suivante de notre démarche analytique. Cette phase consiste a intégrer les résultats

obtenus dans une perspective plus pointeuse, a savoir : la représentation graphique.

4.1.2. Analyse graphique et discussions des résultats

Cette phase de recherche consiste a présenter visuellement les données obtenues a
travers une représentation graphique rigoureuse des réponses justes et incorrectes fournies
par les apprenants : elle est d’autant importante car elle nous permet de montrer a quel

pourcentage exacte les apprenants ont réellement assimilé le contenu du texte étudié.

En divisant notre analyse en deux parties distinctes, a savoir les réponses aux
questions principales et les réponses aux questions subsidiaires, nous allons fournir une

perspective détaillée du degré de la performance des apprenants dans chaque catégorie.

4.1.2.1. Répartition des réponses aux questions principales selon leurs
pourcentages de justesse
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Fig.4 : Répartition des réponses aux questions principales selon leurs pourcentages de
justesse

La figure numéro 04 représente la répartition des réponses aux questions principales
en fonction de leur pourcentage de justesse. Cette représentation met en évidence quatre

(04) catégories de réponses en fonction de leur précision : 00%, 50%, 87% et 100%.

Nous constatons de visu que la majorité de réponses (11 réponses) sont correctes a
100%, suivies d’une (01) réponse juste a 87%, d’une (01) a 50% et enfin deux (02)

réponse completement incorrecte.

Maintenant que nous avons examiné la répartition des réponses aux questions
principales en fonction de leur pourcentage de justesse, passons a une autre perspective

visuelle.
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Le diagramme circulaire nous permet de visualiser plus clairement le pourcentage
de réponses justes aux questions principales par rapport aux réponses fausses pour une

representation plus claire de la performance globale des apprenants.

13.33%

86.66%

Réponses aux questions
principales justes

Réponses aux questions
principales fausses

Fig.5 : Répartition des réponses aux questions principales entre justes et fausses

Le diagramme circulaire relatif a la figure 05 exposée ci-dessus, désigne le
pourcentage général des différents types de réponses présentées par les apprenants au

cours de la correction de lactivité collective. Ces résultats se dénombrent comme suit :

- 86,66 % des réponses correctes : sur les quinze questions principales poseées, treize
réponses annoncees jugees justes : ce pourcentage inclue : 11 réponses justes a 100%, 1

réponse juste a 87% et 1 réponse justes a 50%.

- 13.33 % des réponses fausses : sur les quinze questions principales posées, deux

réponses annoncees jugées completement fausses.

Le traitement de ce diagramme nous a permis de constater que la majeure partie du
cercle représente les réponses justes : cette section est clairement dominante mettant en

évidence que la grande majorité des réponses sont correctes représentée par une grande
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portion de 86,66% a I'exception de deux réponses fausses représentées par une portion
de 13.33%. Cette représentation met en évidence de maniere concise et visuelle le succes

global des apprenants, avec une prédominance des réponses justes.

4.1.2.2. Répartition des reponses aux questions subsidiaires selon leur
pourcentage de justesse
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Fig.6 : Répartition des réponses aux questions secondaires selon leur pourcentage de
justesse

La représentation graphique, figure n°06, que nous examinerons illustre les résultats
des questions subsidiaires associées a notre étude initiale sur les questions principales et

leurs réponses.
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La lecture de la présentation graphique révele les éléments significatifs suivants
tout d’abord, la majorit¢é des réponses aux questions subsidiaires ont été correctement

formulées, avec 35 réponses justes a 100%.

En examinant les autres réponses, nous remarquons qu’il y a deux réponses
correctes a 50% , une réponse juste a 33% révele une compréhension partielle de la

question posee.

Cependant, malgré ces performances relativement positives, il est important de

noter aussi la présence d’une réponse completement fausse.

Apres avoir examiné la répartition graphique des réponses aux questions

secondaires, figure n° 06, nous nous tournons maintenant vers le diagramme circulaire.

2,56 %

97,44%

Réponses aux questions
scondaires justes
Réponses aux questions
secondaires fausses

Fig.7 : Répartition des réponses aux questions secondaires entre justes et fausses

Le diagramme circulaire associé a la figure n°07 présenté ci-dessus, illustre le
pourcentage des deux catégories de réponses fournies par les apprenants lors de la

correction de lactivité collective. Ces données se répartissent comme suit :

- 97.44 % des réponses correctes : sur un total de 39 questions subsidiaires posées, 38
réponses annoncées jugées justes : ce pourcentage inclue : (35) réponses justes a 100%,
(2) a50%, et (1) a 33%.
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- 2,56 % des réponses incorrectes : sur un total de 39 questions subsidiaires posées, 01

réponses annoncées jugées completement fausses.

Dans cette représentation graphique, la prédominance des réponses justes est
clairement marquée, avec une grande majorité de réponse correctes représentées par la
portion la plus large du cercle. Cette observation confirme la compréhension des concepts

clés par les apprenants, comme il est souligné dans la figure n°07.

Cependant, une partie plus petite du cercle représente les réponses fausses, mettant
en lumiere les zones de faiblesses dans la compréhension. Bien que cette réponse
incorrecte soit moins fréquente, elle ne doit pas étre négligée, car elle fournit des
indications  précieuses sur les domaines ou les apprenants ont besoin de soutien

supplémentaire.

Apreés avoir réalisé cette analyse des réponses prononcées par les apprenants, tant
pour les réponses aux questions principales que pour les réponses aux questions
secondaires, il résulte que la majorité¢ des réponses a €té jugé correcte : les données
révelent que 86.66 % des réponses aux questions principales étaient exactes, contre
seulement 13.33 % de réponses erronées. De méme, pour les questions subsidiaires, 97.44

% des réponses étaient correctes, tandis que seulement 2.56 % était incorrecte.

En somme, le pourcentage global de 92.05 % pour les réponses justes et 7.94 %
pour les réponses fausses prouve une compréhension globale tres satisfaisante des

concepts questionnés relatifs au texte étudié.

4.1.3. Synthese

L’objectif de cette section d’analyse était de mesurer le degré exact de 'acquisition
des apprenants de la compétence de la compréhension de I'écrit. La mise en situation des
apprenants dans un cadre d’apprentissage ax¢é sur I'interaction et la collaboration a,
réellement, joué un rble déterminant : elle a pu influencer positivement leur potentiel
d’acquisition comme en témoignent les données présentées et analysées au cours de cette
séance dédiée a la compréhension écrite d’un texte argumentatif traitant du théme de la

télévision.
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En effet, en engageant les apprenants dans un travail de groupe pour partager leurs
propositions, ainsi que pour échanger et négocier les differentes réponses dans le but de
parvenir a formuler une seule réponse unique, a contribuer significativement leur
compréhension du texte. De plus, les questions subsidiaires posées ont non seuleme nt
renforcé cette compréhension, mais ont également permis a I’ensemble des apprenants de
participer a la correction de cette tiche pédagogique, et c’est d’ailleurs I'objectif de la
prochaine section analytique qui sera dédiée al'analyse dela compétence de la production

orale.

Cependant, apres avoir examiné en détail le degré de acquisition dela compétence
de la compréhension de I’écrit, nous tournons maintenant notre attention vers ’analyse
d’une autre dimension de I'apprentissage linguistique du FLE, a savoir : la compétence

de la production orale.

Cette transition nous offre une perspective plus complete des compétences
linguistiques acquises : elle marque une étape significative dans notre analyse puisqu’elle
nous permet de passer de la réception des connaissances écrites a 'expression active a

travers la parole.

Alors que I'étude de la compréhension de I'écrit mettait ’accent sur le pouvoir des
apprenants a comprendre et a interprété le texte écrit, I'analyse de la production orale
nous permettra d’évaluer, cette fois-Ci, leur pouvoir & oser prendre la parole dans la langue

francaise pour participer au moment de la correction des réponses.

Il est important de rappeler que I'analyse de la compétence d’expression orale ne
représente pas completement le premier objectif de notre travail, elle ne propose quune

approche indicative.

Il serait bon de rappeler aussi que ’hypotheése relative a cette phase analytique est

la suivante :

- « L’activité de groupe encourage les apprenants a prendre la parole : en mettant
les apprenants en situation d’interaction au moment de la recherche, de la comparaison

et de la reformulation des réponses, ils acquierent ensemble un certain bagage
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linguistique qui va les aider et les encourager a participer activement pendant la

correction des questions relatives au texte ».

Nous prévoyons de Vérifier cette assertion en procédant a une évaluation des
résultats que nous avons obtenus. Cette évaluation est basée sur I'analyse du taux de

participation des apprenants pendant la correction des réponses.

4.2. Interdépendance entre la compréhension du texte et I’engagement
préliminaire a ’oral

A présent que nous avons terminé I'analyse du taux d’acquisition par rapport a la
compétence de la compréhension de I'écrit, nous nous dirigeons désormais vers I'analyse

celle de I'expression orale, toujours dans le contexte de notre activit¢ groupale.

Dans cette phase d’analyse, notre attention se porte sur I'impact de la réalisation de
la séance de compréhension de I’écrit en situation d’interaction et de la disponibilité de
réponses sur la prise de parole des apprenants pour participer activement ala correction

des réponses.

Pour ce faire, nous allons mettre I'accent sur les deux (02) aspects suivants :
- L’évaluation du taux de participation pour chaque apprenant au moment de la correction

de l'activit¢ groupale ;

- L’évaluation des facteurs psychologiques intervenant au cceur de la correction de

lactivité groupale.

4.2.1. Evaluation de ’engagement verbal des apprenants en FLE durant
la correction de ’activité groupale

Au cours des derniéres décennies, I’expression orale est devenue un domaine
d’intérét majeur, notamment grace a I'essor de la méthodologie SGAV et a I'importance

croissante accordee a la communication orale dans la didactique des langues :

-« L’expression orale a connuun fort engouement avec la méthodologie
SGAV et la didactique des langues place depuis quelques décennies la

communicationoraleau premier plan deses priorités » (CUQ et GRUCA,
2005 :178).
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Par ailleurs, il convient toutefois de souligner que la compétence de la
compréhension de I'écrit et I'aptitude a communiquer verbalement représentent deux (02)
compétences distinctes, mais étroitement liées : I’écrit et I'oral sont deux compétences

interdépendantes qui se développent simultanément.

Dans ce sens, les connaissances acquises dans I'une peuvent contribuer
substantiellement au développement de I'autre :
- « Pour l’analyse et pour des raisons de clarté, [’expression est

différenciée de la compréhension, mais les deux compétences sont en étroite
corrélation et les dissocier est bien artificiel. De plus, il y a gros a parier

que ’apprentissage de ['une sert le développement de [’autre ». (CUQ et
GRUCA, 2005 :178).

C’est par rapport a cette notion pertinente et a notre hypothése énoncée, a ce sujet,
que nous avons jugé utile d’évaluer la compétence de production orale'®4. Cependant, afin
d’évaluer lapport de la compétence écrite sur la compétence orale, une démarche

analytique doit s’imposer.

A cet égard, il convient de se pencher sur la question suivante : Existe-t-il un
équilibre satisfaisant, entre les apprenants, dans la prise de parole durant la phase de

correction des réponses ?

Justement, cette étape d’analyse consiste a quantifier, exactement, le nombre
d’occurrences ou chaque apprenant intervient verbalement. Pour ce faire, nous avons
entrepris le dénombrement des prises de paroles de chaque apprenant accompagné du

calcul du taux de participation correspondant.

Ce dernier est évalué en proportion du nombre total's®> de prises de paroles pendant

la correction des réponses qui est fixé a 488.

Par la suite, les résultats ont été hiérarchisés en ordre décroissant dans le tableau

présenté ci-dessous. A cet égard, nous entendons par :

164 || s’agit, en particulier, de la capacité des apprenants a prendre la parole pour présenter les réponses.
165 Le nombre total de participation comprend a la fois les tours de parole du premier moment de I’activité
groupale, c’est-a-dire, I’identification des caractéristiques générales du texte (Annexe01), plus, les tours
de paroledu moment de la correction des reposes (Annexe03).
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- En : Penseignante ;

- Ap: : Apprenant.

La codification employée dans le tableau relatif au nombre de prises de parole par

participant durant la correction de l'activité groupale mérite I’explication suivante.

En effet, en indiquant les apprenants par le code Apz, Apz, etc., nous établissons
une méthodologie qui combine & la fois I'anonymisation et la tragabilité : cette démarche
permet de preserver la confidentialité des participants, comme nous les avons promis, tout
en offrant une structure permettant d’évaluer et de comparer les contributions verbales de
chacun. Le chiffre qui suit Ap indique le classement de I'apprenant dans la dynamique de

prise de parole.

Cette méthode constitue donc un outil important pour examiner la dynamique de

communication tout en respectant les principes déontologiques de la recherche :

Nomdu Nombre de Taux de Taux de participation par
participant prises de participation rapport aux interventions des
parole apprenants (enseignante exclue)
En 208 42.68%

Ap1 62 12.71% 22.14%
Ap2 29 5.94% 10.35%
Aps 28 5.73% 10%

Apa 18 3.68% 6.42%
Aps 12 2.45% 4.28%
Aps 12 2.45% 4.28%
Ap7 11 2.25% 3.92%
Aps 10 2.04% 3.57%
Apg 10 2.04% 3.57%
Ap1o 10 2.04% 3.57%
Api1 10 2.04% 3.57%
Ap12 10 2.04% 3.57%
Ap13 05 1.02% 1.78%
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Ap14 05 1.02% 1.78%
Apis 05 1.02% 1.78%
Apie 04 0.80% 1.42%
Ap17 04 0.80% 1.42%
Apis 03 0.61% 1.07%
Api19 03 0.61% 1.07%
Ap20 03 0.61% 1.07%
Ap21 02 0.40% 0.71%
Ap22 02 0.40% 0.71%
Ap2s3 01 0.20% 0.35%
Ap24 01 0.20% 0.35%
2166 20 4.09% 7.14%

Tableau 26. Nombre de tours de parole par participant pendant la correction de

activité groupale

Nous constatons de visu que nous avons eu une position prépondérante dans les
échanges. 208 tours de parole sur un total de 488 ont été pris lors de la phase de la

correction des réponses, ce qui équivaut a un taux de participation de 42,68%.

Le tableau présenté ci-dessus nous permet de constater aussi que chaque apprenant
a eu la possibilit¢ d’intervenir au moins une (01) fois pendant cette phase de I'activité
groupale, a savoir : moment de la correction des réponses. Le nombre moyen de

participation par apprenant (enseignante exclue) est de 11,66.

Le diagramme circulaire nous permet de visualiser plus clairement le pourcentage

de participation des apprenants pendant la correction de 'activité :

166 Le point d’interrogation (?) indique les prises de parole pour lesquelles I’identité des participants n'a
pas pu étre déterminée. Dans nos calculs, nous supposons que ces 20 interventions sont attribuées aux

apprenants.
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Apprenants peu Participations non
actifs déterminées
8% \ 7%

Apprenant hyperactif
22%

Apprenants
modérémentactifs_~/
5%

Apprenants trés
actifs
21%

y -

Apprenants actifs
37%

B Apprenant hyperactif B Apprenants tres actifs B Apprenants actifs

Apprenants modérément actifs ™ Apprenants peu actifs Participations non déterminées

Fig.8 : Taux de participation global des apprenants pendant la correction par rapport
aux nombres d’intervention

Le diagramme circulaire associé a la figure n°08, présenté ci-dessus, illustre le
pourcentage des participations par rapport aux nombres d’interventions des apprenants

lors de la correction des réponses. Ces données se répartissent comme sulit :

- Apprenant hyperactif : plus de 30 interventions. Il s’agit de I'éleve Ap1 qui représente
22.14% du taux de participation. Elle a brillé par sa contribution a la correction en

enregistrant le plus grand nombre d’intervention (62) ;

- Apprenants tres actifs : entre 20 et 30 participations. 11 s’agit des apprenants Ap: et
Apsz qui représentent 20.35% du taux de participation ;

- Apprenants actifs : entre 10 et 20 participations. Il s’agit de neuf apprenants Apa, Aps,
Aps, Ap7, Aps, Apg, Ap1o, Ap11 et Ap12 qui totalisent 36.75% du taux de participation ;
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- Apprenants modérément actifs : entre 05 et 10 participations. Il s’agit de trois

apprenants Apis, Api4 et Apisqui refletent 5.34% du taux de la participation ;

- Apprenants peu actifs : entre 01 et 05. Il s’agit de neuf apprenants Apis, Ap17, Ap1s,
Ap19, Ap20, Ap21, Ap22, Ap23 et Apz4 qui refletent 8.17% du taux de la participation ;

- Participations non déterminées : 20 participations. 1l s’agit des prises de parole pour
lesquelles nous n’avons pas pu identifier exactement les prénoms des apprenants

intervenants et qui representent 7.14% du taux de participation.

En effet, en examinant le taux de participation de I'apprenante hyperactive avec un
taux de 22.14% par rapport au taux de participations des apprenants modérément actifs

avec, cette fois-ci, un taux de 5.34%, nous remarquons une tres grande différence.

Mais, lorsquon compare le taux de participation des apprenants ayant une
participation modérément active avec ceux qui sont peu actifs, la différence devient moins

marquée.

Il est trés important de souligner que malgré leur niveau de participation qui est plus
bas que les autres catégories d’apprenants (actifs, tres actifs et hyperactifs), ces
apprenants montrent des efforts significatifs pour s’engager dans la correction des

réponses. Comment pouvons-nous expliquer ceci ?

En fait, il ne faut pas oublier que, lors de notre pré-enquéte réalisée au cours de
Iannée scolaire 2016-2017, nous avons constaté que nous travaillions principalement et
uniquement qu’avec le méme nombre restremt d’apprenants, composé de trois (03) a cinq
(05) éleves. C’est-a-dire, plus de la moitié de la classe ne participait pas en raison des

facteurs que nous avons, précédemment, mentionnés.

Dans cette optique, nous avons davantage concentré notre attention sur I'évolution
des participations des apprenants par rapport a 'année précédente. C’est-a-dire, nous
nous sommes focalisée sur une comparaison intra-individuelle plutét que sur une
comparaison interindividuelle : I'objectif fondamental c’est, avant tout, leur implication

réelle et leur progression personnelle.

212



Chapitre IV
L’évaluation du potentiel acquisitionnel linguistique en contexte groupale : Quelles
compétences renforcées ?

C’est a partir de ce constat que nous réaliserons qu’il existe réellement un
changement positif, une progression et une grande différence par rapport au degré de la

participation chez les apprenants.

Cependant, il est important de souligner que cette stratégie d’enseignement-
apprentissage collaborative parvient a impliquer tous les apprenants sans exception !
Méme si les différences de participation entre les apprenants sont remarquables, elle n’en
demeure pas moins que cette méthode assure que chaque apprenant aura I’occasion de

participer au moins une fois pendant la correction.

La mise en ceuvre de l'activit¢ de compréhension écrite, basée sur I'interaction et
la collaboration a effectivement réussi a encourager une certaine forme d’engagement de

la part de tous les apprenants, ce qui est notre objectif essentiel.

Cette approche a permis aux apprenants de développer, en premier lieu, une
compétence de compréhension du contenu écrit abordé, puis elle a préparé ces apprenants,
de maniere indirecte et efficace, a I’étape suivante, asavoir : la participation orale pendant

la correction des réponses.

Ceci veut dire, en saisissant le contenu du texte et en disposant les reponses, les
apprenants ont pu gagner une confiance en soi et ils se sont sentis plus a l'aise pour

participer, méme si ce n’était, pour certains, que pour une seule fois !

D’ailleurs en parlant de ce point relatif au sentiment de confort et de bien-étre, nous
allons présenter, dans ce qui suit, les éléments psychologiques qui ont contribué a la
préparation d’un univers d’apprentissage ¢énergique caractérisé par 'interaction et la

participation des apprenants.
4.2.2. Les facteurs psychologiques au cceur de la correction de Pactivité

de groupe

La procédure de correction des activités est partiellement influencée par quelques
routines d’apprentissage auxquelles les apprenants sont plus ou moins habitués, tel est

I'exemple relatif a la demande de prise de la parole pour s’exprimer et/ou participer.
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Nous avons déja expliqué que la demande de prise de parole, pendant I'année
scolaire précédente, provient uniquement d’une minorit¢ d’apprenant, le reste de la classe,
en revanche, ne faisait qu’observer ses camarades. C’est justement par rapport a cette
situation que nous avons décidé d’instaurer cette approche et d’étudier & quel point nous

allons aboutir.

Pour cela, il est essentiel de prendre en compte des facteurs déterminants pour

assurer le bon déroulement de I’étape de la correction de I'activité collective.

En effet, le degré de participation des apprenants dans une classe de francais langue
étrangére, lors d’une correction d’une activité, est souvent associé a une variété de

facteurs :

- La peur de faire des erreurs, ;

- L’absence de réponses ;

- La crainte d’étre jugé par les camarades ;
- Latimidité, le stress ;

- Le manque d’intérét pour I'activité ou le cours.

C’est pourquoi s’exprimer en classe de langue étrangere est souvent considéré
comme un veéritable défi qui peut entrainer des difficultés pour ceux qui prennent la
parole. Ces obstacles sont d’autant plus prononcés pour les apprenants qui ne sont pas

habitués a participer et donc a s’exprimer oralement.

Il ne faut pas oublier que, pour ces apprenants, I'enseignement de frangais durant
leur parcours scolaire et secondaire a été principalement axé sur le développement des
compétences linguistiques ecrites : « ...méme si la méthode adoptée se réclamait d’une
approche communicative, les activités effectivement pratiquées étaient la lecture,
l’expression écrite et les activités métalinguistiques ». Les apprenants ont eu peu
d’opportunités de s’exercer a la communication orale « ... l'oral n'a jamais été pris en
charge explicitement » (MAHIEDDINE, 2009 : 82), ce qui contribue a doubler leurs
difficultés et/ou leurs efforts lorsqu’ils se trouvent dans une situation d’apprentissage ou

ils sont censés s’exprimer en langue francaise.
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A cela s’ajoute le role que joue I'état d’esprit et le bien-étre émotionnel des
apprenants dans leur motivation et participation. En fait, les conditions psychologiques
sont fondamentales car elles contribuent a détendre I’atmosphére en classe, notamment
en ce qui concerne les difficultés de communication en FLE qui aménent les apprenants
a garder leur silence pour protéger leur image :

- « La non-maitrise de I’outil de communication peut pousser certains
apprenants a garder le silence, voyant leur incompétence (relative) comme

menacgante pour la face. La création d’'une atmosphére détendue et
conviviale doit permettre de lutter contre [ 'inhibition liée a la timidité ou a

Uinsécurité linguistique, et de favoriser ainsi la prise de parole ». Ibid.

Dans cette optique, un état d’esprit positif et un bon équilbre émotionnel sont
importants dans le sens ou ils peuvent grandement influencer la participation orale des

apprenants.

A ce sujet, la question qui se pose est la suivante : Comment créer un environne me nt

d’apprentissage actif et détendu pendant la correction des réponses !?

La réponse a cette question nécessite la présentation des techniques utilisées non
seulement pendant cette séance mais durant tout notre parcours d’enseignement de

francais langue étrangere.

En réalité, I'intégration obligatoire de ces techniques dans nos séances de FLE
représente le résultat de nos observations réalisées pendant tout notre cursus universitaire
ou nous avons retenu a chaque fois une technique pertinente utilisée par nos enseignants

bienveillants pour nous aider a apprendre mais surtout a participer et a parler le Francais !

Nous avons tous aimé une matiere, un module, non seulement par rapport a son
contenu et/ou aux compétences possédées par I'enseignant responsable, mais surtout
grace a la maniére dont il transmet son savoir, interroge ses apprenants et encourage leur

participation.

Ces techniques ont laissé une empreinte indélébile dans nos esprits. Pourquoi ne
pas alors les intégrer dans nos classes de FLE et profiter de leurs avantages : il est vrai
quil ne s’agit que des lycéens et que ce n’est pas le méme profi, mais i ne faut pas

oublier aussi que ces apprenants sont intégrés dans un contexte d’apprentissage
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collaboratif, qui est par nature, destiné aux adultes. Cette décision constitue donc un choix

particulicrement pertinent pour les préparer a I'université.

La premiere technique a mettre en avant consiste a la mémorisation des préenoms

des apprenants et leur utilisation au cours des appels, des interactions, des corrections ou

autres.

La transcription de lactivité groupale a comptabilisé environ 114 fois ou les

apprenants ont été appelés par leurs prénoms, soit :

e Pour leur donner la parole

58 | EN c’est avantage TRES bien / ~ lorsqu’on dit ~ abétissement /~ oui Ap11/
(DLP)

59 | Api1 | inconvénient

176 | EN | vers et vert est-ce que c’est le méme radical /[ Api-euh: non ]
DONC ils ne s’écrivent pas de la méme maniére [ Api- mais ils euh:] ~
ils n’ont pas le méme sens ~ [ ?- il yala méme écriture] [ Api- mais le
méme prononciation] oui ~oui Api2 (DLP)

177 | Ap12 | méme prononciation [EN- ils se prononcent de la méme fagon / donnez-
moi un exemple |

187 | EN avec les critiques trés bien ~ avec les critiques qu’on fait sur la télévision
/[ ?- oui] justifiez votre réponse Apio (DLP) [ ?- maitresse ]

188 | Apio | je refuse euh :: de con- condamner euh : systématiquement euh ::

e Pour les encourager

81 | Api1 | maitresse: la mosquée [ EN- la mosquée /trés bien Apii]
82 | Apwo | la plage [EN- la plage:: oui (DLP) ]

90 | Apis | desantonymes /

91 | EN | c’est des ANTONYMES / TRES bien Api4][...]

Bien que mentionner ce facteur puisse sembler banal, il est néanmoins important de

préciser que le fait d’appeler individuellement les apprenants par leurs propres prénoms

énumere les avantages suivants :
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- La création d’un climat de confiance : les prénoms sont plus personnels et créent une

atmosphére de type familial ;

- La facilitation de I'interaction : I'utilisation des prénoms rend les échanges plus directs

et engageants ce qui encourage ainsi la participation ;
- Le renforcement de lidentit¢ individuelle : en utilisant les prénoms, on valorise
chaque apprenant en tant qu’individu plus spécifiq ue.

La deuxiétme technique utilisée concerne l'utilisation fréquente des appréciations
positives, tel que : Tres bien, Excellent, Parfait, pour valoriser et encourager encore plus

la participation des apprenants, voici quelques exemples :

64 | EN | TRES bien c’est un avantage / ensuite ~ conversations enrichies / [ ?-

maitresse |

66 | EN | c’est un avantage TRES bien ~ esprits conditionneés ~ [ ? - inconvénient ]
c’est ~ Apg / (DLP)

68 | EN | c’est un inconvénient TRES bien ~ Apz1 / information imagée et vivante

70 C’est un avantage / TRES bien ~ ~ donc est-ce que vous avez tous: bien

répondu jusque-la /

300 | EN | oui Aps qui justifie le point de vue de I'auteur ~ trés bien excellent ~ ~~

combien nous avons d’arguments dans le texte /

302 | EN | trés bien / donc apparemment vous avez tous trouvé les bonnes réponses::
c’est BIEN EXCELLENT ~ ~~ qui peut me donnez le premier argument

[ ?- maitresse maitresse maitresse:: ] Apiz (DLP) [ ?- maitresse: ] Apis/

415 EN | trés bien ~PARFAIT ~ maintenant on passe: Apis a la troisieme partie

Apprécier les participations des apprenants implique les retours positifs suivants :

- Renforcer leur motivation en leur montrant que leur contribution, méme parfois
petites, est importante ! A travers cet acte, nous réussissons a les amener a continuer de

fournir encore plus d’efforts durant la correction ;
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- Augmenter leur estime de soi, ceci veut dire qu’en attribuant des retours positifs sur
les réponses et/ou les propositions nous renforgons encore plus leur confiance en soi en
leur montrant a quel point ils sont capables ;

- Déwvelopper leur identité sociale dans le sens ou les félicitations agissent comme un
miroir social qui influence non seulement I'apprenant qui aregu ces appréciations mais

aussi le reste de la classe qui I'observe !

En parallele, il est important de souligner un autre point important en rapport direct
avec le concept des appréciations des participations. 1l s’agit en fait de la maniere du

traitement des réponses incorrectes proposées par les apprenants :

258 | En | quelle est la thése de 'auteur [Ap11- je 'apprécie ] alors Apie ce n’est
pas la bonne réponse d’accord /parce que euh: ce n’est pas a ce moment-
[a ~qu’il aeuh: présenté sathése ~ par contre ¢’est Api1 lorsqu’il a dit
(DLP)

259 | Api1 | je apprécie et je lui reconnais des aspects positifs

260 | En | tres bien/je I'apprécie ~ et je lui reconnais ~ des aspects positifs ~ c’est
LA ol il est en train de donner ~ véritablement ~ son / point de vue
d’accord Apis/ [...]

279 | EN | un bon délassement ~ ce n’est pas vraiment sa — Sa place ici d’accord ~
elle pourrait étre une réponse a une autre question [...]

En effet, nous essayons dans nos pratiques d’enseignement de valoriser les efforts
plutdt que de se focaliser, uniquement, sur les résultats car dans I'apprentissage baseé sur
la collaboration, Terreur est considérée comme une étape pour 'apprenant et non pas
comme un blocage. Dans cette ligne d’idée, on ne doit pas entraver la poursuite de la

participation des apprenants et on doit préserver leur estime de soi.

A cet égard, nous ne blimons jamais I'apprenant lorsqu’il se trompe dans une
intervention ou une proposition de réponse. Ceciimplique que, la rectification des erreurs

doit toujours se faire d’une maniére délicate et avec beaucoup d’attention.

Une derniére technique a mettre en ceuvre est par rapport a Pacceptation des rires,

d’une maniére appropriée et maitrisée, en contexte scolaire classe :
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38 | EN | [...] qu’est-ce que ca veut dire REPROCHE / [ ? - reproche /] oui Ap1 /
(DLP)

39 | Ap:s | enarabe non (rire)

40 | EN | en arabe / en FRANCAIS / (rire) alors en francais qui a cherché le mot:
reproche en francais ~ PERSONNE / qui a trouvez la traduction en arabe
du mot reproche ~ Ap1/ (DLP)

Cependant, tolérer, occasionnellement, le rire peut-étre un excellent outil qui peut

créer un environnement d’apprentissage positif qui permet de :

- Créer une connexion et une complicitt humaine entre les apprenants et/ou entre

I'enseignant et les apprenants ;

- Créer une atmosphére plus conviviale qui favorise les interactions positives et la

collaboration ;
- Reéduire le stress et améliorer le bien-étre des apprenants.

En somme, la prise en considération des facteurs psychique desapprenants a eu une
répercussion significative et directe sur la réduction des obstacles restrictifs freinant la
leur participation comme le confirment les résultats de notre analyse. Cette réduction des
barriéres a jou¢ un role essentiel dans la création d’un environnement d’apprentissage

plus dynamique et participatif avec une attitude nettement plus détendue.

4.2.3. Synthese

Nous constatons que la mise en ceuvre de lactivité de compréhension de I'écrit a
travers une approche collaborative et interactive a eu sonimpact positif, comme vienne nt

d’attester les résultats de notre analyse.

En effet, mettre les apprenants en groupe a permis la compréhension du texte et
I'opportunité d’acquérir des réponses aux questions attribuées ce qui leur a encouragé a
participer activement, chacun ayant eu I'occasion de prendre la parole au moins une fois

lors de la correction des réponses.
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Par ailleurs, les facteurs psychologiques évoques ont offert, a leurs tours, un
environnement d’apprentissage dynamique et détendu qui permet aux apprenants de

participer en toute securité.

Cette conclusion met en évidence I'importance de concevoir des techniques
pédagogiques qui encouragent I'interaction et la participation active des apprenants, tout
en reconnaissant le role central de I'enseignant dans l'organisation et la création d’un

environnement d’apprentissage collaboratif, stimulant et détendu.

En continuant a examiner et a analyser ces éléments participant a la dynamiq ue
d’apprentissage, nous pourrons mieux appréhender les défis et les opportunités inhérentes
a I'enseignement et a I'apprentissage du FLE, ce qui contribuera a enrichir les pratiques
pédagogiques et a promouvoir une expérience d’apprentissage plus efficace et gratifiante

pour tous les apprenants.

Apres avoir scruté attentivement les deux compétences que sont la compréhension
de I’écrit et la production orale chez les apprenants, nous entamons a présent 'examen de

la derniere compétence linguistique, a savoir : la compétence scripturale.

Il serait bon de rappeler aussi que ’hypothése relative a cette section analytique est

la suivante :

-« L’activité de groupe contribue au renforcement de la compétence de la
production écrite : les apprenants ayant acquis un bagage linguistique lors de la
recherche des réponses et la correction des questions, sont davantage susceptibles et

aptes a participer et a produire de maniere efficace a l’écrit ».

Nous comptons Vérifier cette assertion a travers I'analyse des copies de productions

écrites a Paide de deux grilles d’évaluation.
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4.3. L’apport de la compétence de la compréhension de I’écrit sur la
compeétence scripturale

Bien que la didactique de Ienseignement du francais langue étrangere a bénéficié
des avancées de la recherche dans divers domaines, notamment en ce qui concerne les
compétences orales et de compréhension, ces développements n’ont pas été également
profitables a I’écrit : « La didactique du FLE a profité des progres de la recherche dans

différents domaines, mais les renouvellements ont surtout bénéficié a [l'oral ou aux

compétences de compréhension » (CUQ et GRUCA,2005 :184).

Selon ces mémes auteurs toujours, depuis plusieurs années, les études didactiques
dans le domaine de la production écrite ont gagné en importance, mais leur impact sur les
ressources pédagogiques demeure limité : « il est encore trop rare dans les méthodes que
l’on fasse écrire les apprenants dans le but de développer une véritable compétence

textuelle ». Ibid.

En effet, dans le domaine de la pédagogie et de la didactique des langues étrangéres,
I'acquisition des compétences dans I'expression écrite implique une certaine maitrise de
la syntaxe, de la grammaire, du lexique, ainsi que des conventions textuelles propres a la

langue cible.

Elle mplique également, l'utilisation de stratégies efficaces pour la planification,
la rédaction, la révision et I'édition du texte, ainsi qu’une motivation soutenue et une

pratique réguliere pour atteindre un niveau de maitrise satisfaisant.

C’est pourquoi qu’il est important d’intégrer toutes ces composantes fondamentales
dans I’élaboration de programmes d’enseignement afin de favoriser le développement

optimal des compétences rédactionnelles des apprenants dans une langue étrangere.

Dans ce sens, et depuis la fin desannées 1970, plusieurs modéles ont été développés

pour comprendre le processus développemental de I’écriture. Les travaux de J-R. HAYES
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et L-S. FLOWER!®’, basés sur la psychologie cognitive, mettent en lumiere trois

composantes clés de ce processus :

- L’environnement de la tiche ou le contexte de production ;
- La mémoire du scripteur dans laquelle il puise toutes les connaissances qu’il aura
stockées et qui sont nécessaires pour la réalisation de la tache assignée ;

- Les processus de production (la planification, la mise en texte, la révision ou I'édition).

Ces auteurs soulignent que la compétence en écriture se développe avec
I'expérience et se perfectionne au fil de nouvelles activités, en actualisant les
connaissances préalablement acquises et stockées dans la mémoire. Selon eux, ce modéle

met en lumiére les processus mentaux impliqués dans I'acte d’écrire.

Pour notre cas d’étude, nous allons examiner attentivement cing (05) synthéses 168

produites par les cinq (05) groupes d’apprenants. Cette approche analytique, mspirée des
trois composantes citées par les chercheurs J-R. HAYES et L-S. FLOWER, fournit une
indication tangible du succes ou non de la synthése écrite réalisée en collaboration : la
qualité des synthéses écrites met en évidence le degré du pouvoir des apprenants a
assimiler et a mettre en pratique, ou non, les connaissances de compréhension de I'écrit

acquises.

Cependant, cette analyse est menée a travers [Iutilisation de deux grilles
d’évaluation distinctes ou chacune est composée de critéres évaluatifs spécifiques : il est
essentiel de préciser que, dans le cadre de cette analyse, nous ne prendrons pasen compte
les criteres évaluatifs en rapport avec lorthographe, la conjugaison ou les accords
grammaticaux'®®, notre jugement se fonde plutdt sur d’autres aspects spécifiques

d’évaluation que nous allons développer ultérieurement.

167 pour une analyseplus détaillée, voir Hayes J.-R, « un nouveau modéle du processus d’écriture », dans
Boyer J.-Y., Dionne J.-P. et Raymond P. (dir), la production de textes. Vers un modele d’enseignement de
I’écriture, p185.

168 || s’agitde la rédaction d’un courttexte argumentatif.

169 Cela ne minimise en aucun cas leur valeur, ¢a reléve uniquement d’une question de priorités et de
finalités visées pour cette tache particuliere.
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Il est important de rappeler que les syntheses écrites soumises ne seront pas
corrigées de la méme facon que les productions écrites réalisees a la fin de chaque
séquence pédagogique : la production de ces synthéses vise uniquement a évaluer le degré

d’acquisition et d’assimilation des concepts fondamentaux traités dans le texte étudié.

En revanche, et afin de motiver les apprenants a s’engager pleinement dans cette
tache, deux points supplémentaires seront attribués ala meilleure synthese rédigée : cette
technique d’encouragement est systématiquement appliquée dans toutes les séances de

compréhension de I'écrit réalisées en collaboration.

Dans le chapitre précedent n°03., nous avons exploré les différents roles occupés
par les apprenants pendant la réalisation de la synthése écrite. A cette étape, nous allons
nous concentrer sur 'analyse détaillle des données résultant de cette tiche réalisée en

collaboration, afin de constater les éléments acquis et produits par ces apprenants.

4.3.1. Analyse de la mise en forme des syntheses
La présentation de I'aspect formel constitue une premiere étape pour I'analyse de
ces synthéses écrites. Cette présentation englobe I'examen attentif des éléments suivants

- La présence d’un titre approprié est considérée comme une composante importante de

la présentation formelle d’un texte ;

L’organisation spatiale : la maniere dont les éléments sont disposés sur la page, tels
que les paragraphes et les espacements entre les lignes ;

- La hiérarchie visuelle : la fagon dont les différents éléments sont mis en valeur pour

indiquer leur importance relative ;
- Lalignement : I'alignement cohérent des éléments sur la page : alignement a gauche ;

- La ponctuation : la présence de la ponctuation joue un role essentiel dans la

présentation formelle et la lisibilité des synthéses.
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La présentation des cinq (05) copies, issues de cinqg (05) groupes d’apprenants
distincts, sera entreprise. Parmi ces groupes, quatre sont composés de cing apprenants

chacun, tandis qu’un groupe est constitu¢ de quatre apprenants’©.

Il est important de noter que dans le processus de la présentation des copies, nous
avons adopté une méthode de codification pour clarifier les observations. Ainsi, le
symbole « + » a été attribué pour indiquer la présence des criteres établis, tandis que le

symbole « - » a été utilisé pour signaler tout manquement a ces critéres.

Il convient de rappeler que, le jour de I'élaboration de cette synthése écrite, nous
n’avons pas explicitement donné de consignes ou de recommandations concernant la mise
en forme des copies. Lorsque nous avons proposé le sujet de la synthese, nous avons

uniqguement formulé et expliqué la consigne en rapport avec son contenu.

En effet, tout au long du cursus scolaire, nous avons veillé & habituer les apprenants
a travailler en tenant compte de ces critéres de présentation. Ce jour-la, nous avons
délibérément choisi de ne pas réitérer ces consignes tout en préférant de les laisser

travailler de maniére totalement autonome afin de :

-  Mettre a I'épreuve leur degré de mémorisation et d’assimilation des concepts clés

d’une mise en forme adéquate ;

- Faire en sorte que les apprenants ne fassent pas des efforts supplémentaires par rapport

a la mise en forme.

Le tableau ci-dessous, représente la premiere grille d’évaluation, il synthétise les

différents critéres de la mise en forme des (05) copiest’? :

170 Nous devons rappeler que lejour de I’enregistrement de I’activitécollectiveil y avaitdeux absents.
171 pour plus de détail, veuillez consulter annexe n°04
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Criteres Présence du | Organisation | Hiérarchie | Alignement| Ponctuation
Groupes titre Spatiale visuelle
+ + + T n
Groupe 01
(05 apprenants)
+ + + n n
Groupe 02
(05 apprenants)
+ + + + n
Groupe 03
(05 apprenants)
+ + + T n
Groupe 04
(05 apprenants)
- T n - m
Groupe 05
(04 apprenants)

Tableau 27. Critéres d’évaluation de la mise en forme des copies

L’évaluation de la mise en forme des synthéses écrites des différents groupes
d’apprenants a révélé des résultats variés en ce qui concerne la conformité aux criteres de

présentation.

Les groupes 1,2,3 et 4, composés de 05 apprenants, ont généralement respecté les
différentes composantes de la mise en forme requise, tandis que le groupe 05, constitué
de 04 apprenants, présente des lacunes dans certaines composantes (Présence du titre et

I'alignement).

Cette analyse permettra d’exammer les performances de chaque groupe selon les

criteres établis :

- Présence du titre : les groupes 1,2,3 et 4 ont tous inclus un titre dans leurs copies, ce
qui indiqgue une prise en compte appropriée de cet aspect de la mise en forme

contrairement au groupe 05 ;
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- Organisation spatiale : tous les groupes ont respecté ce critere en disposant leurs

paragraphes de maniére cohérente sur la page ;

- Hiérarchie visuelle : tous les groupes ont mentionné la hiérarchie visuelle dans leurs

copies en mettant en valeur les éléments pertinents’? ;

- Alignement : les groupes 1,2,3 et 4 ont respect¢ lalignement du texte ce qui a
contribué a une présentation nette et ordonnée. En revanche, le groupe 05 a rencontré des

difficultés dans ce point, ce qui a affecté¢ I'esthétique globale de leur travail ;

- Ponctuation : tous les groupes ont utilisé la ponctuation, ce qui est essentiel pour

assurer la clarté et la fluidité des écrits.

Apres avoir analysé les criteres de mise en forme des copies, nous allons mainte nant
calculer les pourcentages exactes d’assimilation pour chacun de ces aspects évaluatifs.
Ces pourcentages nous permettront d’évaluer a quel degré les apprenants ont réussi a
respecter les différents aspects de leurs présentations textuelles : les résultats de ces
calculs fournissent un apercu précieux de la compétence des apprenants dans la mise en

forme de leurs écrits.

Le tableau ci-aprés résume les pourcentages associés a chaque critere de mise en

forme :

172 || s’agit essentiellement, de la mise en valeur des verbes d’opinion, des articulateurs logiques, des

expressions introduisantles conclusions.

226



Chapitre IV
L’évaluation du potentiel acquisitionnel linguistique en contexte groupale : Quelles
compétences renforcées ?

Présence | Organisation | Hiérarchie | Alignement | Ponctuation

du titre spatiale visuelle
Totalités 83,33% 100% 100% 83,33% 100%
des
apprenants

Tableau 28. Pourcentages d’acquisition des critéres de la mise en forme des copies.

Aprés avoir effectué Tlanalyse de la présentation formelle des travaux des
apprenants, amsi que le calcul des pourcentages d’acquisition et d’assimilation des
différents critéres de cette présentation, nous nous apprétons désormais a passer a la phase
de la présentation graphique :

Fig. 9 : Evaluation visuelle de la présentation des copies
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En examinant le graphique présenté ci-dessus, nous pouvons observer les
performances des apprenants pour chaque critere de mise en forme. Les 05 barres colorées
représentent respectivement les pourcentages d’acquisition pour les critéres suivants : la
présence du titre, l'organisation spatiale, la hiérarchie visuelle, lalignement et la

ponctuation.

La premiere barre affiche un pourcentage de 83,33%, ce qui suggére que la plupart
des apprenants ont été capables de respecter ce premier critere : ce chiffre indique un
niveau de compétence satisfaisant, mais il reste nécessaire de faire quand méme un rappel

vis-a-vis de ce point.

Cependant, il est intéressant de noter que le 21€™e et 3i€me critere ont obtenu un score

de 100%, ce qui suggere une excellente maitrise par 'ensemble des apprenants.

En revanche, nous remarquons que le 04%me critere affiche un pourcentage de
83,33%, suggérant ainsi qu’une minorité d’apprenants pourraient bénéficier d’une
clarification supplémentaire, sous forme d’un rappel par exemple, concernant la maniére

dont ils doivent disposer leurs textes sur la page.

Par contre, le critere de ponctuation a obtenu, quant a lui, un score parfait de 100%.
Cette observation témoigne de la connaissance de I'importance de la mise en ceuvre de la
ponctuation par I'ensemble des apprenants, notamment pour séparer et clarifier la

structure de leur texte.
En conclusion, cette représentation graphique, figure n°9, nous a permis de :

- Visualiser clairement les points forts et les points faibles des apprenants par rapport a
la mise en page ;
- Offrir des reperes pour orienter nos efforts d’enseignement sur leurs points faibles en

vue de les corriger.

Apreés avoir consacré une attention particuliére a I'examen des aspects formels des
copies des apprenants, nous nous tournons désormais vers I'exploration approfondie du

contenu des synthéses réedigées.
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Pour ce faire, nous allons utiliser le tableau présenté ci-dessous. Il représente la
deuxieme grille d’évaluation que nous avons utilisée et il se compose principalement des

criteres évaluatifs suivants :

Critéres Contenus
évaluatifs

- DL’exposition du theme est impérative ;

l’introDdi:stion - L’énonciation du point de vue ainsi que la position adoptée par
les apprenants a 'égard du theme est incontournable ;
- L’évocation de Ila problématique est facultative mais
recommandée.
Dans le - L’utilisation appropriée des connecteurs logiques est de rigueur ;

développement : | - La presentation d’arguments pertinents est essentielle ;

- L’illustration par des exemples concrets est vivement

encouragée.

Dans la
conclusion :

- La reformulation concise de la these introduite au début de la

synthése pour cloturer de maniére convaincante.

Tableau 29. Critéres d’évaluation du contenu de la production écrite argumentative

4.3.2. Analyse des contenus des syntheses : Approches et résultats

Nous nous apprétons a entreprendre I'examen méticuleux des synthéses rédigées
par les apprenants de deuxieme année secondaire. Ces apprenants ont formulé leurs

synthéses en réponse a la directive suivante :

« On parle beaucoup en ce moment de I’'omniprésence de la télévision. Pour les
uns, elle représente la seule fenétre ouverte sur le monde. Pour d’autres, au contraire,

elle constitue une grave menace pour notrevie. »
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- Quel est votre point de vue ? (Vos arguments doivent étre articulés et illustrés)

Dans le but d’impliquer réellement nos apprenants, NOUS Ne NOUS SOMMeS pas
limitée a la simple lecture de la consigne de la synthése. Nous avons déja évoqué
précédemment que nous avons décortiqué et clarifié les attentes ainsi que la démarche a

suivre pour la réalisation de cette tache.

Cette phase de recherche s’articule autour de la description détaillée et de 'analyse
des synthéses rédigées. A cette fin, les résultats présentés, ci-dessous, sous formes
tabulaires devraient nous renseigner quant au respect ou la non-conformité aux critéres

d’évaluation par les apprenants.

Parties et contenus de la copie n° 01

Parties Contenus
Theme +
Introduction | Thése/Position +
Articulateurs logiques +
Développement | Arguments +
Exemples +
Conclusion Réaffirmation de la position +

Nous notons que ce groupe d’apprenants aconsciencieusement respecté les critéres

énumérés ci-dessous :

e Conformité a la thématique (le theme) : le premier groupe d’apprenants a exploré le
theme général de la télévision : « La télévision est évoluée grace a John Baird depuis

1924. Certains favorable a la TV et d’autres s’opposent ».

e Intégration du positionnement (la thése) : les apprenants du 1'¢" groupe ont manife sté
leur point de vue en soutenant la these suivante : « Personnellement, je pense que la TV

rend un service a les étres humains ».
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Les apprenants se sont impliqués d’une maniere explicite en utilisant I'adverbe
« personnellement », le pronom personnel «jex» et le verbe d’opinion « penser »

renvoyant tous a I’ensemble du groupe.

En revanche, bien que I’évocation de la problématique ne soit pas obligatoire dans
la réalisation de cette tiche, ce premier groupe d’apprenants a judicieusement formulé
une problématique en lien avec le theme et la thése abordés: « Qu'elle sont ses

services ? »

e Intégration des articulateurs logiques dans Targumentation : les apprenants du
premier groupe ont respecté les instructions en intégrant les articulateurs logiques pour
articuler et classer leurs arguments de maniere cohérente. Les articulateurs logiques
présents dans cette production écrite sont : « Premierement, deuxiémement et en dernier

lieu ».

e Présentation des arguments : les apprenants du premier groupe ont formulé des
arguments pour présenter les avantages de la télévision. lls ont sélectionné trois points

clés pour étayer leur thése :

- Argument ;: «La télévision aide a se débarrasser de la depression. Par exemple,
lorsque vous rentrez du travail et que vous étes fatigué il n’y a rien du plus beau de

regarder un film et relaxer » ;

- Argument ,: «un moyen utile pour les enfants de samuser et d’apprendre tel que -
Aprenez la prononsiation et le parlé a cause de I’animation dans défférentes langues » ;
Argument 3 : « Regardez et connaissez ['actualité sportive, la politique atravers le monde

depuis chez nous ».

e Incorporation des exemples : comme nous avons pu l'observer au cours de la
présentation des arguments, les apprenants ont employé deux exemples pour renforcer

leurs propos. Voici les exemples en question :

- Exemple 1: « Par exemple, lorsque vous rentrez du travail et que vous étes fatigué il

n’y a rien de plus beau de regarder un film et relaxer » ;
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- Exemple 2: « Tel que : Aprenez la pronosiation et le parlé a cause de [’animation

dans défférentes langues »

e Réaffirmation de la position (reformulation de la thése) : Les apprenants ont rédigé
une phrase qui confirme clairement leur point de vue sur le réle important de la télévision.
IIs ont affirmé ala fin que cet outil offre une multitude de services et qu’il est bénéfique
dans divers domaines de la vie humaine : « En guise de conclusion, J affirme que la

téléevision aide I’homme dans plusiers domaines ».

Cette démarche est percue comme une affirmation de leur position en réponse a la
problématique initialement posée : « Personnellement, je pense que la TV rend un service

a les étres humains ».

Parties et contenus de la copie n° 02

Parties Contenus
Theme +
Introduction | Thése/Position +
Articulateurs logiques +
Développement | Arguments +
Exemples -
Conclusion Réaffirmation de la position +

Nous constatons que ce groupe d’apprenants a suivi les critéres énumérés ci-

dessous :

e Conformité a la thématique (le theme) : le deuxiéme groupe d’apprenants a abordé la
thématique de I'évolution de la télévision depuis son origine jusqu’a son role primordial
dans nos vies contemporaines, en expliguant que : « depuis son invention en 1927, La
télévision a fait son bout de chemin en finissant par s ‘imposer comme un élément essentiel

de nos vies. ».
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e Intégration du positionnement (la thése) : les apprenants du deuxieme groupe ont
exprimé leur perspective en soutenant la these selon laquelle : « Moi Personnellement, je

pense que la télévision a des avantages et des inconveénients. ».

Leur engagement était explicite, caractérisé par I'utilisation du pronom « moi », de
I'adverbe « personnellement », du pronom personnel «je» et du verbe d’opinion

« penser »

Toutefois, malgré Iabsence d’une obligation d’introduire une problématique, le
deuxieme groupe d’apprenants a également formulé une question en adéquation avec le
theme et la thése abordée : « Quelles sont Les avantages est les inconvénients de la
TV ? ».

Cette interrogation constitue un point de départ pour la synthése sur ce sujet, elle

incite a une présentation argumentative des aspects positifs et négatifs de la télévision.

e Intégration des articulateurs logiques dans I'argumentation : les apprenants du
deuxieme groupe ont suivi les directives en utilisant des articulateurs logiques pour
organiser et marquer I'avancement des idées dans leur synthése. Pour ce faire, ils ont
utilisé les articulateurs logiques suivants : « fout d’abord », « En plus », « et d'un autre

cOté » et « En conclusion ».

e Présentation des arguments : les apprenants du deuxiéme groupe ont utilisé des
arguments dans I'élaboration de leur synthése afin de présenter les avantages et les

inconvénients de la télévision. Ils ont choisi d’inclure trois arguments
- Argument 1: «elle est intéressante parce qu ’elle est une source de divertissement » ;

- Argument 2 : «elle est une source et moyen d’information cette derniére nous offres

des programmes faciles a regardes. » ;

- Argument 3: «la TV est un média passif. Il n’incite pas a la réflixion. Les

télépectateurs sont sujet a ['abrutissement progressif car ils ne réflichissent plus ».

e Incorporation des exemples : il convient de souligner que les apprenants du 2ime

groupe n’ont pas recouru 'usage d’exemples pour étayer leurs arguments.
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o Réaffirmation de la position : les apprenants ont composé une conclusion qui illustre
de maniere explicite leur point de vue sur le sujet : « En conclusion, ¢ ’est pour ces raisons

je trouves que cette moyen a des bienfais et des maifais ».

Cette conclusion réaffirme la position initiale des apprenants sur le sujet, qui est

que la télévision a la fois des bienfaits et des méfaits.

Parties et contenus de la copie n° 03

Parties Contenus

Théme +

Introduction | Thése/Position -

Avrticulateurs logiques +

Développement | Arguments +
Exemples -

Conclusion Réaffirmation de la position +

Nous remarquons que ce groupe d’apprenants a suivi les critéres énumérés ci-

dessous :

e Conformite a la thématique (le théme) : le troisiéme groupe d’apprenants a traité la
thématique de I'évolution de la télévision dans la société en disant que : « La télévision
est l'une des plus grandes inventions de [I’humanité, car il a ouvert la voie a de
nombreuses autres inventions telles que ['ordinateur et internets, mais en dépit des ces
progres et de ce developement, il a de nobreux positifs et effets négatifs qui revinnent aux

humains ».

e Intégration du positionnement (la thése) : les apprenants du troisiéme groupe n’ont ni
explicitement ni implicitement abordé la thése, et n’ont pas exprimé leur position vis-a-

vis du sujet traité.

Un autre point a souligner, les apprenants de ce groupe n’ont pas non plus soulevé
de problématique ou de question en lien avec la thématique. lls ont directement enchainé

de 'mtroduction au développement.
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e Intégration des articulateurs logiques dans largumentation : en revanche, les
apprenants de ce groupe n°03 ont respecté les consignes concernant I'utilisation des
articulateurs logiques pour structurer et indiquer la progression des idées dans leur
synthese. lls ont utilisé les articulateurs logiques suivants : « Tout d’abord », « ensuite »,

« en outre » et « enfin ».

e Présentation des arguments : il va de soi que les apprenants du troisieme groupe ont
utilis¢ des arguments dans I’élaboration de leur synthese. Ils ont choisi d’inclure les
arguments suivants :

- Argument 1: «on peut dire que la télé évite le deplacement au le cinéma, en effet, on
n’a pas besoin de ce déplacer constamment pour voir un nouveau film qu’on peut voir a

domicile » ;

- Argument 2 : « on peut ajouter que le petite écran nous offre un passe temps agréable,

un divertissement, voir une detente apres une longue journée de Stress » ;

- Argument 3:« les chaines télévisées présentent des émissions qui permet de, stimuler

[’économie et de créer des emplois. » ;

- Argument 4:« La télévisions nous informe de ce qui se passe dans le monde et elle

nous fait decouvrer la tradition des autres pays ».

e Incorporation des exemples : il est a noter que les apprenants du 3'™Me groupe n’ont pas

inclus d’exemples pour étayer leurs arguments.

e Réaffirmation de la position : Il est vrai que les apprenants du troisieme groupe ont
rédig¢é une conclusion soulignant Iimportance d’une utilisation judicieuse de la
télévision : « La télévision comme d’autre invention qui ont simplifie notre vie doit étre
utilisée a bon escient », mais il est a noter aussi qu’ils n’ont pas illustré leur point de vue

avec autant de clarté que les membres des autres groupes précédents.
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Parties etcontenus de la copie n° 04

Parties Contenus
Theme +
Introduction | Thése/Position +
Articulateurs logiques +
Développement | Arguments +
Exemples -
Conclusion Réaffirmation de la position +

S’agissant de la copie du groupe d’apprenants, copie n°04, nous observons que ces

derniers ont suivi avec précision les élements énumérés ci-dessous :

e Conformité a la thématique (le theme) : les apprenants du 4i€me groupe ont abordé la
thématique de la télévision en tant que moyen de communication moderne et important :
« La télévision est l'un des moyens de communication modernes les plus importants car
elle transmet des information de toutes les régions du monde a des millions de personnes,

son inventeurs est John Logie Baird en 1926 ».

e Intégration du positionnement (la thése) : les apprenants du dernier groupe ont exprimé
explicitement leur point de vue en défendant la thése selon laquelle : « Je pense que la

télévision est trés importante pour nous ».

Par ailleurs, les apprenants du 4Me groupe n’ont pas introduit de problématique ou
de question en lien avec la thématique. Leur texte se poursuit directement du début a la

partie développée.

e Intégration des articulateurs logiques dans I'argumentation : les apprenants de ce
groupe ont respecté les consignes relatives a l'utilisation des articulateurs logiques pour
structurer leur synthese. Les articulateurs logiques employés sont : « D’abord »,

« ensuite », « enfin » et « en conclusion ».
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e Présentation des arguments : les apprenants ont inséré des arguments dans la
construction de leur synthése. Voici les arguments qu’ils ont sélectionné pour intégrer

leur propos :

- Argument 1: «une personne peut apprendre de nouvelles information grace a la

télévision, elle peut apprendre d’autres langues et de nombreux dialecte étrangers » ;

- Argument 2: «la télévision est 'une des principales sources de divertissement pour

les adultes et les enfants, selon le type de programmes qu’ils regardent »

- Argument 3: «la télévision et ['une des plus importantes sources de promotion de

divers produits de toutes sortes ».

e Incorporation des exemples : il convient de noter que les apprenants du 4€™e groupe

n’ont pas enrichi leurs arguments par 'ajout d’exemples concrets pour les soutenir.

e Réaffirmation de la position : les apprenants du 4™ groupe ont rédigé une conclusion
qui réaffirme leur position initiale : « En conclusion, Nous ne pouvons pas nous passer
de la télévision dans notre vie quotidienne car elle présente de nombreux avantages pour

nous ».

Parties et contenus de la copie n° 05

Parties Contenus
Theme +
Introduction | These/Position +
Avrticulateurs logiques +
Développement | Arguments +
Exemples +
Conclusion Réaffirmation de la position +

En ce qui concerne ce dernier groupe d’apprenants, Nous notons que ceux-ci ont

respecté les criteres énumérés ci-dessous :
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e Conformité a la thématique (le theme) : les apprenants du cinquieme groupe ont
abordé la thématique de la télévision en tant que technologie audiovisuelle, mettant en
avant sa fonction et la diversit¢ des programmes qu’elle propose :« La T.V est une
invention qui a envahi le monde apres son apparition en 1927. C’est un ensemble de

technique audiovisuel qui offre une variété de programme ».

e Intégration du positionnement (la thése) : les apprenants du 5%™Me groupe ont manife sté
leur point de vue en défendant la thése suivante : «Je pense qu'il est bénéfique et

important pour nous ».

Cependant, les apprenants du 5%™Me groupe n’ont pas introduit de problématique ou
de question liée a la thématique. Ils sont passés directement de I'introduction au

développement.

e Intégration des articulateurs logiques dans Pargumentation : par ailleurs, les
apprenants de ce groupe ont suivi les directives concernant I'utilisation des articulateurs
logiques pour structurer et marquer la progression des idées dans leur synthése. Voici les
articulateurs logiques mentionnés dans cette synthése n°05 : « D’abord », « Tel que »,

« Ensuite » et « Enfin ».

e Présentation des arguments : il est évident que les apprenants du 5€™¢ groupe ont
mcorporé des arguments dans I'élaboration de leur synthése. Voici les arguments qu’ils
ont décidé d’inclure :

- Argument 1: «c’est une source des informations . il instruit les gens par les
émissions» ;

- Argument 2: « c’est un moyen de distration aprés une journée de travail en peut voir
des filmes ou des émissions avec la famille au lieu de déplacer au cenima.... » ;

- Argument 3:« nous connaissons tout les bienfaits du rire sur la santé globale ».

e Incorporation des exemples : pour étayer leur position, les apprenants du 5%Me groupe

ont intégré deux exemples pour soutenir leur premier et dernier argument :

- Exemple 1: «tel que : la vie des animaux et découvrir les autres pays lointains» ;
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- Exemple 2: «: lorsque en regardes les emissions comiques et comedienne qui nous fait
rire et nous rendent heureux nous évitons les dépressions et la tristesse dangé pour la
santé ».

e Réaffirmation de la position : les apprenants du 5%m¢ groupe ont formulé une
conclusion qui réaffirme leur position initiale : « Pour tout ces raisons, je crois que la TV

est indisponsable dans notre vie. ».

Apreés avoir examiné toutes les copies, nous allons maintenant faire une synthese

récapitulative des résultats de I'analyse de ces travaux écrits :

Introduction Développement Conclusion
Parties de Théme | Theése | Articulateurs | Arguments | Exemples | Réaffirmation
la synthése logiques de la position
initiale
Nombre de 05 04 05 05 02 05
copies
Pourcentage | 100% | 80% 100% 100% 40% 100%

Tableau 30. Synthese des résultats obtenus.

Apres avoir synthétisé les résultats de notre analyse du contenu des copies, nous

nous apprétons maintenant a passer a I'étape de la présentation graphique.
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Fig. 10 : Evaluation visuelle des résultats définitifs de I'analyse des synthéses écrites

En examinant le graphique présenté ci-dessus, nous pouvons observer les
performances des apprenants pour chaque critére d’évaluation. Les 05 barres représentent
respectivement les pourcentages d’acquisition pour les critéres suivants : la présence du
theme, de la these, des articulateurs logiques, des arguments, des exemples et de la
conclusion.

L’analyse de la représentation graphique nous a permis de tirer les résultats

suivants :
e Respectde la thématigue

Tous les apprenants ont parfaitement respecté ce critere en atteignant ainsi un taux
de 100%. En d’autres termes, ils ont prouvé leur compréhension duthéme de la synthése

tel qu’il était stipulé dans la consigne.
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e Formulation de la thése

La formulation de la thése consiste pour les apprenants a exprimer de maniére
explicite, claire et précise la position principale qu’ils ont défendu tout au long de leur

rédaction de la synthese écrite.

Quatre des cinq groupes d’apprenants, représentant un taux de conformité de 80%
ont respecté de maniere exemplaire ce critere. Cela impligue que la majorité des
apprenants ont compris I'importance de formuler clairement et de maniére articulée leur
point de vue ou leur position par rapport au sujet abordé dés I'introduction de leur

synthése écrite.

En revanche, I'un de ces cinq groupes d’apprenant, soit 20% de la totalit¢ de la
classe, n’ont pas réussi a intégrer une thése explicite dans la partie introductive de leur

synthése écrite.

Abordons a présent le point de la présentation facultative de la problématique. Nous
devons rappeler que nous avons délibérément confié a nos apprenants la liberté de mettre
ou non une probléematique. Cependant, le résultat s’est avéré décevant, puisque seulement
(02) des cinq (05) groupes d’apprenants qui ont intégré ce critere dans leurs synthéses, ce

qui correspond a un taux de 40%.

Ceci implique que, 60% des apprenants, c’est-a-dire plus que la moitié de la classe,
n’ont pas intégré de problématique dans leur synthese. Ce pourcentage est inférieur par

rapport aux autres criteres discutés précédemment, en I'occurrence : le theme et la thése.

En consequence, il est raisonnable de supposer que cette lacune peut étre attribuée
au caractére optionnel de cette étape ce qui a conduit la majorité des apprenants a ne pas

inclure de problématique dans leurs synthéses et donc a la négliger complétement.
¢ Introduction des articulateurs logiques

Tous les groupes d’apprenants ont respecté le critere de I'introduction des

articulateurs logiques, atteignant ainsi un taux de réussite de 100%.
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Les apprenants ont manifest¢ leur compréhension de I'importance de I'utilisation
des articulateurs logiques dans leur synthése écrite, dans le but de relier et d’enchainer

leurs arguments de maniere cohérente et fluide.
e Exposition des arguments

Tous les groupes d’apprenants ont respect¢ de manicre exemplaire le critere de

I’¢laboration des arguments, atteignant ainsi un taux de réussite de 100%.

Autrement dit, les apprenants ont manifesté une maitrise et une compréhension de
I'importance d’incorporer des arguments dans leur synthése, afin de justifier leurs points

de vue, de soutenir leur position, et de valider leur thése lancée au depart.

Réussir a développer et a structurer des arguments de maniére cohérente et détaillée
implique une compréhension claire du role essentiel que joue I'argumentation dans la

construction d’un discours persuasif et rigoureux.
o lllustration par des exemples

Il ressort que seulement deux (02) des cinq (05) groupes d’apprenants ont respecté
ce critere, ce qui équivaut a un taux de 40%. Ce pourcentage est notablement inférieur a

celui des autres critéres évalués précédemment.

En effet, la majorité des apprenants n’ont pas ntégré d’exemples pour étayer leurs
arguments malgré le fait que ce critere a été clairement stipulé dans la consigne de

rédaction.

Cette carence suggere que, bien que I'importance des exemples a été mentionnée,
les apprenants n’ont pas pleinement saisi ou appliqué cette exigence dans leurs syntheses

écrites, ce qui a affecté la qualité globale de leur argumentation.
e Réaffirmation de la position

Tous les groupes d’apprenants ont rigoureusement respecté le critere de
I’élaboration de la conclusion, atteignant ainsi un taux de réussite de 100%. Ceci indique
que les apprenants étaient tous capables de formuler une conclusion synthétisant

efficacement leur rédaction.
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Cependant, nous avons constaté qu’il y avait deux formes distinctes de conclusion :

- Quatre groupes (G01, G02, G04 et GO5) sur cinq ont rédigé une conclusion qui

réaffirme leur thése et/ou leur position initiale présentée dans I'introduction ;

- Un groupe (GO3) sur cinq a opté pour une conclusion qui réitere, d’une certaine

maniére, les points principaux de leur introduction.

Cette diversite dans les approches de la conclusion illustre non seulement la
maitrise des apprenants en matiere de structuration de leur synthese écrite, mais
également leur aptitude a adapter la forme de leur conclusion selon le style de leur

argumentation.

4.3.3. Synthése

L’évaluation du potentiel acquisitionnel de I'activité groupale a révélé Iefficacité
a plus d’un titre de la collaboration et de I'mteraction au sein des groupes dans le

développement des compétences linguistiques des apprenants.

L’objectif de cette section d’analyse était de montrer comment I’immersion des
apprenants dans un environnement d’apprentissage collaboratif, influence positivement

et réellement leur compétence scripturale

Les apprenants ont démontré une maitrise d’un nombre accru d’éléments
fondamentaux relatifs a la compétence scripturale argumentative, a savoir : la
compréhension du théme, I’élaboration des arguments, I'utilisation des articulateurs
logiques, ainsi que dans la conclusion de leurs écrits. Toutefois, des disparités sont

relevées par rapport a la formulation de la these et a I'illustration par des exemples.

Cette approche collaborative a donc joué un réle crucial dans les résultats obtenus,

comme le démontrent les données fournies et analysées précédemment.

Aprés avoir examiné I'apport de l'activité groupale sur le renforcement des trois
compétences linguistiques des apprenants, il est désormais impératif de porter notre
derniére attention sur I'aspect de I’évaluation académique, asavoir : les performances aux

examens du baccalauréat en frangais.
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4.4. Regardssur les résultats du BAC : L’évaluation des performances
académiques en Francais

L’enseignement-apprentissage du francais langue étrangére au niveau secondaire
est d’une importance capitale, tant pour I'acquisition des compétences linguistiques des

apprenants que pour leur réussite académique globale.

En effet, cette période scolaire est déterminante car elle permet aux apprenants de
consolider leurs compétences linguistiques qui sont nécessaires pour leur reussite dans
divers domaines d’études ainsi que pour leur intégration future dans des contextes

académiques et professionnels.

En ce sens, les examens du baccalauréat constituent un barométre essentiel
permettant de mesurer le niveau de compétence atteint par les apprenants et I'efficacité

ou non des méthodes pédagogiques employées.

Nous avons, dans le chapitre théorique, établi un cadre général de I’enseignement
et de apprentissage du frangais au niveau secondaire en Algérie, ainsi qu'un état des
lieux précis de cette discipline, nous allons désormais, nous tourner vers une analyse des
performances academiques réelles : les résultats des épreuves de francais au baccalauréat
sur une période de trois années consécutives, au sein de I’établissement secondaire OU

nous avons mené notre projet scientifique.

Dans ce contexte, nous proposons pour ce dernier volet de notre analyse I’hypothése

suivante :

- « L’activité groupale contribue a [’amélioration des performances académiques
des apprenants par rapport a un enseignement dispensé selon les méthodes
institutionnelles :  nous anticipons une relation positive entre la stratégie d enseignement
—apprentissage collaborative et les scores aux examens, supposant que ['activité
groupale favorise un apprentissage plus efficace et une meilleure rétention des

connaissances ».

Nous comptons Vérifier cette assertion a travers :
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- L’analyse comparative des résultats scolaires, en francais, entre les différentes
années : BAC 2019172 par rapport au BAC 2018 et BAC 2017 ;

- L’analyse des résultats de différentes langues étrangéres : La langue Francaise face a

I’Anglais, aI’Espagnol et méme a I’Arabe.
En procédant a cette analyse comparative, nous visons a :
- Fvaluer précisément le potentiel réel de Papprentissage du FLE ;

- Tirer des conclusions par rapport a I’enseignement-apprentissage du FLE en contexte

collaboratif.

4.4.1. Présentationetinterprétation du taux de réussite au BAC 2019

La collecte des résultats des épreuves de francais au BAC sur les trois années (2017,

2018 et 2019) s’est avérée étre une tiche particulierement ardue. Pourquoi ?

En effet, nous avons di faire preuve d’une persévérance constante aupres de
Iadministration de I’établissement pour obtenir les données a analyser. Ce n’est qu’en
mois d’avril puis juillet 2021, etaprés de nombreuses démarches et sollicitations que nous

avons finalement réussi a récupérer une partie de ces données !

Notre premiere intention était de poursuivre notre analyse en se concentrant et en
se basant, exclusivement, sur les résultats de nos apprenants ayant participé a cette étude
depuis I'an 2016. Mais malheureusement, et suite a des problémes d’ordre informatique
et administratif!’4, nous n’avons pas pu obtenir les notes personnelles de nos apprenants :

les candidats ayant passé le BAC 2019 !
Toutefois, nous avons, uniquement, réussi a obtenir :

- Les résultats détailles des apprenants, au baccalauréat, selon les matieres : francais,

anglais, espagnole et arabe pour BAC 2017 et 2018 (Annexe 09et10);

173 || s’agitde notre population d’enquéte.

174 Quoi qu'’il en soit, c’est ce qu’ils nous ont rapporté ! Il faut savoir que nous avons essayé, encore une
fois, de récupérer ces notes, au cours de I’année scolaire 2024-2025, mais malheureusement, pour des
raisons administratives cette fois-ci, nous n’avons pas pu les récupérer.
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- Le pourcentage général des matieres suivantes : francais, anglais, espagnole, pour
BAC 2019 (Annexe 11);

- La limite supérieure et inférieure des notes, pour BAC 2019 : 10 <, 10>, 12 > (Annexe
11);

- Le pourcentage de réussite de la classe (BAC 2019) et qui est fixé a 10, 81% (Annexe
11);

- Le nombre d’éléves ayant obtenu leur baccalauréat en 2019 : sur trente-sept (3717°)

apprenants, uniquement quatre (04) qui ont pu obtenir leur baccalauréat (Annexe 11).

Cette étude comparative, qui a pour but de dégager une conclusion générale par
rapport a la présente recherche scientifique, porte sur les résultats de trois sessions du

baccalauréat :

- Les deux BAC 2017 et 2018 étant basées sur un enseignement dispensé selon les

méthodes institutionnelles (traditionnelles) ;

- La troisieme session, BAC 2019 repose sur une approche collaborative

d’enseignement et d’apprentissage du FLE.

Les résultats des apprenants en francais pour les trois années sont synthétisés dans
le tableau présenté ci-dessous : les statistiques de base, telles que le nombre total des
apprenants, le nombre d’apprenants ayant obtenu la moyenne en frangais et le

pourcentage général pour cette matiere sont egalement fournis pour chaque année :

175 || s’agit de nos 26 apprenants, plus les 10 autres éléves répétitifs (du BAC 2018) + 1 éléve dont son
intégration dans |’examen reste inconnue !
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Année Nombre total | Nombre des apprenants Pourcentage
scolaire des apprenants ayant obtenu la général de Francais
moyenne en francais

Bac 2017 40 6 15%
Bac 2018 34 3 8,82 %
Bac 2019 37 18 48,65 %

Tableau 31. Résultats de francais au BAC sur trois années scolaires consécutives.

Avant de procéder a I'analyse des données présentées dans le tableau ci-dessus, il
est essentiel de préciser que la comparaison des résultats a pour but d’illustrer, a titre

indicatif, une potentielle évolution.

Il est vrai qu’il ne s’agit pas des mémes candidats'’®, mais il ne faut pas oublier
aussi que ces derniers ont suivi le méme parcours scolaire, le méme programme et les
mémes objectifS d’apprentissage. Donc, nous supposons que ces candidats auraient, plus

ou moins, les mémes profils !

Cependant, les données présentées, dans le tableau, permettent de constater

I’évolution des performances des apprenants au BAC comme suit :
e BAC 2017

- Sur un total de 40 apprenants, seulement 06 apprenants ont réussi a obtenir la moyenne

en frangais, soit un taux de réussite de 15% dans la matiere enseignée.

176 Dans lesens ou les candidats de2017 ne sont pas ceuxde 2018 et non plus de 2019 (3 I’exception des
éléves répétitifs).
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Ce résultat indique que la majorit¢ des apprenants, 85%, n’ont pas atteint le seuil
de la moyenne, soulignant des difficultés généralisées dans la préparation ou la

comprehension de la matiere évaluée.
e BAC 2018

- Parmi les 34 apprenants évalués, seulement 03 ont réussi a obtenir la moyenne en
francais, ce qui correspond a un pourcentage de réussite de 8,82% dans la matiére

enseignée.

Les résultats de cette année scolaire montrent une diminution notable du taux de
réussite par rapport a 2017, suggérant une aggravation des obstacles supplémentaires
rencontrés par les apprenants : 91.18% n’ont pas atteint le seuil de la moyenne !

e BAC 2019

- Sur un total de 37 apprenants, 18 ont atteint la moyenne en francais, soit un taux de

réussite de 48,65% dans la matiére enseignée.

En revanche, les résultats de cette année marque une amélioration significative des
performances des apprenants, presque la moitié des apprenants ont réussi a obtenir la
moyenne en frangais. Cette augmentation est de plus de 39 points de pourcentage par

rapport a 2018 et de 33 points de pourcentage par rapport a 2017.

De plus, nous voulions obtenir les notes personnelles des vingt-six (26) apprenants
(éleves ayant participé a I'enquéte depuis I'an 2016) pour calculer cette augmentation
d’une maniére encore plus précise, car nous SUpPOsSONs que, en séparant les notes des 26
apprenants de celles des onze autres apprenants (c’est-a-dire, les répétitifs), le

pourcentage de réussite progressera encore davantage !

Cette hypotheése déductive qui en découle, ne provient pas de rien, elle est construite
a partir d’un raisonnement logique basé sur la chute marquée du pourcentage général de

la langue frangaise en 2017 et 2018 :

- Bac 2017 : sur les 40 candidats, uniquement, 6 qui ont eu la moyenne, enregistrant un

taux de réussite fixé a 15% ;
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- BAC 2018 : sur les 34 candidats, uniquement, 3 qui ont eu la moyenne, enregistrant

un taux de réussite fixé a 8.82% !

Ainsi le tableau numéro 32 présenté ci-dessous nous permet de montrer la

répartition des résultats des apprenants selon différents seuils de note, toujours sur les

trois années étudiées :

BAC Nombre total des éleves 12> 10> 10<
2017 40 02 04 34
2018 34 00 03 31
2019 37 04 14 19

Tableau 32. Répartition des résultats sur trois années consécutives.

Les données fournies permettent d’observer I’évolution des performances des

apprenants au cours des trois années étudiées :

e Année 2017

- Parmi les 40 apprenants évalués, seulement 5% ont atteint des scores supérieurs a 12,

ce qui représente 02 apprenants ;

- 10% des apprenants ont réussi a obtenir des notes supérieures a 10, soit 04 apprenants ;

- La grande majorité des apprenants, soit 85%, ont obtenu des notes inférieures a 10, ce

qui équivaut a 34 apprenants.

Année 2018

9% des apprenants ont réussi a obtenir des notes supérieures a 10, soit 03 éleves ;

Sur un total de 34 apprenants, aucun n’a réussi a obtenir une note supéricure a 12 ;

91% des apprenants ont obtenu des notes inférieures a 10, ce qui représente 31 éleves.
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e Année 2019

- Parmi les 37 apprenants évalués, cette année-la, 11% ont réussi a obtenir des notes

supérieures a 12, ce qui correspond a 04 éleves ;

- Un pourcentage plus élevé, soit 38% des apprenants ont obtenu des notes supérieures

a 10, représentant 14 éleves ;
- 51% des apprenants ont obtenu des notes inférieures a 10, soit 19 éleves.

En paraliéle de I'analyse des notes en francais obtenus au BAC sur une période de
trois année consécutives, nous allons, dans le tableau présenté ci-dessous, comparer les

pourcentages de réussite des trois langues étrangéres au BAC 2019 :

Année scolaire Langue Langue Langue
francaise anglaise espagnole
BAC 2019 48,65% 16,22% 2,70%

Tableau 33. Pourcentage de réussite des apprenants dans trois langues étrangeres

Les données révélent des disparités significatives dans les performances des

apprenants selon les langues étrangeres évaluées lors du BAC 2019 :

- En francais, un pourcentage notable de 48,65% (soit 18 éleves) des apprenants ont
obtenu des résultats satisfaisants, indiquant une maitrise relativement élevée de cette

langue ;

- En revanche, les résultats sont moins probants en anglais, avec seulement 16,22%
(soit 06 éleves) des apprenants réussissent cette épreuve. Cette différence peut souligner
des difficultés spécifiques dans 'acquisition des compétences linguistiques requises pour

cette langue ;

- De maniere encore plus marquée, seuls 2,70% (soit 01 éleve) des apprenants ont réussi
I’épreuve en espagnol, ce qui met en lumiere des défis substantiels rencontres dans

I'apprentissage de cette langue étrangere.
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Cette différence significative entre le pourcentage de réussite de la langue francaise
et celui de la langue anglaise et espagnole, lors du baccalauréat 2019, nous a poussé a

poser la question suivante :

La présente divergence marquante entre ces trois langues étrangéres, qui ne peut
étre ignorée, est due a la stratégie d’enseignement apprentissage pratiquée dans les
classes pour l'enseignement-apprentissage de ces derniéres ou bien a d’autres facteurs,

notamment la place de la langue dans la société ?

La présente question nous a amené a aller encore plus loin dans notre analyse
comparative en intégrant cette fois-ci la langue arabe, la langue maternelle des
apprenants, afin de tirer une derniere conclusion vis-a-vis de I'apport de la stratégie

d’enseignement-apprentissage collaborative dans I’enseignement- apprentissage du FLE.

Cependant, les données collectées se présentent, dans le tableau numéro 34, comme

suit :
Année Langue Arabe Langue Langue Langue
scolaire Frangaise Anglaise Espagnole
BAC 2017 47,5% 15% 12.5% 5%
BAC 2018 44.11% 8.82% 26,47% 23.52%
BAC 2019 X 17 48,65% 16,22% 2,70%

Tableau 34. Pourcentage de réussite des apprenants par rapport au quatre langues

étudiées

177 Malheureusement, comme nous n’avons pas pu obtenir les notes personnelles des apprenants, nous
ne pouvions pas, par conséquent, avoir et/ou calculer le pourcentagede réussiteexact de la langue arabe
pour leBAC 2019'!
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Les données saisies dans le tableau présenté ci-dessus illustrent les pourcentages de
réussites pour les quatre langues étudiées, a savoir : la langue Arabe, Francaise, Anglaise

et Espagnole.

En observant ces pourcentages, nous constatons de visu que les candidats du BAC
2019, et donc ceux qui ont bénéficié d’un enseignement-apprentissage basé sur la
collaboration et I'interaction, ont pu atteindre le meilleur pourcentage de réussite

enregistré durant toutes ces trois années scolaires.

Ce qui mérite vraiment d’étre pris en considération, c’est le pourcentage de réussite
en Francais, langue étrangere, qui a réussi a surpasser celui de la langue Arabe, langue
maternelle, en BAC 2017 et 2018 !

En revanche, il est essentiel de préciser que la présente évaluation comparative des
pourcentages de réussite relatifs aux langues enseignées et apprises ne fait pas partie
d’une dimension concurrentielle, dans le sens ou, elle est, avant tout, relative a I’étude de
la contribution réelle et concréte de la stratégie d’enseignement-apprentissage

collaborative dans 'amélioration des performances académiques des apprenants.

Apres avoir présenté et interprété ces différentes données, nous entamons a présent
une derniere étape de notre déemarche analytique qui consiste a visualiser ces données

obtenues a travers une représentation graphique.

4.4.2. Analyse comparative graphique des résultats du BAC 2019

En effet, la présente étape nous a permis de :

- Démontrer 'amélioration significative des performances des apprenants en 2019 par

rapport aux résultats de 2017 et 2018 ;

- Mettre en évidence leur maitrise élevée de la langue francaise, en 2019, par rapport

aux autres langues étrangere, en 'occurrence : l'anglais et 'espagnol.
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4.4.2.1. Comparaison des performances académiques des bacheliers de
2019 avec cellesdes promotions de 2017 et2018
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Fig. 11 : Evolution du taux de réussite au baccalauréat entre 'année scolaire 2017
et 2019

Les données présentées et visualisées a I'aide des barres montrent les pourcentages

de réussite au BAC pour les trois années scolaires : 2017,2018 et 20109.

La représentation graphiqgue permet de visualiser la direction principale des
performances des éleves ou nous observons une baisse du pourcentage de réussite en 2017
avec 15% et en 2018 avec 8,82%, suivi d’une augmentation importante marquée en 2019
fixée a48,65%.

Le pourcentage de 15% en 2017 et encore plus, la chute en 2018 indique des défis
spécifiques rencontrés pendant ces deux années scolaires, tandis que 'augmentation en

2019 suggére une avancée impressionnante et une amélioration notoire.
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4.4.2.2. Comparaison des performances linguistiques des bacheliers :
Francais face a Anglais et Espagnol
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Fig. 12 : Répartition des résultats linguistiques des bacheliers en langues

étrangeres (Espagnol, Anglais et Francais)

Une autre représentation graphique des performances linguistiques des bacheliers
en espagnol, anglais et francais, pour la méme année scolaire 2019, révele aussi des écarts
remarquables entre les résultats obtenus et souligne un déséquilibre notable dans

I'apprentissage de ces trois langues étrangeres :

- D’abord, le trés faible pourcentage de réussite en espagnol 2.70% (01 éleve sur 37)
indique que cette langue pose des défis majeurs pour les apprenants, elle nécessite une
attention particuliére pour identifier et remédier aux lacunes présentées dans son

enseignement ;
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- Avec 16,22 % (06 sur 37 éleves) de réussite, les performances en anglais, bien que
meilleures que celles en espagnol, restent en deca des attentes. L’amélioration des
performances en anglais devrait également étre une priorit¢ afin d’atteindre un niveau de

compétence plus éleve ;

- Enfin, le pourcentage de réussite de 48,65% en francais (18 sur 37 éleves) est
notablement supérieur a celui des autres langues, démontre une compétence linguistique

plus élevée parmi ces mémes éleves.

4.4.3. Synthese

L’¢évaluation des performances en frangais, fondée sur les résultats scolaires du
baccalauréat, a mis en lumiére Iefficacit¢ remarquable de la stratégie d’enseignement et

d’apprentissage collaborative.

Cette section analytique visait a démontrer I'apport direct et réel de cette approche
interactive sur les résultats académigques des apprenants en comparaison avec ceux qui

ont suivi un enseignement dispensé selon les méthodes institutionnelles.

Les données présentées, précédemment, font appel en urgence, a une
reconfiguration des méthodes d’enseignement-apprentissage institutionnelles utilisées en
s’inspirant, pourquoi pas, de la stratégie collaborative pratiquée dans la classe de FLE
puisqu’elle avait eu des répercussions positives notables et avait contribué, d’une maniére
ou d’une autre, a une amélioration significative des performances académiques des
apprenants : les résultats obtenus au baccalauréat démurent les meilleurs preuves attestant

objectivement notre étude !
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Conclusion

Notre ¢tude s’est intéressée essenticllement a analyser I'apport de la stratégie
d’enseignement-apprentissage collaborative, mise en ceuvre dans une classe de FLE
pendant deux (02) ans, ou nous avons répondu a la problématique suivante : « Comment
la stratégie collaborative peut-elle intervenir dans le renforcement des compétences
linguistiques, axées sur la compréhension et la production de Iécrit, en corrélation avec

le contexte FLE dans le cycle du secondaire ?»

Pour confirmer et/ou infirmer nos hypothéses énoncées au départ, une recherche
scientifique s’avere nécessaire. Apres avorr €tabli un cadre théorique et méthodologique
minutieusement défini, nous sommes passés a I'expérimentation. Pour ce faire, il nous a
fallu tout d’abord, procéder a I'analyse des compétences linguistiques acquises lors du
déroulement d’une séance de compréhension de I'écrit réalisée dans un cadre collaboratif
et interactif, puis, nous avons conclu cette analyse par une évaluation comparative des
résultats des apprenants, bénéficiant de cette stratégie d’enseignement-apprentissage
collaborative, lors de I'examen du baccalauréat par rapport a ceux qui ont re¢u un
apprentissage traditionnel. En résumé, nous avons évalué la contribution de I'activité de

groupe a court et a long terme.

A cette fin, nous avons effectué notre étude, auprés de la méme population
d’enquéte, qui repose principalement sur une approche méthodologique complémentaire.

Cette étude est réalisee grace a une analyse :

- Empirique pour la description détaillée du contexte d’apprentissage de I’activité

de groupe ainsi que du support pédagogique sélectionné ;

- Interactionniste pour la description du fonctionnement collectif de lactivité¢ de
groupe afin de décrire la dynamique groupale pendant Iétape de la rédaction de la

synthése ;

- Qualitative pour 'interprétation des données enregistrées afin d’évaluer le degré

exact de I'acquisition de la compétence de la compréhension et la production écrite.

Cependant, sans se pencher sur les détails des analyses effectuées précédemment,

nous allons faire le tour des points les plus pertinents qui ressortent de nos résultats.
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En ce qui concerne les éléments primordiaux et tangibles qui ont concréte ment
ceuvré a la conception, a l'organisation et a la dynamique de lactivit¢ groupale en

question voici, en quelques mots, les principaux résultats obtenus :

- Nous avons, en premier lieu, démontré que le schéma de la classe a une
signification particuliere puisqu’il détermine et oriente les mteractions dynamiques de
I'activité de groupe. Ensuite, nous avons, d’une part, révélé que 'effectif élevé en classe
et la durée limitée par rapport au programme d’enseignement de FLE représentent des
facteurs externes qui risquent de rendre difficile I'exécution des méthodes et des activités
pédagogiques ayant pour but d’offrir une séance d’apprentissage efficace pour chaque
apprenant. D’autre part, nous avons démontré que I’¢laboration minutieuse et détaillée
des composantes de I'activit¢ groupale, a savoir les compétences visées a installer, les
finalités et les objectifs pedagogiques tracés représente des facteurs internes qui servent
comme fil conducteur autour duquel s’é¢labore le contenu particulier de lactivité

groupale.

- En second lieu, nous avons démontré que le choix du support écrit et la
formulation des questions de compréhension influencent le milieu dans lequel les
apprenants interagissent et construisent leur compréhension. Nous avons démontré que la
pertinence du contenu textuel est nécessairement associée a la présence des normes,
argumentatives pour notre cas d’étude, ayant pour but de favoriser une lecture active pour
le renforcement des compétences argumentatives et linguistiques. Pour arriver a cette fin,
nous avons analysé, en détail, toutes les normes clés de la persuasion présentes dans le

texte argumentatif sélectionné ainsi que les questions y afférentes qui les guident.

- En dernier lieu, nous avons, d’un coté, démontré que I'accompagnement des
apprenants dans la poursuite des objectifs, préalablement fixés, implique et nécessite une
organisation et une planification stratégique par rapport ala conception et au dérouleme nt
de lactivité de groupe. D’un autre coté, nous avons révélé que, la mise en place effective
d’une telle planification minutieuse, a conduit a un apprentissage riche, motivant et
détendu caractérisé par une multitude de dynamiques groupales qui se manifeste
essentiellement par : le partage, la réflexion critique, la négociation, la reformulation, les
responsabilités assumées, lautonomie a plus d’un titre, la participation et lauto-

évaluation.
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En revanche, en ce qui concerne I'évaluation du potentiel acquisitionel des
compétences linguistiques de lactivité groupale et des performances académiques en

Francais voici les principales conclusions tirées :

- Nous avons, en premier lieu, évalué le degré d’acquisition exact de la compétence
de la compréhension de I’écrit chez les apprenants au cours d’une séance axée sur la
compréhension écrite, réalisée dans un cadre collaboratif et interactif, d’un texte
argumentatif portant sur le theme de la télévision. L’analyse des réponses prononcées par
les apprenants, lors de la correction, nous a permis de constater que la majorité de ces
réponses ont été jugées correctes avec un taux global de 92.05% pour les réponses justes
et 7.94% pour les réponses fausses. Les résultats définitifS de cette section d’analyse
affirment que lactivit¢ de groupe a exercé reellement une influence favorable sur le

potentiel acquisitionnel de la compétence de la compréhension écrite.

- Nous avons, en second lieu, évalué le taux exact de la participation pour chaque
apprenant ainsi que les facteurs psychologiques qui ont contribué a cette participation
active. Les résultats de cette section d’analyse attestent que tous les apprenants, sans
exception, ont eu 'opportunité de participer, au moins une fois, pendant la correction des
questions relatives au texte concerné : mettre les apprenants en situation d’apprentissage
collaboratif a renforcé leur compétence de la compréhension du texte et leur a accordé le
bagage linguistique nécessaire pour intervenir lors de la correction. Par ailleurs, nous
avons relevé les facteurs psychologiques qui ont contribué a la diminution des obstacles
restrictifs freinant la participation active des apprenants et qui ont, par conséquent,
contribué & la création d’un environnement d’apprentissage plus dynamique et détendu

ou les apprenants éetaient en mesure de participer en toute sécurité et confiance.

- Nous avons également évalué I'apport direct de I'acquisition de la compétence de
la compréhension textuelle sur le renforcement de la compétence scripturale. Pour arriver
a cette fin, nous avons analysé cing (05) synthéses rédigées, en collaboration, par les
apprenants a la fin de la séance. Les résultats fournis et analysés grace au recours aux
grilles d’évaluation nous ont permis de relever que les apprenants ont pu atteindre un
niveau de maitrise considérable des éléments fondamentaux relatifs & la compétence
scripturale argumentative. En effet, les résultats définitifs de cette section d’analyse

témoignent et confirment le réle important que joue cette tache stratégique de rédaction
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collective de la synthése dans la création d’une occasion pour la récapitulation des
connaissances acquises et stockées dans la mémoire des apprenants depuis la phase

iitiale de lactivité groupale.

- En dernier lieu, etafin de conclure notre étude, nous avons procédé a une analyse
comparative entre les résultats scolaires du baccalauréat des années : 2017, 2018 et 2019.
Cependant, nous avons constaté que le taux de réussite au baccalauréat 2019, pour les
apprenants ayant bénéficié de la stratégie d’enseignement-apprentissage collaborative,
s’est chiffi¢ a 48.65%. En revanche, les apprenants ayant bénéficié d’une méthode
d’enseignement-apprentissage traditionnelle, ont atteint le taux de 8.82% de réussite en
2018 et de 15% en 2017. Nous avons découvert également que ces apprenants ont pu
atteindre, depuis le BAC 2017 jusqu’au BAC 2019, le meilleur taux de réussite par
rapport a la langue : Arabe, Anglaise et Espagnole. Les résultats définitifs de cette section
d’analyse ont démontré une évolution significative en matiére de taux de réussite et
attestent la pertinence de cette stratégic d’enseignement-apprentissage personnalisée sur

la progression des compétences relatives a la compréhension eta la production écrite.

L’analyse minutieuse de toutes ces sections en question a constitu¢é pour nous un
fondement solide qui nous a permis, d’une part, d’identifier les points clés qui ont
grandement contribué & la compréhension du fonctionnement de la stratégie
d’enseignement-apprentissage collaborative, et d’autre part, de mettre en évidence son
apport direct sur le renforcement des compétences linguistiques et 'amélioration des

performances academiques.

Apres avoir examiné les résultats de cette recherche, nous dirons que nos
hypothéses sont toutes confirmées. En effet, la collaboration au sein des groupes s’est
répercutée, d’une part, par une acquisition linguistique holistique notable, englobant la
compétence de la compréhension et de la production écrite, d’autre part, par une
amélioration trés significative par rapport aux résultats enregistrés a I'examen de

baccalauréat 2019.

Cette approche s’est avérée donc étre un levier puissant non seulement pour le
renforcement des compétences linguistiques des apprenants a court et a long terme, mais
aussi pour Ienrichissement de leur processus d’apprentissage en le rendant plus motivant,

détendu mais surtout efficace !
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Dans cette optique, il est important de souligner que les présents résultats ne
peuvent pas faire 'objet d’une généralisation dans le sens ou pour obtenir des résultats
ayant une validité générale, il serait plus pertinent de conduire cette expérience aun grand

nombre d’apprenants tout en ciblant plusieurs établissements scolaires a la fois.

Pour améliorer la qualit¢ de I’enseignement et le niveau d’apprentissage, des efforts
immenses interpellent tous les partenaires pédagogiques notamment en ce qui concerne
le choix pertinent etadéquat, le mode de fonctionnement et la mise en pratique de maniére
tangible et opérationnelle des stratégies d’enseignement-apprentissage du francais langue

étrangere.
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Annexes

e Annexe 01 : Transcription du premier moment de I'activité groupale

Nombre | Intervenants Interventions
de prise
de parole

1 EN bonjour a tous:

2 ? bonjour:: (plusieurs apprenants parlent en méme temps)

3 EN alors~ j’espére que vous avez lu le TEXTE que je vous ai
distribué la derniere fois / [ ?- oui: (plusieurs apprenants
parlent en mémetemps) ] ~ tres bien ~donc vous sortez vos::
TEXTES ~ ~mais avant bien sur ~ vous prenez vos cahiers
~ vous écrivez la date d’auyjourd’hui (Ssec.)

4 Aps maitresse :::

5 EN oui /

6 Aps cahier de francais /

7 EN PARDON

8 Aps cahier de : [EN- vous PRENEZ ~ votre cahier vous écrivez
la date d’aujourd’hui ] (10sec.)

9 EN allez-y ~ ~ c’est bon / [ ?- oui :: (Plusieurs apprenants
parlent en mémetemps) ] donc ~on commence /(3sec.) bien
sur je vous ai euh: tout a heure distribué¢ également les: les
questions afférentes au texte ~ mais AVANT de commencer
a répondre aux questions ~ on va tout d’abord étudier
ensemble ~ comme on a I’habitude ~ I'image:: de ce texte ~
d’accord / donc PRENEZ vos texte (5sec.) alors quels sont
les caractéristiques de ce texte / et s’il vous plait vous
LEVEZ la main ne parlez pas tous en méme temps d’accord
/ [AP3- maitresse:] oui AP3 (DLP)

10 Aps Euh: il y a six paragraphes ~ six

11 EN tres bien / donc la premiere caractéristique shu:t ~ la
premiere caractéristique c’est le nombre de paragraphe oui ~
on a combien de paragraphe /[ ?- six (Plusieurs apprenants
parlent en méme temps)] trés bien / AP7 oui (DLP)

12 Ap; le nom de lauteur ~ eu:h etla source

13 EN trés bien / donc on a la référence ~ on a le nom de l'auteur
c’est ~ ~ c¢’est quoi le nom de lauteur /

14 ? J. Durant (Plusieurs apprenants parlent en méme temps)
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15 EN J. Durant trés bien ~ et le nom de la source qui est /

16 ? extrait de la revue normande (Plusieurs apprenants parlent
en méme temps)

17 EN extrait de la revue normande trés bien ~une autre
caractéristique ~ les autres:: [ maitresse:: ] oui Apis/
(DLP)

18 Ap13 le texte argumentatif

19 EN on va voir ¢a aprés AP1 / (DLP)

20 Apy les signes typographiques

21 En les SIGNES typographiques / tres bien ~ donc on a ~ les
signes  typographiques ~ quels sont les signes
typographiques présents dans le texte AP12/ (DLP)

22 Api2 le point [EN- on a le point ] ~ la virgule [EN- la virgule ]~
les deux points [EN- les deux points ] ~ les guillemets

23 EN les guillemets ~ tres bien ~~ une autre caractéristique:: /

24 Aps les articulateurs logiques

25 EN d’accord ~ mais Hadi on va la laisser pour aprés|[ ? - les

Ceux-ci
exemples /]

26 Apy pas de titre / titre

27 En il n’y a pas APg quoi / (DLP)

28 Apy titre /

29 EN il n’y pas de TITRE trés bien ~ donc absence du titre ~ donc
on va faire un: un résumé ensemble un rappel ~ c’est un
texte sans titre ~ il contient [ Api- 06 paragraphes ] six
paragraphes /

30 Ap; une reférence /

31 EN il yaune -il aune référence ~ ~ le nom de la source et de
lauteur et: [ ?- les signes typographiques ] les signes
typographiques ~ d’accord / donc on écrit ensemble:: ~ les

caractéristiques de ce texte (10sec.) dépéchez-vous: s’il vous
plait (5sec.) donc on a ~ [ ?- dans notre cahier / ] dans le
cahier shut::: ] (les apprenants recopient les caractéristiques
du texte sur leurs cahiers ) (55sec.)

alors / dépéchez-vous:: (30sec.) donc tout a I’heur votre
camarade a distribué euh: la série des questions que je vous
ai préparée pour ce texte ~ mais euh: comme on avait
I’habitude de travailler au paravent euh :: vous allez - vous
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n’allez répondre qu’ a trois questions ~ trois questions pour
chaque éleve [?- oui:: Jdonc je vous ai euh:: préparé ~ ~ dans
des bouts de papiers que vous allez choisir maintenant ~
donc CHAQUE éleve va choisir un bout de papier c’est a
dire il va choisir ~ trois questions ~ et vous les NOTEZ
comme ¢a vous n’allez pas les oublier ~ donc chaque éleve
il note le nombre de ses —de:: de ses questions ~ ~~ allez-
y (I’'enseignante circule entre les groupes avec les bouts de
papiers contenant 3 questions, les apprenants choisissent et
notent les chiffres de ces dernieres) allez-y wvous
commencez le: travail [? —xxx ] ~oui comme d’habitude
(5sec.) (I’enseignante devant un groupe) vous ~ écrivez le
nombre — euh: le nombre de questions afférentes ~ ~ ~ et
vous commencez le travail ~ ~ allezzy (18sec.)
(I’enseignante devant un groupe) Amira tu me donnes les
bouts de papiers ~ merci: ~ allez-y vous commencez ~ vous
avez a peu pres dix ~ minutes ~ ~ alors vous avez dix
minutes pour répondre:: aux questions (6sec.) vous notez les
questions afférentes plus Hadi s’il
celle-ci

vous plait puisque votre camarade est absente aujourd’hui
[A- je vais faire en derniére] ~ d’accord ( 7sec.) et enfin le
dernier groupe: groupe de Douaa: ~ ~ (I’enseignante
devant un groupe) allez y vous choisissez (7sec.) ¢’est bon
/ trés bien ~ ~ commencez votre travail je vous donne ~ on
va dire dix minutes ~ ~si vous avez besoin de moi bien sQr
vous pourrez m’APPELER (7sec.) allez-y (Tous les éléves
lisent les questions et cherchent les réponses pendant que
I’enseignante circule entre les groupes)
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e Annexe 02 : Transcription du troisitme moment de l'activité groupale

Nombre de | Intervenan Interventions
prise de t
parole S
I EN Alors ~ vous échangez les groupes (5sec.) allez-y : (3sec.) alors
les éleves qui ont travaille la premiére la deuxieme la troisie me
questions VENEZ ici (bruit des chaises) ~ quatrieme cinquie me
sixieme (bruit des chaises) (10sec.) sept huit neuf (bruit des
chaises) (5sec.) sept huit et neuf / (bruit) ~[ ?- sept huit neuf
win raHoum] ~ dix (bruit des chaises) ~ ~ ~ [Ap1- maitresse / ]
ils sont ou
dix onze douze:: / (bruit des chaises) ~ [Ap1- maitresse/] dix onze
douze (bruit des chaises) ~ ~ [ ?- maitresse:: ] treize quatorze et
quinze / (bruit des chaises)
I Apy maitresse ~ ~ maitresse::: euh :: un deux trois et ~ dix onze
douze [EN- dix onze douze: ] et un deux trois
1l EN un: deux: trois / [Apg- Hna] ~ c’est la [ Api- dix onze douze /]
c’est ici
dix onze douze: c’est LA tu pointes ici et ici ~d’accord /
v Ap; Ap:1 meskina (rire) (10 sec.)
la pauvre
\Y Ap; premiere question (3sec.)
VI Ap; le:: le theme /[Apz- &andkoum une feuille /]
avez-vous
VII Apg la télévision
VI Apis galatHa la télévision [Ap2- waH bayna la télévision ] zid
elle I’avait dit oui c’est claire quoi d’autre
IX Ap: tu écris~ [Apz2- Hari ] ~ ~ premiere question [Apz- arwah Aps ]

donne-moi vient

kayen XXXX ~ la premiere question ~ qu’est-ce que tu fais / [
ilya

Ap2- hein /] la premiére question ~ qu’est-ce que tu fais ~ ~ le

THEME c’est quoi /
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X Ap; moi je fais: c’est:: la télévision [Api-et TOI/]
XI Aps Hadi bayna
c’est claire
X1 Ap; la télévision
X1 Ap; wella taquadri diri les avantages ~ tu fais euh:: [Ap:- de la

ou bien tu peux mettre

télévision ~ I'importance de la télévision ] WaH I'importance

oui
de:: la télévision [Api- oui ] (10sec.)
X1V Ap; la deuxieme question / ~ qu’est-ce que tu fais dans la ~ la
deuxiéme question [Apz- euh: ]
XV Apz3 c’est A
XVI Aps C
XVII Ap, on lui reproche ~ euh euh: de conditionner I'esprit des gens ~

cette phrase signifie que: les gens se: désintéressent ~ de la
télevision ~ les gens défendent la télévision ~ les gens dépendé
de [Aps- dépendent ] de la télévision [Api- qu’est-ce que ¢a veut
dire dépendent ] cochez la bonne réponse ~

XVII Ap; j’ai pas compris la dépendant MAIS ~ [Ap2- dépendant /] je

sais que ~ [Aps- A] reproche reproche [Ap2- euh c’est-a-dire

euh: ] reproche [Apis-toudatib toudatib Hia reproche | ~~
blamer  blimer c’est

ngolou reproche quelqu'un semma ~ ~ tu n’as pas: vrai tu dis
on dit donc

non lorsque tu reproche a quelqu’un ~ toudatiboH tgoulaH
tu l’accuses tu lui dis

non /

XIX Ap; MAIS normalement reproche euh c’est pas le méme euh ~
ce n’est pas la

signification li madouna
qu 'on nous a donnée

XX Ap; je pense ~ zadma nadatbouH donc condition ndatbouH mais
genre on [’accuse on ['accuse

kishRol dakhal kash haja f I’esprit des gens sema :: Had el
comme s’il fait entrer quelques chose dans  donc
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Hadra chkounygolHa/ c’est qui parle zadma waheud li ykoun
qui est-ce qui dit ca genre celui qui est

avec les: euh: avec la télévision / li ykoun y défendé / NON
celui qui défend

c’est un dé - désintéressant ~ intéressant mouHtam
qui s’intéresse
désintéressant [Apz- Rayr mouHtam] ~ Rayr mouHtam ~
qui ne s’intéresse pas (Qui ne s'intéresse pas

cha ndirou ~ qu’est-ce qu’on va faire ~ (DLP)

on fait quoi
XXI Apis eun: C
XXII Aps | A
XX Aps C
XXIV Ap; Ap2 Ap2[EN- allez-y :: dépéchez-vous:: (Applaudissement)]
Ap2 / [EN- quelques petites minutes et vous reprenez VoS groupes
/1~A Bwella C/[Ap2- heinf] ~
ou bien
qu’est-ce que tu fais / qu’est-ce que tu vas faire::
XXV Ap, abétir les gens c’est a dire rendre les gens stupides
XXVI Ap NON c’est la deuxieme question rana &ada f la deuxieme
on est encore dans
question ~ qu’est-ce que tu choisis ~ la premiere la deuxieme la
troisieme /
XXVII Aps Cclestle C
XXVIHI Ap; les gens dépendent de la télévision
XXIX Aps ClC
XXX Ap; C
XXXI Ap; balek A ~ana ngoul A ~ [?- pourquoi A] pourquoi Hadi ~ on a
peut-&tre moi je dirais celle-ci
pas - on va pas faire Hadi parce que ~ ~~ aandkoum la
celle-ci avez-vous
définition tad Hadi / ~ ~ ~ tu sais qu’est-ce que ¢a veut dire

de celle-ci
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dépendent / je sais pas qu’est-ce que ¢a veut dire dépendent [Ap2-
yaatamid] c’est pour ¢a (3sec.)

il compte sur

XXXII Ap; yaatamid ~ [Aps- dépendre] nass taatamid aala tilfaz ~ w ¢’est:
il compte sur les gens comptent sur la télévision et
la deuxiéme c’est nass ~ dafad &ala tilfaz [Api- oui] wel euh:

les gens défendent la télévision et
[Aps- lowla /] ~ nass el Rayr elmouHtamin bi tilfaz [Api- oui]
la premiere les gens qui se désintéressent de la télévision
euh: on lui reproche de conditionner I'esprit des gens hgoulouHa
on le dit
| ness li ~~ normalement c’est dé- [Ap1- je pense qu’on lui
pour les gens
reproche de conditionner I’esprit] désintéressent machi
qui ne

mouHtamin (3sec.)
sont pas intéressés

XXX Ap Désintéressent désintéressent Rayr mouHtamine désintéressant

qui ne s’intéressent pas
[Ap2- oui] yaatbouH w ygouloulaH euh: ~ qu’est-ce que tu fais
on l'accuse et on lui dit

dans Pesprit des: des gens [Apz- OUI/ c’est le A] c’est A / [Aps-
A] [AM- XXXX les gens désintéressent] A la derniére: (dernier
mot ?) [Apz- oui ] tu écris (rire) la troisieme question ~ ~ ~
rapidement rapidement

XXXV Ap; abétir les gens ~ c’est rendre les gens ~ stupides A~ 1 ~~ pa-
parce que abétir: euh veut dire ~

XXXV Ap: Abétir / ~ c’est quoi / [AM- XXXX]

XXXVI Ap23 WaH ~ ~ abétir tajaal nass aRbiyae
oui elle rend les gens stupides

XXXVII Aps NON:: [Ap2s- WAH: ~ | ~A]

Si
XXXVII Ap; mais abétissement abétissement [Apz- tadni XXXX] ¢a veut dire
veut dire
XXXIX Ap, bessahc’est le méme euh ~[Ap1- c’est pas le méme euh: méme

mais
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sens /] la mashi:: madandHoumsh nafss euh:
non ils n’ont pas le méme sens

XL Ap; le sens ¢ pas le méme sens /tu es SURE /
XLI Ap; je pense /
XLII Ap; qu’est-ce que tu:: qu’est-ce que - quelle est la réponse [Apz- moi
j’ai A ] qu’est-ce que tu choisis [Aps- semma] ~ A B wella 03
donc ou bien
XLIH Aps c’estle C
XLIV Ap; c’estle CTOI / (DLP)
XLV Ap23 A
XLVI Ap, A
XLVII Ap; tu fais (Tu écris) A [Aps-tu fais A (Rire)] eya
c’est bon
XLVIII Apzs c’est bon / [Ap1- c’est bon/]
XLIX Aps c’est BON (Rire) [Apz- Radi tamshi dand lokhrin ] (15sec.)
tu vas chez les autrest’®
L EN alors deux minutes et ON CHANGE de groupes (5sec.) vous
avez deux minutes ~ ~ notez les réponses / vous NOTEZ les
réponses / (L ’enseignante circule entre les groupes) XXXX
(Imin) c’est bon vous avez TERMINE /

LI ? oui :: (plusieurs apprenants parlent en méme temps)

LI EN vous avez recopié la: euh une — le -la seule bonne réponse /
(I’enseignante devant le groupe) [ ?- oui: (le groupe parle en
méme temps) ] trés bien / (I'enseignante se dirige vers un autre
groupe) ~ ~

LIl Apg A w XXXX [Apz- Ktabtou gaé les réponses /] A W ~waH::

et vous avez écrit toutes et oui
[Ap1s- waH ] ~ la télévision XXXX (10sec.)
oui

LIV EN c’est bon vous avez terminé [ ?- XXXX ]| (I’enseignante devant
un autre groupe) n’oubliez pas de noter les réponses auxquelles
vous vous étes mis d’accord / [?- XXXX ]

LV Aps XXXX (Rire) (7sec.)

LVI Apis naquadro ndirou méme les avantages w les inconvénients (la

on peut méme faire et

guatrieme question)

178 Le groupe d’apprenant travaillant les questions 10,11 et 12, il estimportant de rappeler que ce jour-
lailyavaitdeux absentes
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LVII Ap, senni
attends
LVII Apz3 XXXX (Rire) (1min)
LIX Aps Ap2~ ~ ~ tssamai: les réponses taa lokhrine hna rana
écoutes des autres nous on a
njawbou &la un deux w trois ~ ~ ~ tssamai ala lokhrine w
répondu sur et alors écoutes les autres et
katbihoum [Apie-la deuxieme réponse] besh nadaqulo alihoum
tu les notes pour qu’on puisse s ’en
rappeler
LX Apis la deuxieme réponse kouna dayrine A mashi B
on amis et non pas
LXI Apg AA
LXII Apis malla Hia raHa dayra B/
et bien elle a mis
LXII Apg dayra A
elle a mis
LXIV Ap; dayra A [Apis- mmm] (7sec.) ana kima galet hia HadratHa
elle a mis d’aprés tout ce qu’elle avait dit
kanat gaé faux / ~ ~ ana dert kima Hak
elle avait (AS) moi j ai fait comme ¢a
LXV Aps Les gens dés - se désintéressent de la télévision [Apz- nass li
les gens
tgoul /1A
qui disent
LXVI Apz NASS ~erwaho maaya XXXX [Aps-saha ] win raHa
les gens votre attention oui elle estou

nass li tgoul tilifizyoune euh: la télévision dir ~~ HaHia / cha
les gens qui disent que la télévision fait la voici

raHoum dayrin ~ gallek reproche de conditionner I'esprit ~
qu’est-ce qu’ils ont mis ils disent que

XXXX ennass ~ ~ taé haja les gens défendant / li:: ydafao ala
lesgens d’une chose ceux qui défendent

tilfaz ygolou tilfaz belli [Aps- belli zadma ] c’est me- meilleurs
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la télévision disent que comme quoi
kimaygolou ~ ~ ana dertHa kima Hak w manish aarfa (Réponse
comme disent-ils moi je l'ai faite ainsi et je ne sais pas
initialement proposée C) (3sec.)
LXVII Apis w abétir les gens /~ c’est : [Ap2- ana dertHa A rendre les gens
et moi j ai fait
stupides] (17sec.)
LXVII Apg alabalak belli reproche euh: XXXX [Ap.- hein /] raki
tu sais que tues
met’akkda belli reproche Hia XXXX [Ap;- hein /]
sure que c’est
LXIX Apis XXXX
LXX Ap; Washa /
quoi
LXXI Aps raki met’akkda euh: [WA- normalement défendre ]
tu es sure
LXXII Ap; hein / [Aps- raki mat’akkda belli reproche Hia XXXX] (7sec.)
tu es sure que c’est
LXXIHI Apg chkoun li tgoul | nass XXXX
qui est-ce qui dit aux gens
LXXIV Apis REPROCHE youaatib / chafnaHa f dictionnaire ~ aitab wella
c’est accuser on l’a vu dans le accusation ou
youéatib ~~ chefnaHa f dictionnaire (5sec.)
accuser on l'avait vu dans le
LXXV Ap, werri ki raki katbatHa / (20sec.)
montre-moi comment tu l’avais écrit
LXXVI Apis chetHa / aitab wella youéatib ghi kifkif Hada XXXX ~
tu as vu accusation ou accuser c’est la méme chose
LXXVII Aps dictionnaire win raH ~~ ~ Apiswin raH dictionnaire ~
ou est-il il est ou le
dictionnaire
LXXVIII Ap; Hnaya koun fasseéti
la il fallait supprimer
LXXIX Apis win raHa
ou ca
LXXX Ap; Hnaya wken derti les AVANTAGES madertish I'importance
ici il fallait mettre et non pas
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parce que raH yaHdar méme euh:: galleH aandek XXXX ~ ~ ~
il parle il a dit qu’on a

yaani les avantage et les inconvénients de télévision (1min 10
c¢’est-a-dire

sec.)
LXXXI Ap23 dayrin charh taé texte / ~ [Apz- hein /] dayrin charh
vous avez fait [’explication du vous avez fait
tad texte ~ ~ ~ chettaH dandkoum maktoub euh: bel darbia
I’explication du jel’ai vu chez vous écrit en arabe
LXXXII Ap2 cha Howa / ~
quoi
LXXXI1 Ap23 texte / ~ maktoub aandkoum bel darbia ~ ~ shetkkoum —
écrit chez vous en arabe jevous ai vu
shettaH aandkoum
je l’ai vu chez vous
LXXXIV Ap; cha Howa li maktoub bel [Ap23-ya TEXTE bel aarbia chetteH
Qu ‘est ce qui est écrit en oh en arabe je l’ai vu
aand wahda fikoum /] madandich ~ana rani dayra les mots
chez l'une d’entre vous j’en ai pas moi j ai fait
difficiles ~ ~ rani charha | kalimat sadba cha taani / ~ ~
j ’ai cherché la signification des mots difficiles
LXXXV EN Tres bien / alors REVENZ a vos groupes initiaux:: allez-y::

(applaudissement) ~ ~ on va passer maintenant a la
CORRECTION (Bruit des chaises) ~ ~ ~ allez-y:: doucement::
DOUCEMENT (Bruit des chaises) ~ ~ ~ (Les apprenants se

retournent a leurs premiéres places) alors on corrige:: s’il vous
plait:: ~ ~~ alors on COMMENCE
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e Annexe 03 : Transcription du quatriéme moment de I’activité groupale

Nombre
de prise
de parole

Interve nants

Interventions

32

EN

alors ~ ~ alors ~ on commence: [?- oui: (plusieurs
apprenants qui parlent au méme temps) ] ~ premiére
question [ ?- premiére question] ~ alors regardez ~ qu’est-ce
qu’on va faire / on va faire comme euh: puisque déja il y a
plusieurs questions / on a quinze questions ~ donc on va
corriger oralement ~ [ ?- oui] et aprés a la fin ~ on passe ~
vous allez passer au tableau pour écrire les:: les réponses /
c’est claire /~[ ?-Oui:: (plusieurs apprenants qui parlent au
méme temps)] je pense que ca serait mieux yek [ ?-
n’est-Ce pas

oui: (plusieurs apprenants qui parlent au méme temps) |
trés bien ~ donc PREMIERE question ~ ~ quel est le theme
du texte étudié / [ ?- madame: madame::] alors Aps/ (DLP)

33

Apg

le theme du texte c’est: la télévision

34

EN

alors le theme du texte étudié ~ C’EST la télévision / TRES
bien / trés bien ~ alors qui peut me donner euh: la
signification du mot théme / ~ que veut-on dire par le mot
THEME (5sec.) alors Ap2 / (DLP)

35

Apz

sujet abordé dans le texte

36

EN

TRES bien/ c’est le ~ sujet abordé ~ d’une facon
GENERALE ~ abordé dans le texte ~ parce que le theme il
est - il représente un sujet [? - général] général d’accord / il
n’est PAS précis ~ il n’est pas précis par exemple comme
une question wella ~ il est

ou bien

général / trés bien ~ ~ euh: DEUXIEME question ~ ~ ~ on
lui reproche de conditionner Iesprit des gens ~ cette
phrase:: signifie que ~ les gens se désintéressent de la
télévision ~ les gens DEFENDENT la télévision ~ les gens
DEPENDENT de la télévision / alors / [ ?- je pense ] qu’est-
ce que vous avez trouvé comme reponse / ~ ~ Apis / (DLP)

37

Ap1s

euh:: les gens se: désintéressons de la télévision
désintéressent
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38 EN alors les gens se DESINTERESSENT de la télévision ~ alors
est ce que vous étes pour: ~ alors se désintéressent / se
détendent / pardon se défendent et ~ se dépendent [ ?- oui ]
alors ~ c’est une mauvaise réponse /[ ? - madame c’est:: ] on
lui reproche de CONDITIONNER Tesprit des gens ¢a veut
dire ~ les gens DEPENDENT de la télvision / ca veut dire
ils n’auront plus de libert¢ ~ils vont étre renfermés restreints
cay est ~leur facon de: de: réfiéchir et de voir les choses ne
va pas se développer ~ d’accord / qu’est-ce que ¢a veut dire
REPROCHE /[ ? - reproche /] oui Ap1 / (DLP)

39 Ap; en arabe non (rire)

40 EN en arabe / en FRANCAIS / (rire) alors en francais qui a
cherché le mot: reproche en frangais ~ PERSONNE / qui a
trouvez la traduction en arabe du mot reproche ~ Ap:1/(DLP)

41 Ap: tou4atib
accuser

42 EN TRES: bien / donc ~ c¢’est toudatib ¢’est ~ BLAMER

accuser
d’accord ~ ou bien ACCUSER

43 Apy Nloumou
blamer

44 EN voila ~ nloumou en quelque XXXX en quelque sorte pardon

blamer
c’est juste aussi donc / le synonyme du mot ~ reproche c’est
~ blamer ~ accuser etc ~ euh: aussi on a ~ le:: dépendent ~
qu’est-ce que c¢a veut dire dépendent (5sec.) alors / [ ?-
XXXX ] ou on trouve ce mot dépend / dépend indépendant /
ona

45 Aps indépendance /

46 EN L’INDEPENDANCE par exemple / qu’est-Ce que ¢a veut
dire indépendance /

47 Aps la liberté

48 EN c’est la liberté /trés:: bien ~ et ~ le contraire taé

de

I'indépendance [ ?- indépendant ] C’EST [ ? - la XXXX ]
voila c’est indépendant

- le contraire tad indépendant c’est [Api- dépendant]
de
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c’est lorsqu’on dépend de quelque chose ~ ¢a veut dire qu’on
est plus libre on a pas cette liberté [? - oui ] d’accord /[ ? -
oui ]

on dépend de: d’une personne par exemple ~ on dépend
d’une personne ~ on dépend d’une euh euh: d’une société
etc. ~~ ~ troisiéme question /[ ?- abétir les gens ] ABETIR
les gens signifie ~ RENDRE les gens stupides ~ ~
CULTIVER les gens ~ ~ APPAUVRIR les gens / [ ? —
maitresse:] alors Apz/ (DLP)

49 Apy c’est A ~rendre les gens stupides

50 EN alors ~ aboutir pardon abétir les gens c¢a veut dire rendre les
gens stupides ~ TRES bien ~ qu’est-ce que ca veut dire
appauvrir ~ [ ?-appauvrir /] qui a cherché la signification du
mot appauvrir::

51 Aps c’est le contraire de enrichir

52 EN trés bien ~ C’est le contraire d’enrichir et qu’est-ce que ¢a
veut dire appauvrir /~ ~ ¢a veut dire

53 Ap; devenir PAUVRE

54 EN pauvre:: TRES bien / ¢a veut dire rendre pauvre (5sec.) on
continue ~ ~ alors question numéro 04 ~ ~ ici on nous a
donné une liste de mots ~ ~ [ ?- oui ] et on nous a donné un
tableau ou on va classer ~ CHAQUE mot ou expressions soit
~ dans la colonne ~ des avantages / soit ~ dans la colonne ~
[ ?- des inconvénients ] des inconvénients (4sec.) alors on
commence / lorsqu’on dit conversations appauvries ~
Ap13 (DLP) on va la mettre ou /

55 Api3 les inconvénients

56 EN trés bien / inconvénient / TRES bien ~ ~ deuxiéme ment
détente / a domicile euh Api4/ (DLP)

57 Ap14 avantage

58 EN c’est avantage TRES bien / ~ lorsqu’on dit ~ abétissement /
~ oui Ap11/ (DLP)

59 Ap11 inconvénient

60 EN c’est un inconvénient / TRES bien / lorsqu’on dit ~ euh::
VEILLEES [ ?-avantage] veillées / Api2: (DLP)

61 Api2 inconvénient

62 EN inconvénient / d’accord / ¢’est un inconvénient ~ ~ ensuite ~
documentation sur des sujets méconnus: Apz: / (DLP)
documentation sur des sujets méconnus

63 Ap21 avantage [ ?- avantage ]
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64 EN TRES bien c’est un avantage / ensuitt ~ conversations
enrichies /[ ?- maitresse |

65 ? avantage (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)

66 EN c’est un avantage TRES bien ~ esprits conditionnés ~ [ ? -
inconvénient ] c’est ~ Apg / (DLP)

67 Apo inconvénient

68 EN c’est un inconvénient TRES bien ~ Apzi/ information
imagee et vivante

69 Apig avantage [ ?- avantage ]

70 EN C’est un avantage / TRES bien ~~ donc est-ce que vous avez
tous:: bien répondu jusque-la /

71 ? oui: (plusieurs apprenants qui parle en méme temps)

72 EN TRES bien (5sec.) alors qu’est-ce que ¢a veut dire le mot
détente ~ ~ XXXX le mot détente ~ oui Aps/ (DLP)

73 Aps istirkhae
se relaxer

74 EN c’est - en arabe c’est istirkhae trés bien ~ ~ alors [ Ap1-

se relaxer
c’est XXXX a laise devenir a I'aise] oui Ap1 PARDON je
ne Vous ai pas - je ne t’ai pas écouté ~ a haute voix s’il te
plait /

75 Ap; c’est d’étre a l'aise /

76 EN C’est d’étre a l'aise / ~ ¢’est une sorte de relaxation ~ ~ c’est
lorsqu’on prend un repas —euh un repos par exemple ~~[ -
un bon délassement ] d’accord ~ donnez-moi des lieux ~ de:
détente ~ que vous connaissez

77 Apg la chambre [EN- la chambre / (rire) ]

78 Ap14 la forét [EN- Apais la forét /]

79 Ap: le jardin [EN- Apz le jardin ]

80 ? XXXX (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)

81 Ap11 maitresse: la mosquée [ EN- la mosquée / trés bien Apii]

82 Ap1o la plage [EN- la plage: oui (DLP) ]

83 Ap24 les hotels

84 EN les hotels / TRES bien [Api- Hawai (rire) ] trés bien ~ ~
qu'est-ce que ca veut dire IMAGEE ~ ~ [ ?- imagée ] alors
qu’est-ce que ¢a veut dire imagée / (5sec.)

85 ? imaginaire:

86 EN non/ ce n’est pas imaginaire::

87 Aps souwar photos

photos
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88

Ap]_

XXXX images:

89

EN

trés bien ca fait partie de la XXXX de coloration: etc. trés
bien ~ trés bien Aps et:: euh:: on passe maintenant a la
question numéro [ ?- cinq ] cing / tres bien ~ ~ la télévision
(Bruit) shut::: (Frapper sur le bureau) s’il vous plait ~~~ la
telévision enrichit les conversations familiales ~ ~ une bonne
émission instructive CREE des dialogues sur des sujets
intéressants / donc ~ on a une phrase: d’accord / qu’est-ce
qu’ils nous ont demandé ~ ils nous ont demandé QUEL est
le rapport logique exprimé - implicite exprimé dans cette
phrase / ~ et utilisez un articulateur logique pour exprimer ce
rapport d’une maniecre EXPLICITE ~ ~ avant de répondre a
ces questions ~ je vais vous poser - a cette question pardon
~c’est a moi de vous poser la question suivante / ~ qu’est-ce
que ca veut dire IMPLICITE et EXPLICITE ~ déja le mot
[ Apz- contraire ] implicite et explicite Apz trés bien / c’est
des contraires

90

Ap14

des antonymes /

91

EN

c’est des ANTONYMES / TRES bien Apis / ~ ~ alors
qu’est-ce que ¢a veut dire implicite [ ?- en arabe wella en
ou bien

francais (rire)] vous pouvez répondre dans les deux langues

92

Apl

cacher maitresse cacher ~ ~ implicite cacher [ EN- TRES
bien Api/ implicite c’est cacher ]

93

Ap1o

daHir euh [ ? - explicite c’est ] présent
apparent

94

EN

PRESENT explicite Apioc’est PRESENT apparent on le voit
~cayest ~on le voit ~~ donc hna Hna on a la phrase
nous ici

~ ou ils nous ont demandé de:: dire ~ quel est ~ le rapport
logique exprimé dans cette phrase / ~ ~alors ~ [ ?- maitresse
] c’est une: Apz / (DLP)

95

Apr

conséquence ~

96

cause:: (plusieurs apprenants qui parle en méme temps)

97

EN

c’est une cause / alors ~ est ce que c’est une conséquence ou
bien c’est une cause / [ ?- cause:: (plusieurs apprenants qui
parle en méme temps) | ~

98

Ap2

conséquence /

99

EN

pourquoi /[ ?-par ce qu’on XXXX ]~ la bonne réponse c’est
une CAUSE

100

Apg

maitresse euh m générale lel particulier
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du au

101 EN alors Sarah parle du GENERAL au PARTICULIER
regardez ~ ~ écoutez-moi ~ la télévision enri - la télévision
pardon enrichit les conversations familiales ~ donnez-moi un
articulateur logique /

102 Ap; car

103 Aps parce que

104 Aps a cause de

105 EN a cause [Aps- parce que | d’une bonne émission /

106 Ap2o maitresse parce que [ Ap: - car]

107 EN parce qu'une bonne émission ~ wella car une bonne

ou bien
émission instructive crée [Aps- la cause] elle crée des
dialogues ~ sur des sujets [Api- familiaux] intéressants /

108 Ap: maitresse: euh lorsqu’on inverser les: les: [EN- Api oui Si

inverse
on va inverser les:: phrases ]

109 Ap, twalina conséquence [Apz- les phrases elles elles devienne nt
elle devient
conséquence |

110 En on peut obtenir ~ TRES bien une conséquence (bruit) shut:::
par exemple /[ ?- une bonne émission] [Ap:- je le dis /] tu::
tu nous lis la phrase /

111 Ap; oui ~~ une bonne émission instructive crée les dialogues euh
sur des sujets intéressants [Ap2- donc ] par consequent la
télévision enrichit les conversations familiales]

112 Ap; wella donc la télévision
ou bien

113 EN C’est une conséquence ~ trés bien donc la télévision enrichit

les conversations ~ familiales - pour ces - pour cette raison -
que la télévision enrichit les conversations familiales ~ est-
ce que Vous avez entendu ce que votre camarade vient de le
dire ~ [ ?- oui] donc cette phrase [?- non ] bien sur parce que
tu étais en train de parler [Ap2- (rire)] donc s’il vous plait
(Applaudissement) restez brancher avec nous ~ ~ ~ cette
phrase elle exprime une CAUSE ~ parce qu’on peut par
exemple remplacer le point ~ par ~a cause de ou bien car ou
bien parce que ~~ MAIS ~ si on inverse:: les phrases ~ si
on va commencer par une bonne émission instructive cri -
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crée pardon des dialogues sur des sujets intéressants [ ?-
XXXX] [?-Hna tji ]
la on met

alors qu’est-ce que tu as mis Apz/

114

Apl

par conséquent ~ donc

115

EN

donc:: alors que wella par conséquent [Apz- si bien que ] ~
ou bien

la télévision enrichit la conv - les conversations familiales ~
~ d’accord / donc ~ donc lorsque la télevision elle nous
présente ce genre d’émission ~ c’est:: c’est cette variété de
sujets qui nous donne qui nous crée des sujets de
conversations au moment euh par exemple de prendre le
diner wella le déjeuner wella c’est a

ou bien ou bien

dire ~ lorsqu’on est en table pardon lorsqu’on est a table on
trouve de quoi parler ~ d’accord / [ ? — oui i (Plusieurs
apprenants qui parlent en méme temps ) ] trés bien / donc
euh:: alors on est dans ~ ~ on s’est arrété dans la questions
numéro /[ ?- six ~ cing (Plusieurs apprenants qui parlent en
méme temps )] six alors (5sec.) cette détente virgule ~ la
telévision nous la procure a domicile ~ a quoi renvoie le
pronom souligné / Apzs/ Apz2s / a quoi renvoie le pronom
souligné LA ~~ il renvoie a quoi [ ? — maitresse: ]

116

Ape

la DETENTE

117

EN

TRES bien Aps c’est la détente d’accord / c’est la détente
d’accord / [ ?- oui ] question sept:: ~ ~ cette derniére qualité
en suscite une autre shut:: s’il vous plait ~~ ~ c’est que la
telévision enrichit les conversations familiales ~ les deux
points expriment une ~ énumération ~ une citation ~ ou bien
un lien logique / Ap22 Ap22oui (DLP)

118

Ap22

un lien logique

119

EN

un lien logique TRES bien ~ alors ~ ~ qu’est-ce que ¢a veut
dire une citation ~ donnez-moi un exemple (5sec.)

120

Ap12

XXXX phrase [ EN- c’est une phrase qui EST ~ oui ~ oui
Api2/ ] entre guillemet [ ? - entre guillemet ]

121

EN

qui est entre guillemet par exemple ~ TRES bien /[ ?-w les
et

deux points] qui est - qui peut illustrer wella qui est une
ou bien
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phrase qui appartient & un aut- pardon a un auteur etc
d’accord / ~ euh: je vous ai donné la derniere fois une
citation / [ ?- oui ] si vous vous rappelez / [ ? - la phrase de
la XXXX c’est donne XXXX (rire) ] par exemple / ou bien
la deuxiéme /~ ~ ~Targent::

[ ?- ne fait pas le bonheur / (plusieurs apprenants qui parlent
en méme temps) ] ne fait pas le bonheur / vous I'avez oublié¢ /
[ Ray- la Hadi khatae Rhil &awdiHa ana dertelHa fait le

non c’est faux c¢’est a revoir moi je lui ai mis

bonheur ] alors / (Bruit) shut::: s’il vous plait:: ~ alors une
énumération c’est quoi ~~ shut:: [ ?- une énumération] une
énumération /[ ?- c’est une liste ]

122 Ap; donner des exemples [EN- attendez Ap2 ~ oui Api1/ ]

123 Ap; c’est une liste ~ [ EN- c’est une liste de /] des exemples

124 EN des exemples trés bien / par quoi ils sont précédés ces
exemples Apais/

125 Ap; des tirets

126 En soit par des tirets Ap2 TRES bien / SOIT par/

127 Ap; les points virgules

128 Ap, des virgules

129 Apy les deux points

130 EN TRES bien Apg / [ ? - ou bien point-virgule ~ point-virgule
maitresse ] un point-virgule ou bien par les lettres a b ¢ ou
bien 1 2 3 ou bien des tirets TRES bien ~ par contre il y a
aussi ~ euh:: une petite difference entre énumération ~et[?
- énumération et illustration ]

131 Apio ILLUSTRATION /

132 EN illustration tres bien Apio/ [ ? - illustration euh] ~donc euh::
Ap1/

133 Ap; oui

134 EN quelle est la différence entre énumération ~ c’est bon on I'a
expliqguée ~ quelle est la différence entre énumération et
illustration ~ dans le texte il y a un exemple
d’illustration [Ap2- citez des exemples par des articulateurs |

135 Ap; par exemple ~ maitresse c’est les expressions par exemple
tel que [ ?- les deux points ]

136 EN Ap2 / (DLP)

137 Ap; les virgules /

138 EN oui on peut utiliser des articulateurs logiques introduisant un

exemple tres bien Ap: ~ ou bien euh:: Apz elle a dit qu'on
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peut citer des exemples ~ qu’on peut euh:: les les séparer par
des virgules trés bien

139 Apo Les articulateurs

140 EN oui Apg ~ Ap:1 vient de nous dire qu’on peut utiliser des
articulateurs logiques introduisant ~ des exemples ~ comme
par exemple ~ a titre d’exemple [Api- tel que ] comme etc.
la liste estlongue ~ ~ question huit ~ ~ alors / [ ?- maitresse
maitresse (plusieurs apprenants qui parlent en méme temps
) ] alors avantages et inconvénients sont des / Aps / (DLP)
sont des antonymes ~ des homonymes ~ ou bien des
synonymes

141 Aps des antonymes

142 EN trés bien ce sont des antonymes [ ?- cha Hia antonyme | ~

c’est quoi antonyme

qu’est-ce que ¢a veut dire antonymes /

143 Ap; c’est contraire

144 Api3 contraire

145 EN oui Apisc’est le contraire ~~ trés bien ~ ~ qu’est-ce que ¢a
veut dire ~~ NON avant de passer au deuxieme ~ donnez-
moi un exemple sur les antonymes ~ [ ? - les antonymes ] oui

146 Apy vrai w faux [ ? - les antonymes /]

147 EN vrai et faux trés bien Ap: ~ Aps un exemple sur les
antonymes ~ de votre téte ~ pas dans le texte

148 Aps aller-retour /

149 EN aller-retour (rire) oui [ ?- maitresse / ] on peut 'accepter [ ?
- maitresse] oui Aps/ (DLP)

150 Ap; bienfaits et les méfaits

151 Aps pour et contre

152 EN pour et contre / ~ Apz les bienfaits et les méfaits [? -
maitresse]

153 Ap1o entrer et sortir

154 En entrer et sortir tres bien ~ Ap11/ (DLP)

155 Ap11 noir et blanc

156 En noir et blanc ~ oui Api4/ (DLP)

157 Ap14 synonyme et antonyme

158 En alors synonyme et antonyme ~ alors on va écouter son
exemple lequel /

159 Ap1s euh:: maitresse euh les deux [Apz- le mot synonyme et le mot
antonyme]

160 En d’accord:: ~ [Al- maitresse] oui (DLP)

161 Ap17 agréable désagréable
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162 EN agréable désagréable trés bien Api7

163 Ap; heureux malheureux

164 EN heureux malheureux trés bien Ap7

165 Apy apres et avant

166 EN apreés et avant tres bien Aps~ DEUXIEMEMENT synonyme
~ qu’est-ce que ca veut dire synonyme / [?- (Plusieurs
apprenants qui parlent en méme temps) ] s’il vous plait ~ ne
parlez pas tous en méme temps / LEVEZ la main [ ?-
maitresse | Apg / (DLP)

167 Apy XXXX [ ?- maitresse ~ maitresse |

168 EN ce sont des mots qui sont de la méme famille / [ ?- non:: qui
ont le méme sens ] ce sont des mots qui ont [ ?- le méme
sens] A peu prés le méme sens ~ trés bien ~ donnez-moi un
exemple (5sec) un exemple sur les synonymes /

169 Apy belle et jolie [EN- belle et jolie tres bien /]

170 Ap; heureux et content [EN- PARDON ] heureux et content /

171 EN heureux et content tres bien ~ le bonheur et la joie ~
maintenant les homonymes [ ?- les homonymes ] ~ ~ alors
c’est quoi les homonymes /[ ?-1l est écrit dans::] c’est quoi
les homonymes ~ ~oui Aps(DLP)

172 Aps qui ont le méme sens et:: une [EN- ils ont le méme SENS ]

173 Apy non:::

174 Ap1o méme radical [EN- ils ont le méme radical / ]

175 Ap; le méme radical de I’écrire mais ~ un autre sens oui comme
vers et vert

176 EN vers et vert est-ce que c’est le méme radical / [ Api- euh::
non ]
DONC ils ne s’écrivent pas de la méme maniére [ Api- mais
ils euh:] ~ils n’ont pas le méme sens ~[ ?-il y a la méme
écriture] [ Api- mais le méme prononciation] oui ~oui Ap1
(DLP)

177 Ap12 méme prononciation [EN- ils se prononcent de la méme
fagon / donnez-moi un exemple ]

178 Aps vers vert verre

179 Apy meére et mer [EN- la mére et la mer]

180 Apg VERS VERT [EN- vers et vert ]

181 Aps maitresse vers vert w le vers [ ? - maitresse ]

182 En oui Aps vers vert ~ un ver vert dans un verre vert trés bien

183 Aps et w est verbe étre [EN- tres bien Aps /et e-t etest e-s-t]

et
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184 Ap; sans sang sont [EN- sans sont et s’en ~ S-a-N-S ~ S-0-N-t ~ S
—-en]ets-a-n-g

185 En le sang s-a-n-g et le cent le chiffre 100 il y en a beaucoup ~
tres bien ~ donc vous voyez la difference / [ ?- oui::]
antonymes synonymes et [ ?- les homonymes] homonymes
~ trés bien ~ ~ alors question suivante ~ question neuf /
(bruit) shut::: s’il vous plait ~~ ~ alors a quoi renvoie pardon
~ avec quoi lauteur n’est-il pas d’accord / [ ?- les critiques
] RELEVEZ du texte la phrase qui justifie votre réponse ~
Apis/ (DLP)

186 Apis les critiques /[ EN- alors tu lis toute la réponse:: Tauteur / ]
~ euh: n’est pas accord [EN- l'auteur n’est pas d’accord
avec (Bruit) shut:: oui Apis avec /] les critiques

187 EN avec les critiques trés bien ~ avec les critiques qu’on fait sur
la télévision /[ ?- oui] justifiez votre réponse Apio(DLP) [ ?-
maitresse |

188 Ap1o je refuse euh :: de con- condamner euh : systématique ment
euh =

189 EN je REFUSE de condamner systématiquement ~ la télevision
/ tres bien (10sec.) question 10/

190 ? quelle est:: quelle est la these défendue par I'auteur (7sec.)

191 EN euh:: s’il vous plait avant de passer a la question 10 ~ ~ alors
est-ce que vous pouvez me donner euh:: des VERBES qui
peuvent exprimer ~ le lexique de l'accord et le lexique du
désaccord /

192 Ap; je refuse [EN- REFUSER de I'accord ou désaccord]
désaccord /

193 En c’est le désaccord trés bien

194 Aps j’accepte [EN- j’accepte] I'accord [EN- I'accord |

195 Ap; me semble

196 En me semble:: quoi d’autres ~ les verbes qui expriment
'accord et le désaccord [ ?- a partir du texte maitresse /] oui
a partir du texte / Allez-y / (10sec.)

197 Ap; je lapergue

198 En apercue:: mmm vous XXXX d’autres verbes qui sont plus::
apparents ~ [ ? pense] on a le verbe par exemple oui Ap:
(DLP)

199 Ap; je pense que

200 En je pense que Hada c’est un verbe d’opmion [ ?- oui] me

celui-ci
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semble [? - refuse] verbe d’opinion ~ ~ refuser ~ c’est un
verbe qui exprime le désaccord

201 Ap1o je apprécie /[EN- japprécie tres bien / ¢’est un verbe Apio
~ trés bien ~ c’est un verbe qui exprime I'ACCORD /]

202 Apis reconnu reconnu

203 En reconnait tres bien Apis oui ~ reconnait le verbe
RECONNAITRE tres bien / c’est un verbe qui exprime
I’ACCORD [ ?-oui ] ~~ensuite pour le désaccord / donnez-
moi un autre verbe:: ~ on adit refuser donnez-moi un autre::

204 Aps XXXX

205 En NON / un verbe:

206 Ap11 appauvrir

207 En non (8sec.) allez-y un autre verbe qui exprime le désaccord
~~ ~dans le premier paragraphe / je vous aide un petit peut:
~ ~allez-y::

208 Ap; reproche

209 En trés:: bien Api/ c’est le verbe reprocher ~ alors mainte nant
donnez-moi des EXPRESSIONS qui expriment I'accord: ~
et le désaccord ~ du texte toujours ~ allez-y /[ ?- XXXX ]

210 Aps je refuse de condamner

211 En Euh:: ~ C’est bon on a terminé Aps avec les verbes ~
maintenant des expressions ou bien des mots

212 Ap; un bon ~ ~ [EN- oui ] délassement ~ un bon délassement
c’est un bon délassement

213 En un bon délassement / trés bien / il exprime I'accord ~ quoi
d’autres / ~ ~ on commence par le lexique qui exprime
Iaccord ~ ~ allez-y / &andna un bon délassement ~ quoi

ona

d’autres /

214 Ap13 la télévision informe

215 Aps bénéfique

216 En bénéfique / on peut accepter informer mais dans les verbes
euh:: Apis~ d’accord /[ ?- maitresse XXXX ]

217 Aps agréable

218 En AGREABLE tres bien Ape [ ?- intéressant /] Aps (DLP)

219 Apg aspect positifs

220 En aspects positifs / trés bien mais ce n’est pas ASPECT ~we

on
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are not in english class we are in frensh (Rire ) donc c’est
est pas dans un cours d’anglais mais plutét dans un cours
de francais

aspect ~ trés bien Aps [ ? - maitresse] oui Api/(DLP)

221 Ap intéressante

222 En intéressante / tres bien on passe maintenant au lexique qui
exprime ~ le désaccord ~~ ~ [ ?- le désaccord] allez-y (5sec.)

223 Aps I’abétissement /

224 En tres bien Apz abétissement /

225 Ap; appauvrir

226 En PARDON

227 Ap; d’appauvrir

228 En appauvrir oui:: ~ ~ mais appauvrir on va la classer ~ plut6t
on va classer ~le mot ~ dans la catégorie des verbes saha

d’accord

[Ap1 ok] ici on cherche les expressions

229 Ap12 veillées weillées

230 En trés bien Ap;, weillkes ~ ~ trés bien ~ ~ ~ quoi d’autres::
allez-y ajoutez moi un autre ~ ~ un autre mot ou bien une
expression qui exprime le désaccord: (8sec.)

231 Ap; fatiguant maatresse

232 Aps Couteux [ EN- mots ou:: expressions]

233 Ap; fatiguant

234 En fatiguant / tres bien [ ?- couteux] tres bien ~ COUTEUX
aussi /

235 Aps médiocre

236 En MEDIOCRE /trés bien ~tres bien Aps

237 Api3 veillées

238 En veillées oui Api3s c’est bon euh: Apiz vient de le dire ~~ alors

je vais vous poser une petite question ~ au moment de la
présentation du projet ~ je vous ai expliqué ~ je vous ai dit ~
comment on appelle la liste des mots ~~ qu’on peut ~wella

ou bien

les expressions ~ qu’on peut les situer dans le lexique de
I'accord: et la liste des mots ou bien les expressions qu’on
peut les ~ situer wella les:: les mettre dans la liste ~ du

ou bien
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lexique du désaccord: comment on les appelle / je vous ai
dit qu’on va ~ voir ce genre de:: de discours ~ on va dire au
terminal ~ en classe de terminal ~ Ap:/ (DLP)

239 Ap; discours euh: mélioratif et pej- péjoratif

240 En EXCELLENT ~ c’est le discours:: mélioratif et le discours::
péjoratif vous ’avez oublié [ ?- oui ~non ] non /donc tout::
ce qui est aspect positif ~ avantage ~ qualit¢ ~ on le classe
dans ~ le discours mélioratif tout ce qui est aspect négatif ~
défauts ~ etc. dans le discours péjoratif ~ on va le voir en
détail dans 'année prochaine insha’Allah

241 ? Insha’Allah (Plusiseurs apprenants qui parlent en méme
temps)

242 EN question:: on s’est arrétés ~ ~ [Ap2- DIX] oui question dix /
quelle est la THESE défendue par lauteur:: JUSTIFIEZ
wella euh:: RELEVEZ du texte la phrase ~~ ~ qui
ou bien
justifie votre réponse [ ?- maitresse maitresse ] ~ avant de
me donner la thése: et la phrase ~ ~ qu’est-ce que ¢a veut
dire ~onva faire un petit rappel ~ une these /[ ?- madame::]

243 Ap17 le point de vue

244 Ap11 opinion de la personne

245 En Ap17/ c’est le point de vue:

246 Ap; Pavis de I'auteur

247 En C’est 'avis de l'auteur::

248 Apg XXXX

249 En alors la tu es entrain de nous donner le concept de la thése ~
oui Aps tres bien /

250 Ap, C’est 'opinion

251 En donc c’est la - le euh: Tavis ~ou bien 'opinion [Apz- point
de vue] ~ que: DEFEND ~ ~ quiz: [Apz- l'auteur ] I'auteur
~ deéfendue par [?- Tauteur (Plusieurs apprenants qui
parlent en méme temps) ] trés bien DONC ~ dans la: euh::
Apie~ dans la — dans le texte suivant ~ quelle est la thése de
Iauteur /

252 Apis euh: je refuse

253 En alors la these de l'auteur elle a dit je refuse /

254 ? non ::

255 Ap, je pense /

256 En est-ce que vous étes d’accord /

257 ? non:::
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258 En quelle est la thése de 'auteur [Api1-je Papprécie ] alors Apis
ce n'est pas la bonne réponse d’accord / parce que euh: ce
n’est pas a ce moment-la ~ qu’il a euh:: présenté sa these ~
par contre c’est Api1 lorsqu’il a dit (DLP)

259 Ap11 je Papprécie et je lui reconnais des aspects positifs

260 En trés bien / je 'apprécie ~ et je lui reconnais ~ des aspects
positifs ~ c’est LA ol il est en train de donner ~
Véritablement ~ son / point de vue d’accord Apis / trés bien
~ ~question onze:: [ ?-Pauteur a comparé ]

261 Api1s maitresse

262 En pardon avant de passer a la question onze ~ ~ par quoi on
peut remplacer le verbe APPRECIER donnez-moi un autre
verbe qui veut dire la méme chose:

263 Apy estimer

264 Apg je pense

265 En ESTIMER / tres bien ~ ~ [Aps- je pense ] euh: estimer
XXXX Taccepter ~ ~ d’autres verbes ~ apprécier:

266 Apzo refuser [EN- refuser non:: ~ non:]

267 Apy je pense que

268 Ap; accepter /

269 Ap; Je crois

270 Aps AIMEZ /

271 En trés bien Aps~ ~ il 'aime ~ et il lui reconnait des aspects ~
pardon je 'aime et je:: je lui reconnais (la cloche) des aspects
positifs ~ d’accord / on peut remplacer le verbe apprécier par
le verbe aimer ~ ~ apprécier quelqu’un ~ ¢a veut dire ~
I'aimer d’accord / [ ?- oui (Plusieurs apprenants qui parlent
en méme temps)] et aspect positif / par quoi on peut la
remplacer aussi ~ cette expression

272 Ap; les avantages

273 En les avantages::

274 Aps les bienfaits

275 En les bienfaits:: ~ les qualités:: d’accord /

276 ? oui (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)

277 EN les points positifs

278 Aps un bon XXXX [EN- pardon Aps] ~ ~ un bon délassement

279 EN un bon délassement ~ ce n’est pas vraiment sa — sa place ici

d’accord ~ elle pourrait étre une réponse a une autre question
~ ~ (Question onze: ~ lauteur a comparé la télévision avec
d’autres moyens de communication [Aps- maitresse::]
lesquels:: ~ ~ [ ?7- XXXX ] Aps (DLP) shut::: oui
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280

Ap4

Pauteur a: comparé la télévision avec ~ [Apz- radio]
I'information euh: radiophonique etla [Ap2- la presse écrite]
presse:: écrite

281

En

tres bien / il a comparé - il I'a comparé avec ~ les
informations radiophoniques ~ [?- (Plusieurs apprenants
qui parlent en méme temps) ] et la presse écrite ~ trés bien ~
quel est le mot qui exprime ~ dans le texte ~ quel est le mot
qui exprime la comparaison / [ ? maitresse::] Aps/ (DLP)

282

Ape

diffusée souvent en direct autrement plus vivante que
I'information radiophonique ou [EN- d’accord ] ou celle de
la presse écrite

283

En

Aps ~ écoutez-moi / shut:: toi / tu as lu toute la phrase ~ c’est
juste OUI mais moi je cherche: UNIQUEMENT les mots
qui permettent la comparaison Ap1/ (DLP)

284

Apl

plus que /

285

En

plus que ~ trés bien ~c’est plus que ~ qu’est-ce qu’il exprime
/ une comparaison de type infériorité ou bien supériorité /

286

supériorit¢ / (Plusieurs apprenants qui parlent en méme
temps)

287

En

alors ~ dans la comparaison ~ on a SOIT la supériorit¢ ~
SOIT

288

Apl

Iinfériorité

289

En

Pinfériorité ~ oui et le troisieme lequel ~

290

Ap]_

equality
égalité

291

En

Pégalité /trés bien ~ c’est I'égalité parfait ~ ~ alors question
~ suivante douze: ~ ~ ~ [Aps- les arguments /] ~ ~ alors
quest-ce qu’il a utilisé T'auteur:: pour justifier son point de
vue ~ Ap23 (DLP) [ ?- les arguments] [Api- maitresse:] [ ?-
les verbes d’opmion | shut::s’il vous plait:: ne parlez pas tous
en méme temps ~ oui Apzs (DLP)

292

Ap23

les arguments

293

En

il a utilisé tres bien Apzs des arguments OUI ~ alors ~
lauteur a utilisé des arguments ~ etils nous ont demandé de
LES CITER ~ combien nous avons d’arguments /[ ?- quatre
(04) / (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps) ]
déja qu’est-ce que ¢a veut dire argument ~ ~ qui peut me
donner la signification du mot argument /

294

Apz

convaincre

295

Ap11

justification
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296 En TRES bien c’est une [Ap1 - c’est une phrase] c’est une phrase

297 Apy qui défendre le point de vue [EN- oui ou bien une idée oui]

défend

298 Aps pour défendre a:: son point de vue

299 Aps qui justifie la point de vue

300 En oui Ape qui justifie le point de vue de l'auteur ~ trés bien
excellent ~ ~ ~ combien nous avons d’arguments dans le
texte /

301 ? quatre:: (04) (Plusieurs apprenants qui parlent en méme
temps)

302 En trés bien / donc apparemment vous avez tous trouvé les
bonnes réponses: c’est BIEN EXCELLENT ~ ~~ qui peut
me donnez le premier argument [ ?- maitresse maitresse
maftresse:: ] Apis (DLP) [ ?- maitresse: ] Apiz/

303 Apis3 et d’abord euh:: elle est un bon ~ délassement

304 En alors ~ et d’abord ~ la telévision est un bon délassement ~
Ap7 (DLP) deuxiéme argument

305 Apy par ailleurs ~ la télévision informe

306 En la télévision informe tres bien / Ap22 (DLP) [ ?- maitresse]

307 Ap2 autre aspect positif de la: télévision ~ elle nous euh instruit
en nous document de fagon précise euh:: et vivante sur euh
differents sujets ~ que nous ~ connaissons mal

308 En trés bien ~ le quatrieme argument [?- maitresse:] oui Apiz/
(DLP)

309 Ap12 enfin la télévision euh:: me semble euh: atténue euh: la —la
solitude de:: certains euh: étres

310 En trés bien ~ alors jusqu’a ~ c’est jusqu’a /oui Api2/

311 Ap12 euh: vieillards euh isolés euh: de différence euh sortes

312 En trés bien ~ de differentes sortes ~ ~ ces arguments par quoi
sont RELIES [ ?- (Plusieurs apprenants qui parlent en méme
temps)] alors ~ [ ? - maitresse::] ~ Ap4(DLP)

313 Apy par des articulateurs lo- logiques

314 En C’est - ils sont reliés par des articulateurs logiques ~ alors qui
peut me donner les articulateurs logiques / [?- madame::]
présents dans le texte /[?- maitresse:: maitresse:: ] alors ~
Aps / (DLP)

315 Aps euh d’abord

316 En on a d’abord

317 Ap; par ailleurs [ ?- (plusieurs apprenants qui parlent en méme

temps)]
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318 En par ailleurs

319 Ap; autres aspects positifs

320 Ap11 autres aspects [EN- autres:: ]

321 Ap; enfin [ ?- (plusieurs apprenants qui parlent en mémetemps)]

322 En et enfin trés bien ~ ~ qui peut me donner d’autres
articulateurs logiques / [ ?- maitresse:: ] oui Apio/ (DLP)

323 Ap1o aussi

324 En aussi

325 ? ensuite (plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)

326 En ensuite ~ [ ?- d’une part maitresse::] ~ Ap17 (DLP)

327 Api17 ainsi

328 En ainsi [ ? - puis par] Aps / (DLP)

329 Apy en premier lieu

330 En en premier lieu ~ oui Aps/ (DLP)

331 Ap; autrement

332 Aps d’une part

333 En d’autre - d’une part

334 Aps en demiére lieu

dernier

335 Apie d’autre part

336 En Apis d’autre part /

337 Ap2o ensuite

338 En ensuite tres bien

339 Fille en plus

340 En en plus / EXCELLENT ~ ~ ~ alors ~ question suivante ~ ~
~ [ ?- maitresse : ~ madame: ~ maitresse: madame: ] alors
pardon ~ avant de passer a la question numéro treize ~ shut:::
silence s’il vous plait ~ ~~ ces arguments / par quoi ils sont
illustrés ~il y a:

341 Ap, par des exemples

342 En Ap: tres bien /il y a des arg- euh:: ces arguments sont
illustrés par un exemple ~ qui peut me donner un exemple ~
~ ~ (qui peut me donner un exemple d’un exemple (rire) [ *-
maitresse: |~ oui Aps/ (DLP)

343 Aps la télévision me semble euh atténue la solatitude de certains

solitude

étres euh les vieillards isolés euh [ ?- deux point deux point
|

344 En alors ~ c’est dans quel paragraphe /[ ?- le dernier ~ c’est

enfin ] paragraphe numéro quatre / [?- non c’est la
conclusion ]
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345 Api11 c’est le quatriéme argument

346 Ap; CINQ

347 En C’est dans le cinquiéme paragraphe / trés bien ~ ~ ~
maintenant on passe a la question suivante (5sec.) l'auteur::
est-il présent ~ ou absent dans le texte [ ?- maftresse:
maitresse:] justifiez votre réponse ~ lbrahim (DLP)

348 Ap3 euh: l'auteur est présent parce que euh: il donne euh:: son
point de vue

349 En Pauteur [ ?- maiftresse:] est présent [ ?- maitresse:] parce
qu’il donne son [ ? - maitresse::: ] ~ point de wue ~ [ >
maitresse:] ~ [ ? - maitresse: ] Apas justifiez votre reponse::
~~ allez-y Apis

350 Apis je

351 En il yala présence du pronom personnel je

352 Apss Et les verbe d’opinion [ ?- XXXX (Plusieurs apprenants qui
parlent en méme temps) |

353 En ne parlez pas tous en méme temps s’il vous plait / [ *-
maitresse: maitresse: |~ Aps / (DLP)

354 Aps les verbes euh:: de 'opmion

355 En on a les verbes d’opinion lesquels /

356 Aps je pense

357 Apg je pense [EN- je pense]

358 Apy il me semble

359 Aps je refuse

360 En il me semble je euh - je euh: je je pense

361 Apio reconnais

362 En reconnaitre

363 Ap; apprécier

364 Aps je Papprécier

365 En refuser apprécier etc. ~etonale

366 Apy nom de lauteur

367 En alors ~ est ce que le nom de 'auteur [ Ap1 - non non | ~
lorsqu’on voit un nom de lauteur ¢a veut dire qu’il est
automatiquement présent / [ ?- non:: (Plusieurs apprenants
qui parlent en méme temps)] alors ~ pas forcément ~ ~[ ?-
maitresse::] oui Api/ (DLP)

368 Ap; les adverbes ~ il y a les adverbes

369 En par exemple /

370 Ap; d’abétissement

371 En Mmm [Ap:i- non] d’accord puisqu'on a la présence euh:

NON mais attendez /[ ?- d’appauvrir] ils nous ont demande
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~ est ce que lauteur est PRESENT ~ ou ABSENT ~ est ce
qu’il implicite ou explicite /dans le cas présent [ ?- présent/]
~ est-ce qu’il est implicite wella explicite /

ou bien
372 Apy explicite /
373 Apr explicite /
374 En il est explicite parce qu’il a utilis¢ le pronom personnel JE et

les verbes d’OPINION ~ d’accord / [ ?- oui: (Plusieurs
apprenants qui parlent en méme temps) ] donc 7na on se
nous

dirige:: vers le discours: mélioratif et péjoratif ~ lorsque
Pauteur ykoun implicite ~ mais dans ce cas-la ~ 'auteur
est

il EST explicite d’accord /il est présent / il est explicite ~~
~ question numéro / [ ?- quatorze (Plusieurs apprenants qui
parlent en méme temps) ] quatorze /[ ?- madame madame::]
~ ~ alors ~ oui Aps / alors attendez ~ ils nous ont demandé
de compléter - ils nous ont donné un passage: shut::: ~ ~ et
ils nous ont demandé de compléter ce passage: par les MOTS
qui conviennent ~ ~ (Bruit) allez-y Aps /

375 Aps eun: la télevision euh [EN- shut:] présente aussi bien d
‘avantage ~ que d’inconvénient euh:: d’une part: les:: ad- les
les adversaires qui lui ~ reprochent [EN- trés bien / ]
reprochent euh: d’affaiblir euh: les: relations familiales ~
[EN- oui] euh: d’abétir les:: gens euh: et: et les pousser la
vieille [EN- a VEILLER ] a veiller euh: euh: et d’autre part
~ les: les défenses [Aps- défenseurs] les défenseurs qui [EN-
qui apprécie] qui 'apprécie [Apz- je I'estime |

376 En attends deux minutes Aps/ comment ca les défenseurs ~ ca
veut dire les gens qui sont /

377 Ap; intéressent

378 Ap11 intéressants

379 Ap; défendent

380 Aps qui défendent défendent /

381 En qui s’intéressent a la télévision / ¢a veut dire qui XXXX la

télevision qui [? - défendent /] qui défendent la télévision ~
ca veut dire qu’ils sont pour ou contre /

382 Ap; pour /

383 Aps pour /
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384

Apz

pour la télévision

385

En

trés bien /tu continues Aps ~

386

Aps

je estime euh: bien car euh: en premier lieu ~ c’est: c’est
une euh: détente [EN- oui ] euh: deux euh [EN-
deuxiemement ] euh: elle nous informe euh: nous cultiver et
nous euh: documente en dernier lieu ~ euh: il reduit euh:
I'isolement des gens

387

En

EXCELLENT / donc est ce que vous étes tous: euh: [Aps-
d’accord ] d’accord / [ ?- oui:: (Plusieurs apprenants qui
parlent en méme temps)] tres bien / ~ ~ alors on passe
maintenant a la derniere gquestion ~ ~~ complétez le tableau
~ recapitulatif suivant ~ donc dans ce tableau on va tout::
résumer [?- oui: (Plusieurs apprenants qui parlent en méme
temps)] ~ alors ~ ~ euh:: combien nous avons ~ de parties
dans le texte / [?- madame:: /] Ap2/ (DLP)

388

Ap2

c’est I'introduction euh:

389

En

la premiére partie c’est I'introduction trés bien /

390

Apz

et le développement conclusion

391

En

le développement c’est la deuxiéme partic [?- XXXX
(Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps) ] et la
conclusion c’est la troisiéme partie ~donc ~maintenant pour
chagque partie ~ on va dégager ~ les éléments ~
PERTINENTS alors dans I'introduction bien évidemment
on a/ [?- le theme (Plusieurs apprenants qui parlent en
méme temps) ] un theme ~ alors quel est le theme traité dans
ce texte onla déjawvu:: (Plusieurs apprenants qui parlent en
méme temps) Ap21/ (DLP)

392

Apo1

la télévision

393

En

la télévision trés bien ~ ~ quelle est: la thése: de I'auteur /
[ ?- maitresse:: (Plusieurs apprenants qui parlent en méme
temps) ] oui Apis (DLP)

394

Aps

je apprécie euh: et je lui reconnais des aspects positifs

395

En

trés bien /je I'apprécie et je lui reconnais: des aspects positifs
~ donc on a terminé pour la premiere partie ~ on passe
maintenant au développement ~ donc dans le développement
il ya/[?- articulateurs logiques et ] deux colonnes /~~il y
a une colonne consacrée aux articulateurs de classement ~ et
une colonne consacrée ~ aux arguments / [ ?- oui ] trés bien
/ donc Aps/ (DLP) le premier argument /

396

Aps

d’abord
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397 En trés bien / d’abord NON pardon le premier articulateur
logique c’est d’abord ~ oui ~ quel est argument:: qui lui
correspond /

398 ? elle est un bon délassement

399 Apy un bon délassement

400 En trés bien / un bon délassement ~ deuxieme [ ?- maitresse:
maitresse:] articulateur logique ~ Apes Aps (DLP)

401 Aps par ailleurs

402 Ap; par aillerus

403 En par ailleurs tres bien

404 Aps argument euh:: la télévision informe

405 Aps XXXX

406 En Alors le deuxieme argument c’est / la télévision informe trés
bien ~ Apg / (DLP) troisieme articulateur logique

407 Aps autres

408 Aps autres

409 Ap; autres

410 En autres: [Aps- autres aspects positifs de la télévision]
d’accord / Ap1o/ le quatrieme articulateur logique (DLP)

411 Ap1g enfin

412 En enfin ~ quel est larticulateur ~ pardon quel est 'argument
adéquat /

413 Apig la television me semble euh: atténue la: solitude de: de
certains étres vieillards isolés de:: différentes sortes

414 Ap; La télévision me semble atténue

415 En trés bien ~PARFAIT ~ maintenant on passe: Apiga la
troisieme partie

416 Apis conclusion /

417 En C’est la conclusion ~ quelle est I'expression qui annonce la
conclusion /

418 Apis pour toutes ces raisons [ ?- pour toutes ces raisons /
(Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)]

419 En pour toutes:: ces raisons ~ donc on est dans quel rapport

logiqgue ~ ~ lorsqu’on dit [ ?- la cause / la conséquence /
(Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps) ] la
conséquence: treés bien / c’est la conséquence ~ pour toutes:
ces raisons ~ je pense: que la télévision euh: donc il a en
quelque sorte REFORMULE ~ il a mis FACCENT sur son
point de vue: [ ?- XXXX] je pense que la télévision est une
invention bénéfigue qui peut devenir un facteur -~
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d’agrément et d’enrichissement ~ de la vie humaine ~ donc
il a[?- affirmé maitresse] utilisé tous:: ces arguments ~

420 Apy pour justifier son point de vue /

421 En afin de justifier son point de vue ~et ala fin il est sorti avec
une conclusion ~ d’accord / donc il est toujours pour: il a
justifié ses propos ~ et ~ est-ce qu’il nous a convaincu ou
non /[ ?- oui ] est ce que vous étes convaincu /[ ?- oui:] trés
bien / (5sec.) euh::: maintenant je vais vous poser une autre
question ~ ~ euh:: Pauteur ~ estce qu’il est objectif [ ?- non:
]Jou bien subjectif /

422 Apy subjectif

423 Apy objectif et subjectif

424 Apis objectif /

425 En s’il vous plait ne parlez pas tous en méme temps / LEVEZ la
main  (3sec.) Apis/ (DLP) [ ?- maitresse:: ] est-ce qu’il est
objectif ou subjectif /

426 Apis objectif /

427 En alors Apis a dit qu’il est objectif / Apz / (DLP)

428 Ap; les deux

429 En les deux [ ?- subjectif ] Aps / (DLP)

430 Apy subjectif

431 En alors: ~ il ya - on a trois réponses différentes / OBJECTIF ~
les DEUX:: ~ SUBJECTIF ~ ~ pourquoi objectif / pourquoi::
objectif et subjectif / pourquoi subjectif / ~ on commence
par Apis ~ Apis pourquoi il est objectif / d’apres toi ~ shut:::

432 Apis utiliser des arguments

433 En il autilisé des arguments / [Apis- ni pour ni contre /] ni pour
ni contre /[Apz- non:: il est pour ]d’accord ~ Apa/ pourquoi
il est subjectif /

434 Apy il donne le point de vue euh:: de: l'auteur et: [Apzi- il est
pour:: ]

435 En oui ~ ~ donc le fait de donner son point de vue [Aps- oui]
donc il est subjectif [Aps- oui] ~ Apz [Ap7- euh:] pourquoi
il est les deux (Bruit ) shut:::

436 Apy il 'y a des inconvénients et: des avantages pour ce XXXX il
est les deux

437 En d’accord ~ est-ce que dans le texte on a parlé des avantages
et des inconvénients ~

438 ? non non:. ~ juste sur les biens ~ les avantages ~
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439

En

une autre question ~ une autre question est ce que ~ euh:: le
fait de dire objectif subjectif ¢a veut dire qu’on parle
d’avantage d’inconvénient /

440

non: ~

441

En

Ca n’a rien avoir Apr ~ [ ?- pour et contre] ~ ¢a n’a rien
avoir:: le pour: et le contre: ¢a n’a rien rien - ¢a n’a rien avoir
pardon ~ ~ ~ [ ?- est-ce que elle est neutre ] quelle est la
difference entre objectif:: et subjectif:: [ ?- maitresse: euh: ]
dans [ ?- XXXX ] le texte argumentatif Apg / (DLP)

442

Apg

ykoun [EN- Tauteur::] présent [ ?- subjectif:: (Plusieurs
il sera

apprenants qui parlent en méme temps )]

443

En

il est PRESENT donc il est [?- subjectif:::] objectif ou
subjectif / [ ?- subjectif:: (Plusieurs apprenants qui parlent
en méme temps) ] ~ il est SUBJECTIF ~ ~ pourquoi il est
subjectif SHUT:::

444

Ap3

je /'le pronom personnel je/

445

Aps

present ~ il est présent

446

En

il est présent / parce qu’il a donné son [ ?- point de vue
(Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)] point de
wvie: ~ il est PRESENT ~ il est explicitt donc il est
SUBJECTIF ~ il n’est pas OBJECTIF ~ dans quel type du
texte 'auteur (bruit) [ ?- argumentatif ] euh:: on le retrouve
~ objectif /

447

Apl

euh: scientifique

448

Ap6

explicatif

449

En

un texte explicatif scientifique /

450

Apz

informatif /

451

En

tres bien ~ informatif ~ MAIS ~ le plus souvent dans un texte
argumentatif lauteur ykoun / [ ?- subjectif (Plusieurs
sera

apprenant qui parlent en méme temps)] SUBJECTIF ~ qu’il
soit ~ pardon ~ implicite ou explicite ~ qu’il soit pour ou
contre ~ ~ I'essenticl le plus souvent il est subjectif parce
qu’il donne son avis ~ soit d’une fagon ~ euh:: objective ~
pardon ~soit d’une fagon implicite ou d’une fagon explicite
~~quelle est la visée communicative du texte ~ ~ quelle est
la visée communicative du texte [ ?- maftresse:: maitresse::]
Ap12/ (DLP) [ ?- maitresse: ]

452

Apr2

convaincre le lecteur
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453 EN convaincre les lecteurs /

454 Aps attirer Iattention des lecteurs

456 EN Attirer lattention des lecteur Aps ~ Ap1 / (DLP)

457 Ap; persuader les lecteurs de la de 'importance de la télévision

458 EN persuader les lecteurs de I'importance de la télévision ~Apiz
(DLP)

459 Ap17 informer les lecteurs

460 EN Informer les lecteurs ~ Aps / (DLP)

461 Aps maitresse la visée argumentative

462 En donc ~ d’une maniére genérale Aps OUl ~ d’une maniére
générale ~ la visée elle est ARGUMENTATIVE ~ ~ donc
est ce quon ACCEPTE euh: la réponse de Apiz ~
informative /

463 Ap, non

464 Ap; non: [ ?- non:]

465 En NON ~ pourquoi / parce qu’on n’est pas dans un texte [Ap11-
explicatif] explicatif / [?- informatif] ~ donc c’est une visée
argumentative ~ et: quel est le ROLE wella le BUT de

ou bien
Iauteur /

466 Ap; C’est convaincre [EN- il est en train de CONVAINCRE ] ~
et persuader ~ [EN- et PERSUADER ~ qui /]

467 Aps les gens

468 Ap; les lecteurs

469 EN les lecteurs: sur quoi /

470 Aps sur 'importance de la télévision

471 En sur 'importance ~ les avantages ~ les aspects les points
positifs ~ ~ de la ~télévision ~~ ~quelle est la différence ~
je pense que:: ~ on a jamais parlé: de: ~ de ce point-la ~
quelle est la différence entre ~ convaincre et persuader /[ ?-
eh::] sinon je 'ai présenté bricvement dans la présentation
du projet ~ ~ quelle est la difference entre ~ convaincre:: et
persuader ~ ~ ~ alors convaincre qu’est-ce qu’elle touche ~
~~[?-touche euh :: ] Aps/ (DLP)

472 Aps I'asprit / [EN- 'esprit::] I'esprit

473 En oui ~ oui trés bien / le RAISONNEMENT ~ tres:: bien ~ ~
et persuader ¢a touche quoi ~ oui Ap1/ (DLP)

474 Ap; ¢a touche les sentiments

475 En c’est les:: ~ elle touche les sentiments / ~ ~ ~ lorsque par

exemple influ - on veut influencer quelqu’un wella on veut:
ou bien
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euh:: le convaincre wella ~ ~ on a deux solutions ~~ SOIT
ou bien

on peut: proposer des arguments qui touchent le
raisonnement ~ Hna 7na on va le convaincre ~ ~ Sl on
dans ce cas

propose des: arguments qui touchent les sentiments ~ LA ~
c’est-a-dire on va SENSIBILISER cette personne et tout ~ la
~ on dit qu'on est en train de persuader les lecteurs ~ Si on
va toucher son raisonnement ~Ia ondit qu’on est en train de
convaincre [Ap1- les lecteurs ]les lecteurs ~ ~ estce que c’est
claire [ ?- oui:: ] vous voyez la difference entre convaincre et
persuader ~ donc n’oubliez jamais ¢ca/ CONVAINCRE c’est
touché le raisonnement PERSUADER c¢’est toucher les [ 7-
les sentiments /] les sentiments ~ trés bien ~ est-ce que vous
avez un exemple sur euh:: est-ce que vous pouvez me
donner un exemple sur convaincre et persuader / (13sec.)

476 Ap: maitresse a partir du theme ~ ou euh::

477 En non vous étes libre [Api- ok ] un XXXX un exemple euh::

478 En par exemple / euh:: je vous explique [ ?- un texte parle de
euh:: ] ~lorsqu’on parle de I'environnement ~ de la pollution
etc [ ?-oui ] comment /[ Api-C’est I'esprit convaincre] alors
~ pardon/

479 Ap; c’est I'esprit ~[EN- c’est I'esprit / ¢a peut]

480 Aps convaincre / [EN- on va convaincre les lecteurs wella le

ou bien

public par exemple on peut leur dire quoi / ]

481 Apy on protege::

482 En il faut protéger votre patrimoine euh: patrimoine: pardon

(Rire) ~ il faut protéger notre environnement ~ pour euh:: par
exemple pour: euh:: [ ?- maftresse Hada yenjem ykoun
cet exemple est valable pour

pour convaincre w persuader ?] OUI ~ ~ convaincre c’est
et

lorsqu’on veut toucher le raisonnement ~ par exemple pour
euh:: pour: avoir une bonne et une belle vie ~cay est ~ pour
avoir de belles ruelles ~ pour avoir toujours euh:: je ne sais
pas moi ~ une belle nature ~ ~ ca on va toucher Ile
raisonnement ~ par exemple si on veut toucher mainte nant
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les sentiments ~ ~ comment on peut persuader les gens ~ ~
par exemple on peut leur dire qu’il y a des gens qui sont
ages:: et qui sont en train de: euh:: ramasser vos ordures:: ~
il faut penser aces personnes agées etc. etc~ donc hna on va
la
essayer de toucher / [?- les sentiments / (Plusieurs
personnes qui parlent en méme temps) ] les: sentiments des
gens ~~cayest/[?-yes]~~donc soit ~on va essayer de
convaincre les:: euh: les lecteurs ~ soit on va essayer de les
~ persuader ~ soit on va essayer de les faire [ ? - les deux ]
les deux en méme temps ~ ~ donc la visee communicative
de ce texte c’est:: [ ?- argumentative] elle est argumentative
c’est de convaincre et persuader ~ les lecteurs ~ ~ euh:: est
ce qu’il y a des questions jusque-la /

483 ? non:: (Plusieurs apprenants qui parlent en méme temps)

484 En NON /tres bien ~ donc maintenant onva - on aterminé avec
cette premiére étape ~ ~ on va ~ bien évidlemment écrire les
réponses ~ euh:: une fois ~ qu’on écrit les réponses ~ on va
passer a la ~ synthéese ~ a la production écrite ~ trés bien ~
donc prenez vos sujets ~ on va corriger /

485 Aps maitresse: XXXX

486 En on va corriger

487 Aps maitresse::

488 En on corrige /
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Annexe 04 : Les copies des apprenants
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Annexe 05 : Le support pédagogique

Texte

« Jentends seuvent cringuer lo relevision autour de mor On Lt reproche d'ére une
source d abénssement, d appauvriy les conversations famuliales, d'mewer les gens & vauller.
Sans meconnaire lo pare de veriue que comnennent ces crinigues, je refuse de condammer
systemanguement Lo television. Je Uapprecie af je b reconnars des aspects pesinfs.

Er d’abord, elle est un bon delassement Aprés une journge de ravadl, il est agreable de
regarder en fomulle un film, un bow spectacle ou une emussion tnreressante. Cette detents, la
television mous lo procure & downeilz en nous evitanr des deplocements fenganes et coliteux.
Certes, on peur ln reprocher de diffuser aussi dev spectacles medioeres, mais U apparnent
au spectateny de remedier 4 cet INCORVEHIENES ¢R choISISSaNT 585 Programimes.

Par aillewrs, la television informe. Cest une information par Uimage, diffuses souvent
en direct, autrement plus vivante gue Uinformanon radiophontque ou gue celle de la presse
gcrite. Songer au premuer pas de Uhomme swr lo lune - le relonon de Usvenement dans |
Presse ecYie WEHL pas de coOMUMUME MESHFE, gUI 5¢ presents 4 nous sans lo medianion des
mots, vould la speetficies et [avantage incomparable de la relevision

Aurre aspect posinf de lo televinion - elle nous mstruir en nous documentent de fagon
précise et vivante sur differents sujets que nous connaissons mal Par exemple, lo vie des
animauy, les realires géogrophigues de pavs lomntains, Uexercice de certaines professions,
ete. C'esr la une documentonon anvayante gue nous accuetllons volonners elors gue nous ne
prendrons pas la peine de la chercher dans les livres. Cemre dermigre qualite en suscite une
augre - ¢ est gue la television enrichir les conversanons familiales.

Enfin, lo television me semble attenuer la solitude de cortains éves - wiedllards woles de

differentes sortes. Elle represente powr ewx, um Lien avec la wis, encove que ce lien sou
mesuffisant powr congirer leur detresse.

Pour toutes ces raisons, je pense gue lo eelevision est une tnvention bensfigue gut peur
devenyr un foctewr d'agrement et d enrichissement de lo vie humame. Pour que cet objecaf
sour atemnt, i foudrent gue le public opprenne & 5'en servr »,

J. Durane ; exoraw de la revie normands.
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Annexe 06 : Les questions principales

I- Comprehension de I'acrit

1- Quel est le theme du texte etudis 7

2- ¢ Om hai reproche de conditionner I'esprif des gens ». Cette phraze siznifie que
a- Les gen: se desinteressent de la televizion.
b- Les gen: defendent la telévision.
¢- Les gen: dependent de la télevision.

» Cochez 1a bonme repoase !

3- « Abetir les gens » signifie -
a- Rendre les zens sfupides.
b- Cultiver les gans.
- AppauvTir les mens

« Cochez la bomne reponse !

4- Classez ces expressions dans le tablean suivant : comversations appauvties/ detentes a domicile/
abétizsement’ veillees/ documentations sur des sujefs méconnus’ conversations enrickies/esprits
conditionnés’ information imagée ot vivante

Avantages Inconvenients

« La talévizion enrichit les converzations familiales. Une bonne emission mstructive crée des
dislogaes sur des sujets intéressants ».

a- Quel et ke rapport logique implicite exprimé dans cefte phrase ?

b- Utilizez un articalateur logique pour exprimer ce rappert d'une maniers explicite !

r||l|

"6~ «Cette détente, la télévision nous la procure & domicile ». A quoi renvoie le pronom soulizné ?

7- «Cette derniere qualife en swicite une sutre © c'est que la television enrichit les conversations
famuiliale: ». Les deux points expriment une :
a- Une énumeration.
b- Une citation.
- Un lien logique.
» Cockez la boane réponse !

§- « Avantage et inconvenient = sont des -
8- Synomymes.

b- Antenymes.

- Homomymes.

» Cockez la boane réponse !

8- Avec quoi I'auteur nest-il pas d'accord 7 Relevez du texte la phrase qui justifie votre reponse !
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10~ Quelle est 1a these defendue par autenr T (Relevez du texte la phrase qui justifie votre reponse)
11- L’ antenr a compare la televizsion avec d°antres movens de communication. Lesquels !

12- Qu'est-ce quiil a wiilize I'sateur puurjusnliu'sunpa:umﬂe viee 7 Citaz-les !
- L’antenr a whilize : eemeananmm—. —an s AR

13- L’ antenr ext-il présent ou absent dans le texte 7 Justifiez votre réponss !

14- Eumplétﬂ:ceplsgage par les mots de la liste suivante : reprochent’ incomvénients’ estime’ en
dernier lien' lex defensenrs’ en premier len :

La televizion presente auss bien 4’ avantages que d'... - I¥'une part, les adversaires

gui Dui.... .A'affaiblir les relatioms flllilﬂlﬁ @' sbétir les gens ot bes pouwsser a

veiller. Et d'mutre pa:t, S : . | ]’appreclmt Je I, wegmronry  DBELL

CAT :. tmmedmtebemmmt,ﬂhnmmfurm IEI:IEEIJI'IITEEIMIS-

documente. . ., elle reduit I'izolement des gans.

15- Completez le tablean récapitulatif suivant :

Farfies Lontenns

T Articulatenrs de Arsumentz
classement

II- Svotheze

+ Ou parle beaucoup en ce moment de |'ommipresence de la teléevision. Pour lez uns, elle représente
la senle femetre ouverte sur le monde. Pour d°autres, an contraire, elle constifue upe srave menace
pour Bodre vie. w.

» (Quel est votre point de vee !?  (Vor arpuments doivent étre articules et illastres)
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Annexe 07 : Les questions secondaires

N

Questions Question: secondaire: associees
principales
1 - Qwl peut me dormer la significaiion du mot theme 7
2 - u'est-ce gue §a veut dirg le mol & reprochs » 7 O ezt ce gqui @
cherche la signification du mot « reproche » en arabs 7 Qui est ce
gui @ trouve la traduction en arabe du mot « reprocke » 7
- Qu'ezt-ce gue ¢a veur dive ls mot ¢ dépendanr 2 7
3 - ulest-ce gue (a veut dire le mol ¢ aopaurir P Qul ezt o gud @
cherche Ig sigmification du mot « appawirir » 7
4 - Qu'ezt-ce gque oa veur dire le mol « deterde » 7 Donnez-moi des
ligux de detentes gue vous cowuizses 7
- Qu'est-ce gue ¢a veur dive le mot & imggee » 7
5 - u'est-ce gue ¢ veud dire [e mot & Daplicite » of ¢ explicite » 7
- Loz mots « implicite/explicite » sont des ... 7
- Powrguol ¢ 857 une cause 7
L] Aucung
- Qu'est-ce guE fa veul dire Jg mol ¢ ciigiion » 7 Donnez-meol un
exemple !
- {'est quoi unE « EnumeEration » 7
- Quelle est la difference anire érmeration ot illustration ?
8 - Qulest-ce gue fa vew! dire « ouomyme » 7 Donnez-meoei wn
exemple !
- Qulest-ce gue §a vew dire & Dywowyme » 7 Donnsz-moel uwn
exemple !
- Qulest-ce gue fa vewr dire & homorgme » 7 Downez-mol uwn
exemple !
L1 - Ert-c8 gue vouws pouvesr me donner des verber gwl expriment
UVaccord’ le désaccord 7
- Downez-mol des expressions sxprimans ['accord’ e désaccord ?
- Comment on appelle la liste des mots/expression gu'on peut les
situer davs le lexigue de accord’ le dezaccord 7
10 - Qulest-ce gue ¢ veu dire le mot & theze p 7
- Par guoi on peut remplacer le verbe « apprecier » 7 Dorres-moi
urt guire verbe qui veut dire la méme chose ?
- Par guei on pewl remplacer € @arpecis positjt » 7
11 - Quel 557 le mot, davs le fexite, guwl exprime o comparalzon 7

- Quel e de comparaisen | DYEriorie ou superiorite 7
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- Nous avons trois hipes de comparaizon - iferiorite, superiorite et
7

12 - Qu'ssi-ce gue gavews dive le mot ¢ argumens » 7

- Combien d'oreumenis 0y a dwws le exte 7

- (s arewnents par quoi sont relies 7

- Qui peut me donngr les articulateurs logigues présents dows lg
texte 7

- (ur pout me dovner d quires articulaieurs loguques ¥

- Cez arewnents par quoi sont Mlustres 7 Downez-mol un exempls !

13 - Quels sont lez verbes d'opinion prezents davs Is texe ”
- Est-ce gue I'auteur g5t implicite ou explicite 7

14 - C'est gui ez defermcenrs 7
- Est-ce qu'ils sont pour ou contre la television ?

15 - Est-ce gue I'auteur est objectif ou subjecryf 7 Pourguei |

- D quel nupe de texte |autewr est olyeciyf 7

- Quelle est la vises commumicative du texte 7

- Quel g5t Je volebur de [auteur ?

- Quellz est la difference entrs # comvaingre » 6t & persuadr » 7
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Annexe 08 :

e Le programme

Projet 1

« Concevoir et réaliser un dossier documentaire pour présenter les grandes réalisations scientifiques et techniques de notre époque »

7/28 Semaines

Intentions communicatives

Objets d’étude Séquences

Exposer pour présenter un
fait

_ o 1- Présenter un fait, une notion, un phénomene
Le discours objective 2- Démontrer, prouver un fait
3- Commenter des représentations graphiques et/ou iconiques

Projet 2
« Mettre en scéne un spectacle pour émouvoir ou donner a réfléchir »

4/28 Semaines

Intentions communicatives

Objets d’étude Séquences

Dialoguer pour raconter

_ 1-Scénariser un texte
Le discours théatral 2-Elaborer une saynete a partir d une bande dessinée
3-Transposer un récit en dialogue
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Projet 3

« Mettre en scéne un proceés pour défendre des valeurs humanistes »

6/28 Semaines

Intentions communicatives

Objets d’étude

Séquences

Argumenter pour plaider
une cause ou la discréditer

Le plaidoyer et le
réquisitoire

1- Plaider une cause
2- Dénoncer une opinion, un fait, un point de vue
3- Débattre d’un sujet d’actualité

Projet 4

« Présentez le lycée, le village, la ville ou le monde de vos réves, pour faire partager vos idées, vos aspirations »

11/28 Semaines

Intentions communicatives

Objets d’étude

Séquences

1- Relater pour informer et
agir sur le destinataire

Le reportage
touristique et le
récit de voyage

1- Rédiger un récit de voyage
2- Produire un texte touristique a partir d’'un reportage

2- Relater pour se
représenter un monde
futur

La nouvelle
d’anticipation

3- Rédiger un texte t anticipation
4- Imaginer et présenter le monde de demain
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e La répartition annuelle

—

Répartition annuelle.

Niveau : 2°™ A.S. Lettres et Langues Etrangéres (Sans changement)

Pr i Producti
Progression l Objet d'étude ] Séquences ] o Compréhension de Fécrit (objectifs a atteindre) I Points de langue Ecrite/Orale l finale
Révision du 13 septembre 2008 _au 01 od:bm 2008 i = = - F—
- - = = nS SC notre que.
Projet 1.Concevoir et réaliser un er documentaire pour presenter les grandes realisations s = —qlgs’ome présentative <
Présenter un fai, une Identifier les car » du dis objectivé Le Dlﬁseﬂ(‘ de vefité Exercices page
notion, un Igentifier la siructure et le type de progression L'expression %eo:' hypothése 18-19
s L:;,;cm Support mg et les dune ion :./:cabuhive de raisonnement ] R:" wl e
semaines Démonter, prouver un fait sonore | pistinguer entre Finduction et la déduction cmfgco:;s:' jence — 25-27
ormulation explicati g
O ot Repérer et analyser les coms d'un visuel o el Exercices page 35
Etude d'un . (cf. manuel scolaire
P 2. Metire en scéne un spectacle pour emouvoir ou donner a refléchir.
Tournures
” Identifier le théme. les lieux el les personnages de I'extrait interrogatives/exclamatves Exercices
Scénarises un foxie etudie Le lexique spécifique au page160-165-171
o lderﬁietmspedidwswdiabguedeméamn.," | théatre S
422 by aryid Elaborer une saynéle a Support | i arion scéniques ou didascalies, double énonciation) Discours rapporia Exercices gy
HeTS e o done bande dessinée | 5979 | Repérer les différents moments du schéma narratif 3 partir | Les indices spatio-emp orels 171-173
d'un extrait La caracténsation
Tramp;s:r un récit en Visée du discours théatral L'anténoritéfla postérionté/la ?;;'m pege
logue simultanéie
Etude d'un poéme.
Projet 3.Mettre en scéne un proceés pour defendre des valeurs hum i
Analy 1a situation d'énonci . Enumeration+gradation
Plaider une cause Metire en évidence le degré d'implication de 'énonciateur | Les relations logiques Exercices page 52
Repérer les arguments et les contre arguments |_explicites/implicites
6/28 Le y o e P Support | Distinguer ent: les arguments liés 3 |a raison et ceux liés .
semaines PP = sonore aux sentimen La reformulation Exercices page 61 Reéalisation
% “': fa, un point de vue Disting entre | ite et | & dans du projet
- Débatire d un sujet Fargumentation e
o actualité y Plan de I'argumentation Les modalités appréciatives g;:“’ page
Etude d'un poe
Projet 4. Présenter le lycée, le village ou le de de ses réves, pour faire partager ses idées, ses aspirations.
Reédiger un texte Repérer noyaux et catalyses dans une séquence . s X Exercices
6/28 La nouvelie d'anticipation identifier |a structure du récit L'objectivité/subjectivité pagei21- 123-125
e d’ ipati imag ot présenter e Identifier les procédés d'anticipation Vocabulaire de =
maonde de demain \Cusee.cn la nouvelle d fmm It 1ne Em‘az_m‘”’w‘m
Support les de larlicle de presse 4
Lo rej Rédiger un récit de voyage | sonore | ideniifier ia siiuation o' Comparaison/métaphore Exercices page, ' Réalisation_
5i28 touristique et Identifier les marques de la présence de Fauteur Les relatives 91-97 du projet -
semaines le récit de s leshs G fiptifs, narratifs et commentatifs \
voyage Produire un texde touristique nterpréter paroles rapporiées %
a partir d'un reportage Av'i;eemm les visuels, déterminer leurs rdles et fonctions La substitution lexicale E""1 00 —""”" 08
isée du reportage

Etude d'un poé
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Annexe 09: Les résultats du BAC 2017

LPac EolF

L) bl jRasal) 4, ) 54000
b gl 4 5 5035

Mell e Ly IS B31gs @ A il

Obewals LY o3 4y 30 4 u2e

hsals

91 il oW st A - P....Ea.‘!
Tty iy Gl & Slezly N Tl L1 aall 5 ool UV okl CE T 2 alasyl Zall sl 22 2yt ZaIN I 3 gallf Ayl g ol a8l
18.00 04.50 08.50 09.00 07.50 06.50 09.00 10.00 11.50 1
18.00 02.00 06.50 07.50 09.50 10.00 12.50 09.50 13.00 2
18.00 03.50 07.50 10.00 12.50 08.00 07.50 06.50 13.50 4 3
18.00 17.50 09.00 11.00 13.50 04.50 08.00 06.00 08.50 4
18.50 07.50 09.50 10.00 07.50 05.00 07.50 07.50 11.00 5
18.50 01.00 08.00 09.50 06.00 06.50 06.50 06.50 07.00 6
00.00 03.50 09.00 11.50 06.50 05.50 07.00 12.00 09.00 7
18.00 06.00 08.00 09.50 11.00 04.00 07.00 07.00 11.00 8
18.50 03.00 11.00 06.50 11.00 05.50 07.00 09.50 14.00 9
18.75 02.00 07.50 08.00 08.50 04.50 06.50 07.50 06.00 10
19.00 01.50 05.00 08.00 04.00 06.00 11.00 09.00 09.50 11
18.50 03.00 06.00 06.00 04.50 06.50 05.00 08.50 09.00 12
19.00 02.00 06.50 10.50 06.00 01.50 05.50 06.50 08.50 13
18.00 06.50 12.00 11.00 11.50 07.50 07.50 08.00 11.50 14
18.00 02.00 10.00 07.00 06.00 06.00 08.50 11.00 09.50 _15 |
18.25 02.50 08.50 10.00 08.50 04.50 05.00 07.00 10.50 _16 |
18.00 03.50 10.00 15.50 11.50 05.50 08.50 05.50 13.50 17 |
18.00 11.00 11.50 12.50 13.50 07.00 09.00 10.00 09.50 ‘_18__
01.00 05.00 06.00 04.00 01.50 05.00 05.50 06.00 Jama Sl J
19.00 17.50 12.00 15.50 13.50 10.00 12.50 12.00 14.00 Joaa SV —

2021-07-08 &

o TR
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18.50 02.00 10.50 10.00 12.00 05.00 05.50 09.50 06.00 afl 1
00.00 08.00 13.50 15.00 10.50 12.00 12.00 12.00 11.50 il 2
19.50 02.50 08.50 07.00 07.00 04.00 06.50 08.00 07.50 o 3
18.00 06.00 07.00 07.50 03.00 05.00 07.50 07.50 09.00 | 4
19.00 02.00 07.00 06.00 03.50 04.50 07.00 07.00 07.50 | 5
19.50 02.50 09.00 11.50 09.00 04.50 09.50 07.00 11.00 |6
19.00 12.00 09.50 13.50 08.50 07.50 07.00 09.00 11.50 7
19.50 03.50 08.00 10.50 02.50 08.00 06.50 07.50 09.50 8
19.50 03.50 07.50 10.00 04.50 05.00 09.50 07.00 09.00 9
19.00 03.50 06.00 05.50 05.50 04.50 05.00 07.00 09.50 1 10
00.00 06.00 09.00 13.00 14.50 06.00 00.00 11.50 10.50 T n
00.00 01.50 07.00 04.00 02.00 02.00 06.50 07.50 08.00 ] 12 ’
19.50 03.50 06.50 10.50 07.00 03.50 05.50 07.50 10.50 13
19.00 03.50 11.50 12.00 15.00 07.50 09.00 07.00 12.00 14
19.00 07.00 07.50 10.50 06.00 03.00 07.00 08.50 11.50 15
19.50 03.00 06.00 03.00 01.50 03.00 05.50 05.00 08.00 16
19.00 03.00 09.00 12.50 04.50 06.00 09.50 09.00 11.50 {17 |
19.50 01.50 08.50 09.00 10.00 03.00 04.50 08.00 14.00 _18 |
19.00 02.50 09.50 14.00 13.00 05.00 06.00 08.00 06.00 19
19.50 14.00 09.00 10.00 09.50 07.50 10.00 08.50 12.00 _20 |
19.00 02.50 11.00 11.50 09.00 04.50 12.50 08.50 09.00 21
19.00 04.00 08.50 10.50 10.50 02.50 07.00 08.00 09.00 211
——————————



"

nl Iy Lol & Cigaly M L Wjiall il [ LD plel L) 2 eyl 2all oyl 2l PRgRTER 2 gallf ans) g AN | & )1\]
01.50 06.00 03.00 01.50 02.00 00.00 05.00 06.00 Jaxa A3
19.50 14.00 13.50 15.00 15.00 12.00 12.50 12.00 14.00 Jaa el
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Annexe 10 : Les résultats du BAC 2018
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18.00 02.50 06.50 05.00 05.50 02.50 05.00 06.00 09.50 1
18.50 02.00 06.00 05.50 10.50 08.00 08.50 09.00 07.00 2
18.00 08.00 10.00 09.50 09.00 09.50 09.50 09.00 10.00 3
18.00 02.50 07.00 05.50 06.50 03.50 08.50 04.50 09.00 4
00.00 10.50 09.00 10.50 13.50 11.50 13.50 08.50 10.50 5
18.16 03.50 06.00 06.50 07.50 07.50 08.00 06.00 07.00 6
18.50 07.50 10.50 12.50 17.50 12.00 09.00 07.50 09.50 7
00.00 02.50 11.00 12.00 12.00 07.50 06.50 06.00 07.50 8
18.75 02.00 07.00 11.50 10.50 05.50 07.00 08.00 06.00 9
18.00 01.50 08.50 10.00 12.50 06.50 08.00 09.50 07.00 10
19.00 02.50 05.00 07.50 07.50 05.00 05.50 04.50 11.00 11 |«
17.50 01.00 03.50 07.00 03.50 03.50 07.50 02.50 05.00 12
18.00 02.50 09.50 13.00 18.50 10.00 08.50 10.00 09.50 13
18.00 05.00 04.50 11.00 15.50 05.00 06.00 09.50 10.50 14
00.00 01.50 04.50 04.00 04.50 06.50 06.50 05.00 06.00 15
18.00 01.50 06.00 08.00 14.00 05.50 08.00 08.00 08.00 16
18.25 04.00 07.00 09.00 15.00 07.00 07.00 07.50 06.00 17
10.00 02.00 06.00 08.00 10.50 06.00 07.50 09.50 10.00 18
18.25 02.00 05.50 06.00 11.50 07.00 07.50 08.00 04.50 19
19.00 01.50 04.50 10.50 13.00 09.50 10.00 09.00 07.50 20
18.00 05.00 12.00 14.50 17.50 07.00 10.50 09.50 1250 21
18.00 11.00 10.50 11.00 14.50 13.50 13.00 10.50 15.00 22
16.75 03.50 10.50 10.50 10.00 08.00 09.50 08.00 10.00 23
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.00 03.00 06.00 07.00 12.50 04.00 13.00 09.00 10.00 ' 24
16.50 01.50 05.00 11.00 11.00 05.50 05.50 05.00 06.00 25
118.25 06.50 14.50 14.00 15.00 14.50 10.00 08.00 08.00 26
18.25 02.00 08.50 07.50 16.00 10.00 07.50 07.00 08.00 27
18.25 05.50 09.00 06.50 12.50 07.00 10.00 06.00 09.00 28
18.25 06.00 10.50 10.50 12.00 10.00 10.50 07.50 12.00 29
18.25 07.00 10.50 11.00 14.50 09.50 09.50 06.50 12.00 30
18.25 05.50 06.50 07.50 14.50 07.00 12.00 08.50 10.50 31
18.00 03.50 07.00 13.00 16.50 10.00 08.00 08.50 13.00 | 32
18.75 04.00 08.00 08.50 08.00 07.50 08.50 10.00 1250 | 33
18.25 02.00 13.00 10.50 17.50 06.00 05.70 08.50 1000 B 34
01.00 03.50 04.00 03.50 02.50 05.00 02.50 04.50 Jaa )
19.00 11.00 1450 14.50 18.50 14.50 13.50 10.50 15.00 Jaa el

2021-04-04
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Annexe 11: Les résultats du BAC 2019
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Résumé

Ce projet de recherche scientifique, inscrit dans une approche socioconstructiviste de
I'apprentissage de Francais langue étrangére en Algérie, nous a permis d’évaluer, en premier lieu, le
potentiel acquisitionnel des compétences linguistiques des apprenants de deuxieme année secondaire
filiere langue étrangere, lors d’une séance de compréhension de I’écrit enregistrée en 2018 et réalisée
dans une situation d’interaction. En seconde lieu, il nous a permis de réaliser une évaluation comparative
entre les résultats de baccalauréat 2019 obtenus par ces apprenants, jouissant de la stratégie
d’enseignement-apprentissage collaborative, et les résultats de baccalauréat de ceux qui ont recu un
apprentissage traditionnel, en 2018 et 2017. Pour ce faire, nous nous sommes basée sur une approche
méthodologique complémentaire englobant ; une méthode empirique permettant la description
exhaustive de toutes les données recueillies sur le terrain, une approche qualitative reposant sur la
transcription et 'interprétation des données enregistrées, et une derniére approche interactionniste
facilitant I’exploration du fonctionnement de I'activit¢ groupale. Enfin, ce projet de recherche
scientifique, inscrit dans une perspective pédagogique et didactique du FLE, nous a permis de mettre en
évidence la contribution significative, a court et a long terme, de la stratégie d’enseignement-
apprentissage collaborative, a condition qu’elle soit appliquée avec diligence par tous les intervenants
concernés dans le secteur de 1’éducation nationale.

Mots clés : approche socioconstructiviste, Francais langue étrangere, compétences linguistiques,
interaction, stratégic d’enseignement-apprentissage collaborative, activité groupale.
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Abstract

This scientific research project, part of a socioconstructivist approach of learning French as a
foreign language in Algeria, gave us the opportunity to evaluate the acquisition potential of the linguistic
competence of the second high-school foreign languages learners’ during a session of a comprehension
registered in 2018 and executed in interaction situation. Secondly, it provided us to conduct a
comparative evaluation between 2019’s baccalaureate results obtained by these learners who benefited
from the collaborative teaching-learning strategy and the results of those who received a traditional
learning in 2018 and 2017. To achieve this, we focused on a complementary methodology approach
including; anempirical method facilitating a detailed description of the filed collected data, a qualitative
approach based on a transcription and interpretation of the recorded data, and the last one, is an
interactionist approach facilitating the exploration of the functioning of group activity. Finally, this
scientific research, which is part of pedagogy and didactics of FFL, give us the opportunity to underline
the contribution of the teaching-learning collaborative strategy as long as it is applied with diligence by
all the participants concerned in the national education sector.

Keywords: socioconstructivist approach, French as a foreign language, linguistic competence,
interaction, collaborative teaching-learning strategy, group activity.




