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Introduction

A l'issue de ma septieme année d’enseignement en tant que titulaire au sein du
méme établissement scolaire du secondaire, un bilan de mes pratiques
d’enseignement m’est apparu nécessaire au regard des questionnements qui se sont
imposés a moi. Plusieurs paramétres m’ont amenée a converger vers cette réflexion

autour de mon travail d’enseignante.

Dans un premier temps, j'ai obtenu le concours du CAPES anglais en 2010
alors qu’une licence était exclusivement requise pour pouvoir se présenter aux
concours de I'enseignement. Ayant obtenu ce concours, jai accédé au titre de
stagiaire 'année scolaire suivante sans avoir I'obligation d’obtenir un Master au
préalable, dipldbme indispensable aujourd’hui. L’absence de formation et de dipléme
supérieur a celui de la licence m’est rapidement apparue comme un manque en termes
de connaissances et de compétences professionnelles, ce que jai souhaité combler

par I'intermédiaire du Master Enseignement Expertise Apprentissage.

Le type d’établissement dans lequel jenseigne posséde également une
particularité puisqu’il s’agit d’un collége classé en Réseau d’Education Prioritaire dans
lequel il me parait souvent difficile de trouver puis d’appliquer les outils didactiques
nécessaires a I'enrblement des éléves dans les activités ainsi qu’a I'acquisition solide
des apprentissages. En tant que Professeur d’anglais dans un établissement REP en
milieu rural, la perception négative des langues étrangéres qu’ont souvent les éléves

et le manque d’intérét qu’ils y voient représentent un frein.

L’ensemble de ces points peut selon moi étre amélioré au travers de travaux de
recherches en didactique, en I'occurrence en didactique des langues puisqu’il s’agit
de comprendre les mécanismes qui favorisent 'enseignement du savoir en jeu afin de

rendre plus accessibles leurs apprentissages.

Dans le cas précis auquel je m’intéresse, je me suis efforcée de comprendre ce
gui dans ma pratique pouvait peut-étre représenter une résistance afin ainsi, au regard
des recherches effectuées, de comprendre et de mettre en application des moyens et
des outils didactiques dans le but d’observer les phénoménes d’apprentissages et a

terme, faire évoluer mes pratiques d’enseignement.



L’objet d’étude sur lequel porte mon travail de recherche s’appuie sur un
probleme récurrent que je rencontre avec les éléves chez qui je constate une difficulté
a utiliser de maniére conforme aux attentes les points linguistiques travaillés en cours.
Bien que ces faits de langues soient abordés et travaillés en classe, je me demande
chaque fois pourquoi ceux-ci ne sont pas intégres et quelle est la raison de cette
résistance d’autant que j'ai pu également observer ce probléme chez des éléves que
je pourrais qualifier de « bons éleves », c'est-a-dire assidus et sans difficulté

spécifique.

Je tiens a préciser que par « points linguistiques » jentends ce qu’on appelle
plus communément, la grammaire. Il m’a toujours semblé que la grammaire était un
point clé dans I'apprentissage d’une langue étrangére et me suis donc interrogée sur
cet obstacle qu’il représente pour les éléves qui ne parviennent pas a appliquer ces
notions malgré une réutilisation réguliere. Les erreurs sont systématiques, notamment
dans l'emploi des temps dans les productions écrites, notion sur laquelle je
m’attarderai plus particulierement. Aussi, en tant qu’enseignante et au regard des
résistances que j'observe chez les éleves a intégrer les outils linguistiques, je me pose
ainsi souvent la question du temps qu’il convient de consacrer a I'objectif linguistique
au sein d’'une séquence d’'une part mais également de la maniére la plus adaptée pour
favoriser la construction du savoir autour des connaissances et de l'utilisation des

notions linguistiques.

Ma réflexion se base avant tout sur ma pratique personnelle, quoiqu’il soit
difficile d’opérer un recul sur sa propre maniére d’exercer, il m’est néanmoins possible
de tirer des conclusions liées a certains échecs dans la réussite des activités que je

propose. Et c’est |a que réside le point de départ de mon questionnement.

Questions de départ

Cet objet d’étude pose un certain nombre de questions de départ :

- La grammaire doit-elle étre abordée de maniére explicite ou implicite ?

- Quelles techniques favorisent [lintégration des notions chez les
éléves/apprenants ?

- Lagrammaire doit-elle é&tre un moment de réflexion personnelle par les éléves ?

- Quels types d’exercices est-il pertinent d’utiliser ou de proposer aux éléves ?



A partir de ce questionnement empirique et dans le but d’étudier d’'un point de vue
épistémologique les processus d’apprentissage relatifs aux savoir grammaticaux en
langues étrangeéres, il m’a semblé approprié de m’orienter vers les recherches

réalisées en didactique des langues comme bases de travail pour cet objet d’étude.

1. Cadre théorique

Ellis (2008) définit la recherche en acquisition de langues (RAL désormais), comme
celle concernant I'acquisition de toute langue intervenant aprés celle de la langue
premiere ou maternelle (L1). Ellis (2008) va méme plus loin dans la distinction des
termes attribués a ce champ de recherche puisqu’il distingue la dénomination ‘second
language’ de ‘foreign language’ en définissant la premiére comme relative a une
seconde langue apprise et utilisée par une communauté, comme l'anglais appris par
des latinos américains, par exemple, dont la premiere langue est pour certains
'espagnol. Selon Ellis (2008), cette perception est différente de la langue seconde,
dénomination qui référe essentiellement a une langue étrangere apprise et enseignée
dans le cadre d’'une institution, telle que l'institution scolaire dans le cas précis qui nous
intéresse ici. Le terme de « langue seconde » (L2 désormais) s’emploie donc au sens
large et sera utilisé tout au long de ce travail de recherche comme langue étrangere

inculquée dans le cadre scolaire, et en I'occurrence la langue anglaise.

1.1.Apprentissage implicite et explicite

Ellis (2008) rappelle la nécessité de réaliser une autre distinction entre deux types
d’apprentissages, l'implicite et I'explicite. Il définit le premier type d’apprentissage
comme reposant sur une acquisition de la langue sans que l'apprenant n’ait ni
l'intention ni la conscience de ce qu’il est en train d’apprendre (p.7). Il s’agit dans ce
cas d’exposer 'apprenant a I'input sans qu’il ne lui soit expliqué ou donné au préalable
la notion a apprendre afin ensuite d’observer le degré d’assimilation du sujet. Par
opposition, ce qu’Ellis (2008) nomme explicit learning, 'apprentissage explicite, réside
en un processus d’apprentissage nécessairement conscient de la part du sujet a qui il
est clairement énoncé des le départ l'objectif linguistique, lexical ou encore
phonologique en jeu, sous forme de régle par exemple afin de 'amener a I'appliquer a

travers I'application d’exercices ou d’activités en lien avec la notion ciblée.



En référence a ce cas précis, d’'un point de vue historiographique dans
I'évolution de la didactique des langues et en particulier de la didactique de I'anglais,
le point de vue sur la question a évolué. Depuis la mise en place de l'approche
actionnelle en 2005, les Instructions Officielles, qui s’appuient sur le Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (Conseil de I'Europe, 2001), parlent de
réflexion a posteriori, on invite les éleves a comprendre apres coup les notions
nouvelles qu’ils viennent d'utiliser. Cette perspective est en adéquation avec les

travaux d’Ellis (2003) qui reposent sur des principes similaires.

La Recherche en Acquisition des langues (RAL) distingue deux approches : la
grammaire explicite et la grammaire implicite. On reproche a la premiére pratique de
faire de I'éléve un apprenant de langue plutét qu’un utilisateur de celle-ci. Elle respecte
le schéma classique : présentation de la structure, exercice d’entrainement, mise en
application. Ce schéma souvent utilisé dans les cours d’anglais tient son origine dans
'approche communicationnel dans laquelle 'enseignement-apprentissage était ancré
dans les années 1980/1990 (Belan & Buck 2012).

Par opposition, la grammaire implicite focalise davantage I'apprentissage sur le
sens. Dans cette approche, la tdche est au cceur de l'apprentissage (Task Based
Language Teaching) et s’appuie sur le socio-constructivisme de Bruner (2000) et
Vygotsky (1978). Les travaux d’auteurs tels que Nunan (1989), Willis (1996), Skehan
(1998), Bachman et Palmer (1996) et Ellis (2003) ont mis en exergue I'importance de
la tache dans les apprentissages, ce qui a inspiré [l'objectif actionnel de
I'enseignement-apprentissage de I'anglais en 2005 en France. Selon Ellis (2003, p.3),
la tache trouve sa différence par rapport a l'activité ou a I'exercice en ce qu’elle
propose des moyens et des procédés différents pour parvenir a 'apprentissage de la

langue par I'éléve

De facon globale, que la grammaire soit implicite ou explicite, il est nécessaire
de se poser la question du moment ou elle doit étre abordée, c’est ce qu’Ellis (2003)
appelle la focalisation sur la forme (« Focus on Forms ») pour désigner le temps que
'enseignant consacre aux faits de langue qu’il a sélectionnés au préalable pour
ensuite les aborder de fagon implicite ou explicite. Long (1997), au contraire, définit ce

temps comme dépendant du besoin de I'éléve et partant exclusivement de lui.



Ce croisement entre les deux évoqué par Ellis (2003) s’appelle le repérage
(noticing) et réside dans la nécessité d’agir sur I'input (ensemble des ressources a
dispositions des éléves pendant le cours) et impacte sur l'output (la production
langagiere en contexte) dans une négociation du sens : l'utilisateur de la langue doit
donner du sens a sa production mais également comprendre son fonctionnement, ce
gue Swain (2000) illustre par le lien essentiel entre forme et sens. Ce repérage est le
point de rencontre entre la nécessité de I'implicite et de I'explicite (I'apprenant voit la
différence entre ce qu’il veut produire et ce qu’il produit, il doit s’adapter). Batstone
(1996) définit le repérage comme I'idée que si I'apprenant porte son attention a la fois
sur la forme et sur le sens de certaines structures langagiéres dans les supports qui
sont mis a sa disposition dans le cadre de son apprentissage, alors cela lui permettra
d’en intégrer la régle. (« Noticing is basically the idea that if learners pay attention to
the form and meaning of certain language structures in input, this will contribute to the
internalization of the rule »1) (Batstone, cité dans Noonan, 2004, p.2)

Germain et Netten (2010) rappellent la nécessité de la notion d’authenticité dans tout
input et donc notamment dans les choix linguistiques de I'enseignant : « par langue
authentique, nous entendons ['utilisation de phrases, c’est-a-dire de structures

langagieres, en contexte réel » (p.17).

A propos de cette situation en contexte, les travaux de Starkey-Perret et al.
(2007) qui se sont appuyés sur les travaux d’Ellis (2002 et 2003) confirment que
I'explicite permet a I'apprenant d’expliquer ses choix grammaticaux lorsqu’ils lui sont
demandés mais que ce type de savoir déclaratif ne lui permet pas de produire un
anglais de qualité et adapté dans des contextes de communication réels (Maraco &
Masterman, 2006). A ce titre, Germain et Netten (2010) rappelle la séparation, d’un
point de vue neurolinguistique, entre la mémoire déclarative et la mémoire procédurale
et qu’ainsi, d’apres la théorie de Paradis (2004 et 2009), I'apprentissage par I'explicite
n'a aucun impact sur l'intégration de la langue cible : «la compétence implicite
s’acquiert de maniére incidente (sans que I'attention se porte sur ce qui est intériorisé),
est emmagasinée implicitement (elle n'est pas disponible a la conscience) et est
utilisée automatiquement (sans contréle conscient) » (Paradis, cité par Germain &

Netten, 2010, p.16). Germain et Netten (2010) apporte tout de méme une nuance a ce

ILe repérage est en fait I’idée que si un apprenant porte a la fois son attention sur le sens et sur la forme de certaines
structures langagiéres dans I’input, alors cela contribuera a I’intégration de la régle



propos en rappelant que «la grammaire externe, elle, devrait étre réservée a
I'apprentissage conscient des regles d’écriture, spécifiques a la langue écrite » (p.16),

ce qui trouve son intérét dans mon objet d’étude.

1.2. Mémoire déclarative et mémoire procédurale

Ellis (2008, pp.427-428) met également en parallele la distinction faite entre
I'explicite et 'implicite avec celle réalisée entre la mémoire déclarative et la mémoire
procédurale en soutenant que le savoir déclaratif intervient dans le savoir procédural
a travers la pratique. Pour définir son propos, Ellis s’appuie sur les travaux d’Anderson
(1976, 1980, 1983, 1993) qui reposent sur le modéle de ACT (Adaptive Control of
Thought)? dans lequel Anderson établit trois distinctions entre ces deux types de
savoirs. La premiére réside sur le fait que le sujet posséde de facon compléte le savoir
déclaratif, sans effort particulier de sa part alors que le savoir procédural s’acquiert
progressivement et seulement de facon partielle. Le second critére distinctif possede
un caractére temporel selon Anderson qui affirme que le savoir déclaratif s’acquiert
automatiquement, a partir du moment ou I'enseignant transmet directement le savoir
a l'apprenant, on peut alors imaginer qu’il prenne la forme d’une régle par exemple,
tandis que le savoir procédural est chronophage et nécessite que l'apprenant soit
confronté plusieurs fois au savoir et qu'’il le pratique régulierement, a plus long terme.
Enfin, Anderson définit le savoir déclaratif comme pouvant étre énoncé verbalement,

a l'oral ou a I'écrit, par le sujet, ce qui ne peut étre vrai pour le savoir procédural.

Comme énoncé précédemment, selon Anderson, le processus de
procéduralisation se décrit en trois étapes : le stade cognitif, le stade associatif et le
stade final d’autonomie (stade autonome). Pour cela, il utilise un exemple qui illustre
bien ce processus et qui, de surcroit, est en lien avec I'objet d’étude qui nous intéresse
ici. En effet Anderson prend I'exemple du prétérit et de la marque du —ed souvent
associée pour les éleves, en tout cas au début de I'apprentissage de ce temps, a la
marque du passé en anglais. Au premier stade de transition entre le savoir déclaratif
et le savoir procédural, le stade informatif n’est synonyme selon Anderson d’aucune
activation du savoir procédural. « For example, we may be aware that ‘drowned’

consists of ‘drown’ and “-ed’, and yet be unable to produce ‘drowned’ correctly in

2Controle Adaptatif de la Pensée
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conversation »® (p.428). La mémoire déclarative permet en effet a I'apprenant
d’appliquer la régle qui lui a été donnée et qui consiste en le fait d’ajouter —ed au verbe
au prétérit sans qu’il ne soit nécessairement capable ensuite dans une situation en
contexte d’utiliser correctement la forme. L’exemple de I'apprentissage des listes de
verbes irréguliers ou de listes de vocabulaire peut également illustrer le propos
d’Anderson ici. Le second stade, stade associatif est celui ou I'apprenant, en se
confrontant au savoir, peut é&tre amené a faire 'économie, par observation de plusieurs
points communs, de situations différentes dans le but de proposer un fonctionnement
unique, « for example, the learner may have learnt ‘drowned’ and ‘saved’ as two
distinct items, but may come to realize that they can be represented more economically
in a production set : ‘If the goal is to generate a past tense verb, then add —ed to the
verb’. This may then serve as general procedure for generating past tense forms,
including incorrect ones (such as ‘goed’) »* (p.428). C’est ce qu’Anderson appelle la
« composition », les erreurs interviennent ainsi plus fréquemment a ce stade
(Anderson 1983) avant d’atteindre le stade autonome durant lequel le sujet parvient a
distinguer des situations spécifiques dans lesquelles il est capable d’adapter son
savoir. Dans le cas du prétérit, il est a ce stade capable de I'utiliser de fagcon pertinente
en associant correctement le marqueur de temps notamment. La verbalisation de la
régle disparait a ce stade, I'apprenant n’y fait plus référence et utilise la langue par
automatisme. Anderson rappelle néanmoins que Il'apprentissage d'une langue
étrangere, bien qu’elle nécessite I'utilisation du méme processus que celle de la langue
maternelle, ne permet pas d’atteindre complétement le stade autonome, « thus,
although foreign language learners achieve a fair degree of proceduralization through
practice, and can use L2 rules without awareness, they do not reach full autonomy »°
(p.429). L'idée est en fait ici d'imiter le processus de I'apprentissage d’une langue
maternelle afin de favoriser le plus possible l'acquisition d’'une langue seconde a

travers la pratique intensive de la langue cible.

3par exemple, il est possible de repérer que «drown » est composé du verbe « noyer », «drown » avec la
terminaison « -ed » mais ne pas étre capable d’utiliser correctement « drowned » dans une conversation

“Par exemple, I’apprenant peut avoir appris « drowned » et « saved » en tant qu’éléments distincts I’un de I"autre
mais peut arriver a une conclusion directe et économique selon la représentation suivante : «si le but est de
conjuguer le verbe au passeé, alors il faut ajouter —ed au verbe ». Cela peut ainsi devenir une application générale
pour conjuguer les formes verbales au passé, y compris celles incorrectes (telle que « goed ») »

®Ainsi bien que les apprenants d’une langue étrangére parviennent a accéder un degré élevé de procéduralisation
a travers la pratique de langue et qu’ils peuvent utiliser les régles de la langue seconde sans conscience de celles-
ci, ils n’atteignent pas un niveau d’autonomie totale
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1.3. Distinction entre savoirs déclaratif et procédural et savoirs explicite et

implicite

Néanmoins, si Ellis(2008) approuve cette transition entre le savoir déclaratif et
le savoir procédural, il met en doute le fait que la grammaire explicite puisse par la
méme atteindre le niveau implicite « while it is uncontroversial to envisage an interface
between declarative and procedural knowledge (i.e both explicit and implicit knowledge
can be proceduralized), it is much more controversial to claim that either declarative or
procedural explicit knowledge convert into implicit knowledge. ..l argued that the results
of research into the effects of grammar instruction on L2 learning indicate that such a
conversion is not possible »% (p.430), il associe son propos au tableau 1. Un apprenant
de type A ne peut parvenir a atteindre le niveau d’'un apprenant de type D, ce qui
pourrait étre assimilé au niveau d’autonomie le plus élevé d’un apprenant d’une langue

seconde.

Tableau 1 : Types de connaissances de la langue seconde a
I'intersection des continua, d’aprés Ellis (2008, p. 430)

Le tableau 1 s’inspire des travaux de Bialystok (1982) qui dans sa reformulation de la
distinction entre implicite et explicite propose un double continuum entre un pdle
recouvrant I'explicite et I'implicite (analysed and unanalysed knowledge) et un second

6 Tandis qu’il est indéniable d’affirmer qu’il existe un lien entre le savoir déclaratif et le savoir procédural (c.-a-d
que le savoir explicite et le savoir implicite peuvent tous deux étre procéduralisés), il est plus discutable d’établir
qu’ a la fois le savoir explicit déclaratif ou procédural peuvent se transformer en un savoir implicite...J’ai démontré
au travers de mes résultats de recherche sur les effets de I’enseignement de la grammaire sur 1’apprentissage d’une
L2 qu’une telle transformation n’est pas possible
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plle autour des connaissances déclaratives et procédurales, qu’elle nomme le savoir
contrélé ou automatique (controlled/automatic knowledge). En faisant interagir ces
deux péles, quatre types de connaissances ont été distingués (Type A/ Type B/ Type
C / Type D). Ellis (1993) rappelle que les distinctions entre implicite/explicite et
déclaratif/procédural ne sont pas isomorphes et propose ainsi une définition pour
distinguer les termes : « ‘explicit/implicit’ label the type of knowledge learners possess
according to whether it is conscious or intuitive, whereas the terms
declarative/procedural concern the degree of control the learner has over both types
of knowledge »” (p.430). Les notions d’implicite et d’explicite peuvent donc toutes deux
étre utilisées a la fois dans le savoir déclaratif et dans le savoir procédural mais Ellis
(2008) conseille néanmoins de faciliter la distinction en considérant les interfaces entre
implicite et explicite comme similaires a celles entre déclaratif et procédural en se
basant sur la définition de Eysenck (2001) : « It remains the case that declarative
memory resembles explicit memory, in that it involves the integration or linkage of
information.In contrast, procedural memory still resembles implicit memory, in that it

involves specific forms of processing » 8(p.431).

Afin de distinguer ces deux types de savoirs, implicite et explicite, Ellis (2008)
propose deux définitions. Il définit tout d’abord le savoir implicite comme intuitif,
procédural, variable, automatique et adapté a une utilisation spontanée de la langue,
le sujet ne verbalise pas le fonctionnement de la langue qu'il utilise et n’en explique
pas les regles. Le savoir exclusivement implicite, rappelle Ellis (2008 p.431), n'est
possible que pour des apprenants n’ayant pas encore atteint la puberté, autrement dit
'adolescence. Puis il décrit le savoir explicite comme étant lui conscient, déclaratif,
inconsistant et résidant en I'énumération de régles a appliquer, ce savoir explicite
prend selon lui sa place dans un apprentissage autour d’activités cadrées et orientées
exclusivement sur le savoir en jeu. Ce type de savoir est lui adaptable a tout type

d’age. Cette distinction est énoncée par Ellis (2008) sur le tableau 2 :

’Les notions « explicite/implicite » définissent le type de savoir que 1’apprenant posséde selon qu’il reléve du
conscient ou de Dintuitif, alors que les termes « déclaratif/procédural » concerne le degré de contréle de
I’apprenant dans les deux types de savoirs »

8l en reste néanmoins que la mémoire déclarative ressemble a la mémoire explicite en ce qu’elle implique
I’intégration d’une connexion entre les informations. Par contraste, la mémoire procédurale ressemble tout de
méme a la mémoire implicite en ce qu’elle implique des types de procédés spécifiques
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Savoir implicite Savoir explicit
Recours systématique a
la régle de grammaire
Déclarative, 'apprenant a
une connaissance
explicite des regles
grammaticales.

Recours a laregle Pas de recours a la regle

Procédural, 'apprenant
Type de savoir induit le fonctionnement
de la langue

Processus d’assimilation

q : Automatique Contrélé
u savoir

Tableau 2 : Tableau simplifié des caractéristiques principales
des connaissances procédurales (implicites) et déclaratives
(explicites), d’apres Ellis (2008, p.418)

Cependant Ellis (2008) ne met pas totalement en opposition I'approche explicite
et 'approche implicite, il rappelle en effet que le savoir explicite peut contribuer a
I'acquisition implicite d’'une langue seconde. Des travaux réalisés dans I'acquisition de
la langue allemande en tant que langue seconde et notamment ceux de Pienemann
(1983) sur lI'apprentissage des structures grammaticales ont permis a Ellis (2008)
d’affirmer que le savoir explicite a un réle de facilitateur de I'acquisition du savoir
implicite en ce qu’il aide I'apprenant a repérer les formes linguistiques dans l'input et
I'incite ainsi a comparer son repérage avec sa propre utilisation de la langue. « A
corollary of this model is that not all L2 knowledge originates in an explicit form-more
often than not knowledge commences as implicit knowledge »° (p.423) Le modeéle
d’Ellis (1994) illustre le réle de facilitateur de I'explicite dans I'apprentissage par
l'implicite grace au role du repérage qui aide I'apprenant a ensuite comparer ce qu’il a

repéré avec ses propres connaissances (tableau 3).

Une conséquence logique de ce modele est que toutes les connaissances de la langue seconde ne proviennent pas
d’une forme explicite d’autant qu’elles découlent plus souvent de I’implicite
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IMPLICIT LEARNING PROCESS

INPUT — INTAKE — |IMPLICIT KNOWLEDGE —— OUTPUT

N/

EXPLICIT KNOWLEDGE

Tableau 3 : Schéma simplifié du réle du savoir explicite dans

I'acquisition de la langue seconde, d’apres Ellis (1994, p. 97)

1.4. Input et output

1.4.1. Distinction entre input et intake

Ce document fait intervenir le réle de l'input et de I'output dans le processus
d’apprentissage. Benati (2017) rappelle la distinction entre input et intake: « input is
the raw language data (Carroll 2001) that learners hear or read and entails a specific
communicative intent. Corder (1967) makes a distinction between input and intake. He
defines input as what is available to the learner, whereas intake refers to what is
actually internalized by the learner »19(p.378). Krashen (1982,2009) définit I'acquisition
comme le moment ou l'apprenant comprend des notions, des données (input)
comprenant des formes grammaticales d’'un niveau supérieur aux connaissances qu'il
posséde lors de cet apprentissage tandis que selon Van Patten (1996, 2004, 2015a)
'enseignant doit amener I'apprenant a développer le lien entre la forme et le sens a
partir du moment ou le sujet repére et utilise I'input pour s’exprimer. Benati (2017)
rappelle le point de vue d’Ellis (1997) qui distingue I'input interactionnel (interactional

input) de linput non-interactionnel (non-interactional input), le premier se référant a

1L’ input représente 1’ensemble des données brutes (Carroll 2001) que les apprenants entendent ou lisent et qui
entrainent une intention communicative spécifique. Corder (1967) établit une distinction entre I’input et 1’intake.
Il définit I’input comme ce qui est donné comme disponible a 1’apprenant, alors que 1’intake référe a ce qui est
assimilé par ’apprenant
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'input auquel 'apprenant a accés a travers une activité en interaction, impliquant un
échange avec un autre camarade par exemple alors que le second réféere a linput
engendré dans un contexte ou I'apprenant n’est pas engagé au sein d’'une interaction,
c’est le cas lorsque le sujet doit comprendre un document par exemple. Selon Ellis
(1997), l'input interactionnel est plus propice a I'apprentissage car il permet a 'éléve,
lors de linteraction, de réajuster dans le but de comprendre et de se faire comprendre,
il est alors intégré dans une focalisation sur le sens et développe ainsi de fagon plus

pertinente les savoirs linguistiques en jeu.

Benati (2017) rappelle enfin I'intérét pour I'enseignant d’utiliser 'approche par
la tache en intégrant les formes grammaticales nécessaires dans l'input tout en

proposant a I'apprenant des activités principalement orientées vers le sens.

1.4.2. L’output

L’output est défini par Benati (2017) comme toute utilisation ou expression de
la langue produite par I'apprenant de la langue seconde : « output is the ability to
express a particular meaning by retrieving a particular form or structure and the ability
to string structures and forms together » 11(p.379).

Bien que [linput soit considéré comme la facteur prédominant dans
'apprentissage d’'une langue seconde, Swain (1995) attribue plusieurs roles a I'output
dans ce qu’elle appelle the comprehensible output hypothesis (I'hypothése de I'output
compréhensible): la pratique répétée de I'output permet I'acquisition de la langue chez
'apprenant, il aide I'apprenant a vérifier sa compréhension ainsi que sa précision
linguistique, il ameéne 'apprenant a se focaliser sur la forme avant d’établir la différence
entre ce qu’il produit et ce qu’il doit produire, il peut ainsi repérer ses erreurs et les
corriger : « producing the language might be the trigger that forces the learner to pay
attention to the means of expression needed in order to successfully convey his or her
own intended meaning »'? (Swain 1995, p.249). Benati (2017) décrit ainsi les quatre
fonctions de I'output selon Swain (1995) : tester les hypothéses liées a la structure et

au sens de la langue cible, recevoir le feedback nécessaire et indispensable a la

1L output est la capacité a exprimer un sens particulier en faisant appel a une forme ou une structure particuliére
et la capacité a associer correctement une forme et une structure

12 Une production langagiére peut étre I’élément déclencheur qui forcera I’apprenant a préter attention aux moyens
d’expressions nécessaires afin de produire avec succes le sens souhaité
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vérification de ces hypotheses, établir un déplacement du processus basé sur le sens
vers un mode plus syntaxique, c’est-a-dire la capacité de I'apprenant a comprendre
les moyens (linguistiques, lexicaux...) qui aménent au sens et enfin développer
l'aisance et 'automaticité dans la production langagiéere. Cette derniére fonction n’est
pas sans rappeler le modéle d’Anderson évoqué précédemment sur 'autonomie de

'apprenant et le passage du savoir déclaratif au savoir procédural.

Sur ce point précis, Benati (2017) rappelle la nécessité établie par Van Patten
(2003) de distinguer l'output en interaction avec les autres et I'output en tant que
pratigue de formes et de structures spécifiques. L’'output permet le repérage de
structures linguistiques dans l'input ainsi que la compréhension de la langue et de son
fonctionnement. Cependant, 'output ne doit pas exclusivement se matérialiser par une
présentation et une manipulation des formes et des structures qui peuvent aider
'apprenant a développer certaines compétences mais qui ne permettent pas le

développement du processus implicite, responsable de I'acquisition.

1.4.3. Input, output et apprentissage

Par ailleurs, Benati (2017) résume les différentes théories sur I'enseignement de la

grammaire réalisées dans le cadre de la RAL. Aussi, la grammaire :

- ne représente pas un obstacle a I'acquisition de la langue seconde

- peut avoir des effets bénéfiques sur le rythme du processus d’acquisition

- peut faciliter le processus d’apprentissage dans le cas ou elle consiste en une
manipulation de l'input

- peut favoriser le savoir explicite ou implicite

- peut entrainer I'attention de I'apprenant sur les formes de la langue dans le

cadre d’activités d’interactions orientées sur le sens

Benati (2017) réaffirme que les différentes études réalisées dans le cadre de la
RAL ont montré que I'apprenant doit étre exposé a l'input et que I'input doit étre a la
fois compréhensible et orienté sur le sens afin de faciliter les apprentissages. «
Krashen (1982) has argued that conscious learning has no effects on the ability of L2

learners to acquire and use an L2 in spontaneous communication »% (p.387).

3K rashen (1982) défend I’idée que I’apprentissage conscient n’a aucun effet sur la capacité de I’apprenant de la
L2 a I’acquérir et 1’ utiliser dans une situation de communication spontanée.
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L’apprenant doit ainsi se mettre en situation proche du réel dans laquelle son objectif
est d'utiliser la langue seconde pour s’exprimer a travers une tache de la fagon la
moins consciente possible. Les travaux de Schmidt (1990) ont suggéré que I'attention
de l'apprenant soit orientée de maniére a ce qu’il puisse étre capable de repérer les
formes grammaticales dans l'input. Il est nécessaire que I'apprenant ait d’abord repéré
ces formes pour que le processus d’apprentissage soit déclenché. Le repérage
(noticing) se distingue du traitement (processing) selon Benati (2017) en ce que le
traitement référe au moment de I'apprentissage ou I'apprenant met en lien la forme et

le sens.

Selon Wong (2005), I'enseignant doit avant tout proposer une trés grande
variété d’éléments a I'apprenant (input flood) comprenant des moyens de repérage de
la forme a apprendre mais sans que I'enseignant n’y référe ni ne I'explique. Ces

activités réalisées a partir de I'input doivent suivre plusieurs regles :

- Les activités grammaticales a partir de I'input peuvent tout aussi bien étre
réalisées a l'oral ou a I'écrit

- L’input auquel I'apprenant est mis en contact doit comporter une diversité
d’exemples dans laquelle la structure grammaticale est présente

- L’input doit avoir du sens et I'apprenant doit étre intégré dans une tache a

réaliser a partir de l'input

Les activités en lien avec I'input doivent avoir pour objectif d’exposer I'apprenant a un
maximum d’exemples contenant la forme cible afin d’aider 'apprenant a repérer la
forme et progressivement se I'approprier (Benati, 2017). Cependant, d’aprés Wong
(2005), cette méthode s’appuyant exclusivement sur I'implicite, il est difficile pour
'enseignant de savoir si I'apprenant acquiert réellement le savoir a travers ce flot

d’activités.

Dans la conclusion de son article Benati (2017) rejoint le point de vue d’Ellis
(2003) sur l'intérét du repérage dans l'apprentissage de la grammaire en langue
seconde : « a coherent grammar lesson is one that takes students from noticing and

processing a grammatical feature in the input to accessing the feature in the internal
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grammatical system for speech production »'# (p.392).

1.5. La grammaire en classe : deux méthodes retenues

Le r6le du cadre théorique de la RAL nécessite de comprendre les phénomenes
qui favorisent les apprentissages, en d’autre termes, « go inside the black box of the
classroom to examine the ways in which language is used and how this may influence
the course and success of acquisition. Views instruction as affording or limiting
opportunities of language learning »*° (Ellis, 2003, p.35). Le moyen en effet le plus
pertinent est d’aller observer, a la maniére d’une boite noire, ce qui se passe dans la
classe, quelle approche menée en classe produit un certain type de résultat et ce que

ceux-ci révélent a propos de I'apprentissage des éléves.

A l'aune des différentes lectures sur l'utilisation de la grammaire en cours de
langues étrangéres et dans le but de faire évoluer ma pratique, j’ai décidé de me baser
sur deux approches différentes qui répondent chacune a une vision de I'enseignement

et de I'apprentissage de la grammaire.

1.5.1 Task-based Learning and Teaching, I'apprentissage par la tache

La premiere repose sur I'apprentissage par la tache et répond a une approche
implicite au sein de laquelle, comme le prodigue Ellis (2003), la grammaire explicite
intervient seulement dans le but de favoriser 'acquisition implicite du savoir langagier.
Le « Task-Based Learning and Teaching » (TBLT) tient son nom de la notion de tache
qui se doit d’étre avant tout définie. Plusieurs définitions existent et les didacticiens
des langues ont leur propre sens du mot tache, il n’existe en effet pas d’explication

universelle du terme.

Dans Ellis (2003), neuf définitions différentes élaborées par des chercheurs sont
utilisées afin de dégager les criteres primordiaux pouvant amener a une description la

plus précise qui soit de ce qu’est une tache. Il commence d’ailleurs dans l'introduction

14Une legon de grammaire est cohérente lorsqu’elle parvient a conduire I’apprenant a repérer et comprendre une
notion grammaticale dans ’input pour ensuite 1’amener a utiliser ce procédé grammatical en contexte

15Se rendre dans la bofte noire de la salle de classe pour y examiner les moyens par lesquels la langue est utilisée
et comme cela peut influencer la voie et la réussite de 1’acquisition. Elle voit I’instruction scolaire comme offrant
ou limitant les opportunités d’apprentissage de la langue
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de son ouvrage par poser la question « What exactly is a task ? »16 (p.1). A partir de
ces définitions, Ellis (2003) propose six dimensions différentes influant sur ce qui peut
aider a définir une tache : 1) le cadre de la tache, 2) la perspective dans laquelle une
tache est pergue, 3) 'authenticité de la tache, 4) les compétences linguistiques que
nécessite la réalisation de la tache,5) le processus psychologique engendré par la

tache et 6) le résultat de la tache.

Pour ce qui est du cadre dans lequel se situe une tache, Ellis (2003) rappelle
gu’une tache est une activité dont la principale fonctionnalité est d’utiliser le langage
par focalisation sur le sens, ce qu'’il oppose au terme d’exercice qu’il qualifie également
d’activité mais dont la différence tient en sa focalisation sur la forme. Ainsi, en opposant
la tdche a l'exercice, Ellis met en exergue la dichotomie existant entre le terme
« focalisation sur le sens » (meaning-focus) et « focalisation sur la forme » (form-
focus). Une autre distinction est ajoutée pour différencier la tache de I'exercice, celle
du role pris par le participant a I'activité. S’il s’agit d’une tache, le participant doit étre
amené en tant qu'utilisateur de la langue, a utiliser le méme processus de
communication que dans une activité similaire ayant lieu dans le monde réel, tandis
que dans le cas d’un exercice, le sujet agit comme un apprenant, I'apprentissage se

fait de fagon intentionnelle (Widdowson 1998).

La perspective d’'une seule tache est observée selon deux points de vue, celui
du créateur de la tache et celui du participant a la tache. En effet, une tache peut avoir
été élaborée comme ayant pour objectif une focalisation sur le sens mais résulter en
un simple exposé de la part des participants sans que cela n’ait engendré la moindre
activité de communication, « thus the ‘task-as-workplan’lay or may not match the ‘task-
as-process’» ’(Breen, 1989), le but est ainsi selon Ellis (2003) d'observer si les
attentes du créateur de la tache correspondent aux réels apprentissages qu’elle a

engendrés chez le sujet.

L’authenticité de la tache est le troisieme parametre qui intervient dans les
critéeres de définition d’une tache d’apres Ellis (2003) car celle-ci doit en effet, selon lui,
s’intégrer dans une situation authentique d’'une part mais aussi amener a une

interaction de I'ordre de I'authentique entre les participants, d’autre part (p.6).

18Qu’est-ce qui définit précisément une tache ?
7 Ainsi la tAche en tant que plan de travail peut ne pas correspondre au travail en tant que processus d’apprentissage
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Du point de vue de la compétence travaillée lors d’une tache, Long (1985)
indique que celle-ci doit a la fois comprendre des activités orales et écrites tandis que
Richards, Platt, et Weber (1985) établissent eux qu’une tache peut ne pas intégrer une
production langagiére en donnant I'exemple de la réalisation d’'une carte a partir d’'une
compréhension orale. Ellis (2003) considére qu’il y a « tache » lorsqu’'une des 4
compétences langagiéres (I'expression orale en interaction ou en continu n’en formant

gu’une) est présente.

L’aspect cognitif d’'une tache est un critére évoqué par plusieurs chercheurs
méme s’il ne prend pas la méme forme d’une définition a l'autre. Prahbu (1987) établit
gue la tache doit permettre un processus de raisonnement chez le participant, ce
qu’Ellis (2003) réfute en prénant que cela dépend du type de tache proposé et qu’une
tache ne nécessite pas nécessairement le raisonnement. En revanche, il propose une
vision plus large du point de vue cognitif donné a une tache en y incluant les activités
de sélection, de raisonnement, de classement, de séquengage d’informations et de

transformation de représentation d’'une méme information.

Enfin, le résultat de la tdche est un dernier aspect qu’Ellis (2003) souligne en
rappelant la nuance qu’il existe entre le résultat et le but de la tache : « it is useful to
distinguish between the ‘outcome’ and the ‘aim’ of a task. ‘Outcome’ refers to what the
learners arrive at when they have completed the task, for example, a story, a list of
differences etc. ‘Aim’ refers to the pedagogic purpose of the task, for example, which
is to elicit meaning-focused language use, receptive and/or productive. This distinction
is important. It is possible to achieve a successful outcome without achieving the aim
of a task. » 18(p.8). L'objectif de I'enseignant est en effet de proposer une tache qui
permettra aux apprenants de rencontrer et d’utiliser le savoir en jeu afin de I'acquérir.
Comme lindique Ellis, un apprenant peut réaliser la tache et obtenir le résultat
demandeé par cette tache mais sans atteindre le but linguistique voulu par I'élaborateur
de la tache. Ellis (2003, p.8) donne I'exemple d’un travail de groupe autour duquel il
est demandé aux participants d’effectuer une recherche d’informations sur supports

iconographiques sous forme de « trouver les erreurs ». L'élaborateur de la tache peut

18]] est utile de distinguer ce qui releve du résultat de la tache et du but de la tache. Le résultat représente ce que
I’apprenant est capable de produire a I’issue de la tiche, par exemple une histoire, une liste de différence etc. Le
but fait référence aux objectifs pédagogiques de la tache, par exemple ce qui permet une utilisation de langue par
le sens, qu’elle soit réceptive ou productive. Cette distinction est importante. La réussite du résultat de la tAche est
possible sans qu’il n’y ait de réussite du but de la tache.
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alors imaginer que les éléves échangeront pour émettre leurs avis et se mettre

d’accord mais ceux-Ci peuvent également réaliser la tache sans échanger et ainsi

montrer simplement leurs propositions a leurs camarades, sans atteindre le but de la

tache proposée.

A partir de ces comparaisons entre les différentes définitions, Ellis propose six

criteres qui doivent étre remplis pour qu’une activité puisse étre définie comme une
tache (pp.9-10).

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Une tache est un programme de travail pensé par I'enseignant et qui prend la
forme d’activités proposées aux apprenants.

La tache implique nécessairement une focalisation sur le sens en premier lieu
dans laquelle le participant est amené a utiliser les savoirs adéquats sans qu’ils
ne lui soient indiqués, I'apprenant est alors intégré dans un processus de
communication ou il utilise la langue plutoét que d’exposer des phrases.

La tache integre une utilisation de la langue dans un contexte proche de la
réalité, le plus authentique possible. Elle peut inclure des activités plus
artificielles mais toujours en lien avec ce qu’un participant serait amené a faire
dans le « monde réel ».

La tache peut intégrer I'une ou l'autre ou plusieurs des quatre activités
langagiéres

La tache s’intégre dans un processus cognitif qui peut inclure la sélection
d’information, le classement d’informations, remettre en ordre des éléments,
raisonner...Ces procédés influencent le participant mais le choix du savoir
langagier utilisé lui revient.

L’objectif communicationnel de la tache doit étre clairement énoncé et
comprendre clairement ce qui aménera I'apprenant a savoir si et quand la tache

est réalisée.

L’approche TBLT emploie une méthode centrée sur le sens, ce que Willis et

Willis (2007) nomment « meaning-based approaches »1° dont le but premier selon les

auteurs est d’encourager I'apprenant a utiliser la langue le plus possible méme si

certains €léments de la langue ne sont pas tout a fait exacts. Le professeur a pour but

PTraduction : approches basées sur le sens
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dans ce cas de proposer une palette d’activités favorisant la communication des

éléves.

Willis et Willis (2007) distinguent la focalisation sur le sens de la focalisation sur
la langue (Focus on language) qui décrit la réflexion qu’entreprend I'apprenant, parfois
accompagné par le professeur dans son questionnement face a l'utilisation de la
langue « they are thinking about language in general and searching their own language
repertoire to decide how best to express themselves in a given communicative

situation. We will call this a focus on language »?° (p .4).

Cette réflexion intrinséque sur la langue est distinguée de la focalisation sur la
forme (Focus on Form) en ce qu’elle est entreprise de facon directe par le professeur
qui dirige l'attention de l'apprenant sur un point linguistique particulier au travers
d’explications, d’exemples et de mises en application. Les auteurs soulignent sur ce
point précis I'importance pour I'enseignant de ne pas détourner lattention de

'apprenant du sens par une focalisation sur la forme (p.5).
Aussi, ces trois distinctions sont définies par Willis et Willis (2007, p.5) :

1) La focalisation sur le sens integre les participants dans la communication.

2) La focalisation sur la langue représente des moments de réflexions de la
part de l'apprenant dans le but de formuler de facon la plus claire leur
propos, l'enseignant n’a alors qu’'un rble d’accompagnateur dans cette
réalisation.

3) La focalisation sur la forme se définit par I'étude de formes lexicales et/ou
grammaticales choisies par I'enseignant dans le but de les expliquer et de

les travailler. Cette partie intervient aprés les deux premieres.

Cette détermination, rappellent les auteurs, est dans le fond similaire a celles
d’autres chercheurs méme si l'utilisation des termes se distingue parfois. Tel est le cas
de Long (1988) qui utilise les termes de focalisation sur la forme (Focus on form) et de

focalisation sur les formes (Focus on forms) pour référer pour le premier a ce que Willis

20||s réfléchissent a la langue dans sa généralité et cherchent dans leur propre connaissance de la langue afin de
décider de la meilleure manicre de s’exprimer dans une situation de communication donnée. Nous appellerons cela
la focalisation sur la langue
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and Willis (2007) nomment focalisation sur la langue (Focus on language) et pour la

seconde focalisation sur la forme (Focus on form).

Cette approche par le sens (meaning-focused approach) se définit selon Willis

et Willis (2007, p5-6) par quatre caractéristiques :

1) L'enseignant ne tente pas d’intervenir sur [l'utilisation de la langue de
'apprenant

2) La réussite du processus se juge a la qualité de I'expression de I'apprenant

3) La focalisation sur la langue intervient ponctuellement au cours du
processus d’apprentissage a l'aide de supports mis a disposition de
'apprenant et durant lesquels I'enseignant intervient pour aider 'apprenant
a clarifier son propos.

4) La focalisation sur la forme intervient a posteriori sans faire obstacle aux

activités de communication, centrales dans I'approche par le sens.

« Grammar is vital if we want to make things reasonably easy for listeners or
readers »?! (p.7), la place de la grammaire et la nécessité de I'apprentissage de la
grammaire ne sont pas remises en cause par Willis et Willis (2007). C’est ce qui est
soulevé dans I'ouvrage au travers de I'explication de I'existence de deux ouvertures
possibles dans la maniére d’enseigner la langue : la premiére, celle conseillée, réside
en partant du sens pour découler vers la forme, ce qui, selon eux a pour but de
favoriser la communication. «This does not mean that we would ignore grammar in a
task-based approach...But this would be subordinated to encouraging the learners to
use the language freely, without worrying too much about formal accuracy »?? (p.8). La
grammaire est ici vue comme implicite (Ellis 2008), il ne s’agit pas de placer la
grammaire au rang de priorité dans I'apprentissage de la langue mais plutot de ne pas
en faire un frein, 'objectif est que 'apprenant acquiert de 'autonomie et une certaine
fluidité dans sa production langagiéere méme si celle-ci contient des erreurs

grammaticales.

21| a grammaire est essentielle pour permettre une bonne compréhension de la part de ’auditeur ou du lecteur
22 Cela ne signifie pas que I’approche par la tiche ignore la grammaire...mais plutét d’encourager 1’apprenant a
utiliser la langue plus librement, sans se soucier absolument de la justesse de la forme
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1.5.2 Présentation, pratique, production

Cette vision s’oppose a une seconde approche évoquée par Willis et Willis
(2007), la méthode PPP (Presentation Practice Production), qu’Ellis (2003) définit
ainsi: «This refers to an approach to teaching involving the instructional sequence of
‘present’, ‘controlled practice’ (by means of exercices), and ‘free production’ (by means
of tasks) »?3 (p.348). Cette approche se veut explicite dans la description des
phénomenes grammaticaux et utilise ainsi la forme comme point de départ.
L’apprenant, comme le nom de la méthode I'indique, se voit présenter par I'enseignant
la notion ciblée qui sera ensuite intégrée dans une activité de communication, la
focalisation sur la forme précéde ici celle sur le sens. L'enseignant tient une place plus
centrale et directive puisqu’il améne I'apprenant a réaliser des exercices en lien avec
le savoir langagier en jeu, ici un savoir linguistique et se centrant généralement autour
de la syntaxe et de la phonologie. La réussite de ce procédé d’apprentissage tient en
le fait que I'apprenant utilise la notion travaillée dans I'activité proposée et d’autre part

en la correction avec laquelle il I'utilise (Willis et Willis 1997).

La grammaire tient dans cette approche une place primordiale, le but pour
'enseignant est ici d’entrainer les éléves a appliquer une régle de grammaire énoncée
au préalable par I'enseignant, I'apprenant doit étre prét a réutiliser des schémas de
phrases incluant la forme grammaticale apprises et a en expliquer la régle. Willis et
Willis (2007) rappellent: « once the grammar has been taught learners are provided
with opportunities to use it in meaningful situations. The primary focus, however, is on
grammatical accuracy »?* (p.8). Bien que la focalisation sur la forme ne néglige pas le
sens, elle porte un regard particulier, plus rigoureux que la TBLT sur la capacité de

'apprenant a utiliser correctement les formes grammaticales ciblées.

Il y a donc deux notions qui viennent mettre en opposition les deux méthodes,
une dimension temporelle, selon la méthode appliquée, le sens ou la forme
n’interviennent pas au méme moment, mais également une dimension d’explicitation

différente entre les deux quant a I'intégration de la grammaire dans la séquence.

B(Cela réfere a une approche de I’enseignement intégrant la construction d’une séquence par la présentation de la
forme, une pratique contrdlée de la forme (par moyens d’exercices) et une production libre (sous forme de tiches)
24 Aprés que la grammaire a été enseignée, I’apprenant est invité a I’utiliser dans des situations intégrant du sens.
La focale principale est néanmoins orientée sur la correction grammaticale.
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Cette méthode autrement appelée PPP est particulierement utilisée dans le but
d’enseigner les structures langagiéres (ex: grammaire ou lexique) d’'une langue
seconde. Comme son nom l'indique, I'approche PPP est divisée en trois parties. Lors
de I'entrée dans I'approche, la présence et le contréle de I'enseignant sont prégnants
avant que l'apprenant soit ensuite plus libre dans son utilisation des structures
langagieres. Il s’agit ainsi pour le professeur de présenter la forme qui représente le
savoir en jeu, puis de la mettre en pratique avec 'apprenant avant de 'amener vers

une production autonome.

La phase de présentation, comme celle de la pratique, est dirigée par
'enseignant qui posséde une place importante. Celui-ci peut utiliser un texte, un
document audio ou vidéo ayant pour but de faire découvrir la forme a I'apprenant. A
partir du support sélectionné, I'enseignant extrait la forme qui sera travaillée en cours.
Durant cette phase, il s’agit d’isoler la forme pour que I'apprenant puisse, a 'aide de
'enseignant en repérer le fonctionnement. Il s’agit alors d’'une démarche déductive car
'enseignant a pour réle de montrer directement la structure a I'apprenant a travers
plusieurs exemples pré-isolés et qui comportent la méme structure grammaticale, dans
le cas d’'un enseignement de la grammaire. A I'issue de cette énumération de formes
similaires hors contexte, il s’agit pour I'enseignant d’énoncer la régle de grammaire
correspondante a I'apprenant. L’enseignant peut également ajouter des tableaux de
conjugaison ou des exemples supplémentaires afin d’expliciter la régle qu’il vient

d’énoncer.

La phase pratique de mise en application de la régle représente la seconde
étape de cette approche. Tout comme la phase de présentation, celle-ci est
décontextualisée, il ne s’agit pas de mettre 'apprenant en situation mais de I'entrainer
a utiliser la structure grammaticale a travers une focalisation sur la forme
exclusivement. Durant cette phase, I'apprenant s’entraine a exprimer correctement, a
I'écrit ou a l'oral, la structure visée. Le type d’exercices utilisé lors de cette mise en
application inclut les textes a trous, les questions a choix multiples, les exercices de
réécriture etc. Lors de cette étape, le réle de I'enseignant est de diriger les activités,
d’accompagner les éleves dans la réalisation des exercices, de corriger les erreurs et
a terme, d’énoncer les formes correctes. (Harmer 2009, p.64). L’objectif premier est ici
pour I'enseignant de vérifier la correction de la langue chez I'apprenant et en particulier

sa capacité a appliquer la regle grammaticale sans erreur.



26

La troisiéme et ultime phase de cette méthode correspond a la production de
'apprenant. Celle-ci intervient lorsque I'enseignant considére que la phase pratique
est suffisante et que le sujet a appris a utiliser la forme sans erreurs a travers une série
d’exercices. L'apprenant utilise alors la structure grammaticale dans des activités
orales ou écrites comme des dialogues, des exposés ou des textes. Contrairement
aux deux phases précédentes, I'enseignant n’intervient généralement pas et ne doit
pas corriger 'apprenant dans ses différentes productions. Si des erreurs sont réalisées
et repérées par I'enseignant, celui-ci les lui notifie a I'issue de I'activité. Cette derniére
phase a pour objectif d’'amener I'apprenant vers une plus grande autonomie et a

intégrer les formes grammaticales correctement et avec aisance.

1.6. Complexity Accuracy Fluency (CAF)

Skehan (2009) rappelle les trois parametres qui permettent de démontrer la réussite
de l'approche par la tache en ce qu’elle intégre la complexité, la précision et I'aisance.
Ces trois éléments de mesure, Complexity Accuracy Fluency (CAF) trouvent leurs
origines dans les années 1980 lorsque distinction était faite entre l'aisance et la
précision pour enquéter sur les productions en L2 dans les classes (Housen & Kuiken
2009). Brumfit (1984) distinguait les activités dirigées vers I'aisance afin de mesurer la
production orale dans la L2 des activités liées a la précision grammaticale des
structures linguistiques. La troisieme composante, la complexité, a été introduite par
Skehan (1989).

La précision se définit par la capacité a produire un énoncé sans erreur, Lennon (1990)
rapporte l'idée d’aisance a la capacité de s’exprimer a la méme vitesse qu’un natif
tandis qu’Ellis (2003) en propose une définition plus précise « the extent to which
langage produced in performing a task manifests pausing, hesitation, or reformulation
»?5 (Ellis 2003, p.342). La complexité est caractérisée selon Ellis (2003) par le degré

de capacité a produire une tache élaborée et variée.

Housen et Kuiken (2009) corrobore l'idée que la complexité et la précision sont
également liées aux connaissances que posseéde I'apprenant de la L2 du point de vue

de sa capacité a en reproduire les particularités linguistiques tandis que I'aisance

% |le degré de capacité a produire des pauses, d’hésitations et de reformulation dans la production
langagiere
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integre le contréle que possede I'apprenant sur son utilisation de la langue, visible au
travers de la vitesse et de la fluidité de I'énonciation qu’est capable de produire

'apprenant dans une situation réelle.

Si une dichotomie semble se dessiner a l'intérieur méme du CAF, il est également
nécessaire d’établir une distinction sur le terme complexité qui référe a deux aspects
différents. Le cadre de la RAL I'utilise en effet a la fois pour se référer a la complexité
langagiere de la tache (task complexity) d’'une part et au degré de production de la L2
(L2 complexity) d’autre part (Robinson 2001; Skehan 2001).

La production de la L2, point particulierement observé dans le cadre de cet objet
d’étude se détermine elle-méme de deux maniéres différentes : la complexité cognitive
et la complexité linguistique. Si ces deux types de complexité s’intéressent aux
propriétés structurelles de la langue comme la morphologie, la syntaxe, le lexique etc,
la complexité cognitive se référe a la difficulté avec laquelle les structures langagieres
sont produites par I'apprenant dans la L2, due a des facteurs propres a lui ou externes,
tandis que la complexité linguistique (DeKeyser 2008; Housen, Pierrard & Van Daele
2005; Williams & Evans 1998) se définit, lorsqu’elle est analysée du point de vue de
'apprenant décrit par le niveau de sa production et en particulier selon Housen et
Kuiken (2009, p.5), « as the size, elaborateness, richness and diversity of the learner’s

linguistic L2 system »26.

1.7. Théorie socioculturelle et Language-Related Episodes (LRE)

Les récentes recherches sur les interactions entre apprenants se fondent sur la
Théorie Socioculturel (Sociocultural Theory) inspirée des travaux de Vygosky (1978)
dont le fondement repose sur I'idée que le développement cognitif s’appuie sur les
interactions langagiéres lors desquelles I'apprenant intégre les notions grace a autrui
et a son savoir. La théorie de Vygotsky a été adaptée par les chercheurs en acquisition
des langues a travers la collaboration entre apprenants autour de la langue et de la
construction d’un savoir langagier (Swain 2000 ; Swain et Lapkin 2013). Aussi les
activités ou les taches qui incitent les éléves de niveaux différents ou de type natif/non
natif a communiquer dans la langue cible et a régler ensemble des problémes liés a

'usage de la langue, ce que Swain et Lapkin (1998) nomme language-related

63 la longueur, le niveau, la richesse et la diversité de production langagiere de la L2 par I'apprenant
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episodes (LRES) et définit comme « any part of dialogue where the students talk about
the language they are producing, question their language use, or correct themselves
or others »?7 (p.326). Les LREs sont analysés du point de vue de la forme (phonologie,
syntaxe, morphosyntaxe) ou du lexique (recherche de mots adéquats). Selon Lantolf
(2000), les LREs permettent d’observer les régulations entre acteurs ainsi que les
régulations individuelles en donnant I'occasion a I'apprenant de réfléchir a sa propre
utilisation de la langue. Les interactions entre apprenants engendrent des
constructions mutuelles autour de la langue, ce qui développe les capacités

individuelles.

1.8. Les séquences potentiellement acquisitionnelles (SPA)

Selon Pietro, Matthey et Py (1988), I'acquisition « se caractérise par l'autonomie des
processus qui la constituent » (p.1) et « est alimentée par des échantillons de L2
sélectionnés et interprétés par I'apprenant » (p.1), il s’agit en somme d’observer les
prises (intake), autrement dit le résultat des apprentissages et des connaissances que
construit 'apprenant au travers des échanges linguistiques dans lequel il est intégré.
La SPA se distingue des LREs en ce qu’elle se référe au contrat didactique de
Brousseau (1980) qu’il définit comme « ces habitudes (spécifigues) du maitre
attendues par I'éleve et ces comportements de I'éléve attendus par le maitre » (p.181)
et a la notion de jeu qui peut fausser I'apprentissage si 'un des 2 ne le respecte pas.
Ce phénoméne est défini par Pietro, Matthey et Py (1988) sous le terme de « putsch
énonciatif », lI'expert ou le natif ne se place pas dans une démarche
d’accompagnement pour I'apprenant mais au contraire énonce lui-méme la structure.
Les SPA permettent d’étudier les mécanismes d’acquisition par 'apprenant a travers
ses propres productions, elles-mémes régulées pas les interprétations faites par
l'interlocuteur natif ou expert, il s’agit alors d’'un mouvement d’autostructuration pour
'apprenant.

Les mouvements d'hétérostructuration, par lequel le natif intervient dans le mouvement
précédent, associés a l'interprétation de I'apprenant 'ameénent ainsi vers I'acquisition.
(Pietro, Matthey & Py, 1988).

Ztoute partie du dialogue au cours de laquelle les apprenants échangent autour de la langue qu'’ils
produisent, interrogent leur utilisation de la langue ou se corrigent entre eux
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1.9. Larétroaction corrective (Corrective Feedback)

La rétroaction corrective (RC) est source de désaccords entre les chercheurs en RAL
selon la méthode qu’ils défendent méme si aujourd’hui les chercheurs prénent la
nécessité d'une RC mais le débat persiste sur la forme qu’elle prend, la fréquence, et

le moment ou elle intervient.

Cette conception a évolué puisque Krashen (1981; 1982; 1985) et Schwartz (1993)
mettent en avant l'idée que les compétences grammaticales en langue seconde
émergent de I'exposition a 'input sans qu’il ne soit nécessaire d’effectuer de remarque

sur l'erreur.

Cette idée se distingue du traitement de I'erreur qu’Ellis (2008) définit comme un écart
par rapport aux normes de la langue cible dont le but pour I'apprenant est, qu’a travers
la rétroaction de I'enseignant, celui-ci puisse reconstruire sa propre représentation de
la langue cible et ainsi corriger les différences entre son utilisation de la langue

seconde et la norme (Larsen-Freeman, 2009).

Aussi, une autre distinction se pose face a cette RC selon qu’elle doit étre directe ou
indirecte, en d’autres termes, la maniére dont 'enseignant aide I'apprenant a repérer
ses erreurs. Dans le cas d’'une RC directe, 'enseignant accompagne le codage des
erreurs par des explications métalinguistiques qui orientent I'apprenant sur le type
d’erreurs qu’il a réalisées et ainsi 'accompagne dans sa correction tandis que la RC
indirecte induit que I'enseignant code les erreurs sans les accompagner d’explication
supplémentaire. Cette dichotomie reste difficile & déterminer puisque Shinata et Ellis
(2013) nuance le lien entre CF direct et explication métalinguistique en expliquant que
la CF directe, en ce qu’elle dirige I'apprenant dans sa correction est différente de
I'explication métalinguistique qui propose a I'éléve de traiter plus en profondeur ses

erreurs.

En somme dans le cas de cet objet d’étude, le temps 2 a intégré une RC indirecte dans
le groupe TBLT tandis qu’elle s’est apparentée a une forme directe pour le groupe
PPP.
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1.10. Point du programme étudié

Dans le cadre de ce travail de recherche, j’ai souhaité me pencher sur un point
incontournable dans I'apprentissage de I'anglais et en particulier en 4¢me:
'apprentissage du present perfect et plus précisément sa différence par rapport au
prétérit. Les éléves apprennent le prétérit dés la 6™ et le present perfect vient en 4me,
il est difficile pour un éléve d’intégrer ce nouveau « temps » et ainsi de le différencier
du prétérit afin de déterminer 'emploi de I'un ou I'autre une fois qu’ils doivent les utiliser

en contexte et ainsi faire le choix de 'un ou de l'autre.

Les programmes du cycle 4 dans lequel est intégré le niveau 4™ font en effet
apparaitre ce point en associant le prétérit et le « have + -en » (= present perfect) que
jappellerai « have + PP ». Le choix d'une telle dénomination réside en le fait que
depuis que j'enseigne en collége, j'en suis venue au constat que cette appellation
semblait mieux convenir et faire sens aux éléves. En effet, le terme « present perfect »
apparaissait comme flou et les éléves avaient tendance a le confondre avec le « simple
present » (présent simple). J'ai donc ensuite décidé de 'appeler « have + -en » mais
jai pu remarquer que les éléves associaient ainsi la terminaison « -en », a l'origine
majoritaire dans les participes passés des verbes irréguliers, comme étant la regle et
avaient ainsi tendance a ajouter cette terminaison a I'ensemble des participes passés,
verbes réguliers compris. C’est la raison pour laquelle jutilise le terme « Have + pp »

qui, d’aprés mon constat, permet aux éléves de mieux associer la forme.

Dans le cadre de la construction de la séquence, je me suis appuyée sur les
recommandations officielles quant aux obijectifs linguistiques que comprend le cycle 4
(niveaux cinquieme, quatrieme et troisieme) et qui intégrent le present perfect, comme

le tableau 4 I'indique.

La langue maternelle, ici le francais, peut également venir jouer un obstacle. En
effet, lorsque I'éléve frangais a recours a sa langue maternelle, une méme structure
langagiere pourra étre utilisée dans deux contextes différents, la ou l'anglais
nécessitera I'emploi du prétérit ou du present perfect. De ce point de vue, je
m’interroge sur la place de la grammaire et sur I'intérét du choix d’'une approche plus

implicite ou exclusivement explicite sur 'apprentissage du savoir en cours d’anglais.
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Tableau 4 : Ecrire et réagir a I'écrit, cycle 4 langues vivantes, repéres de

progressivité linquistique anglais, d’aprés Eduscol 2016 (p.14-15)

2. Problématique

Dans le cadre de cet objet d’étude, je vais donc m’interroger sur 'impact des
choix d’enseignements sur I'acquisition du savoir langagier de I'apprenant selon deux
approches, PPP et TBLT, dont 'une repose sur I'enseignement de la forme (PPP) et
l'autre sur la focalisation sur le sens (TBLT). Il s’agira de s’interroger sur l'intérét d’un
enseignement principalement focalisé sur la forme PPP, dune part et dun
enseignement donnant priorité au sens et intégrant la forme en second lieu d’autre

part.



32

En somme, comment la focalisation sur le sens ou sur la forme impacte sur la qualité
de lacquisition de la langue seconde, ici I'anglais, par I'apprenant? Dans quelle
mesure le guidage de I'enseignant, selon le choix de I'entrée par la forme ou par le
sens va-t-il favoriser le développement des compétences communicationnelles des

éleves et leur précision linguistique ?

3. Questions de recherche

QR1 : Distingue-t-on des différences entre les productions des apprenants selon le
type d’approche utilisé et comment s’observent-elles du point de vue de la précision

linguistique ?

QR2 : La mise en parallele des deux approches conduit-elle & établir une distinction

dans la complexité des formes verbales utilisées par les apprenants ?

QR3: Que permet dobserver cette approche comparatiste sur le processus
d’apprentissage dans [l'application de deux méthodes sur lavancée des

apprentissages ?

Les questions de recherche 1 et 2 se focaliseront sur les productions finales des éléves
tandis que la question de recherche 3 portera sur les évaluations intermédiaires ainsi
gue sur I'observation des apprentissages au fur et a mesure du déroulement de la

séquence.

4. Hypotheéses

A l'issue de ces travaux et de I'utilisation de différentes approches, jémets I'’hypothése
que I'étude comparative permettra de constater des différences dans les productions,
en particulier sur 'emploi du prétérit et du present perfect, par 'observation des
productions écrites des différentes classes et plus spécifiquement a travers la
précision dans I'expression et dans la diversité lexicale. Ces parametres pourront
potentiellement donner des indications sur une possible acquisition de ce point

d’apprentissage.

La seconde hypothése que javance est que l'approche par la tache, incitant un
enseignement plus implicite que celui de la PPP et conseillée par les chercheurs en
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acquisition des langues, montrera a l'issue de cette étude comparative, une utilisation

des structures par les éléeves davantage conforme aux normes.

5. Méthodologie

5.1. Méthodologie de recueil de données

Afin d’observer la mise en place des deux approches sélectionnées pour mon
objet d’étude, j'ai construit deux séquences paralléles assez similaires dans leurs

objectifs finaux.

J’ai travaillé d’une part sur une approche par la tache avec deux de mes trois
classes de 4eme, en me basant sur le repérage (Ellis 2003), séquence que nous avons
intitulée TBLT. En paralléle I'autre séquence a été mise en place sur la troisieme classe

de 4¢me |l s’agissait dans celle-ci d’utiliser la méthode PPP.

Afin de pouvoir comparer les séances, nous avons décidé de conserver une
trame relativement similaire afin que la différence porte principalement sur l'intégration
de la grammaire et sur la maniere dont elle est abordée. Aussi, plusieurs éléments se

distinguent sur ce point précis.

Tout d’abord, la tache finale, point de départ des séquences, avait le méme
objectif, comme cela I'a été explicité précédemment. Néanmoins, la consigne a été

formulée différemment.

The American teacher, Heather has asked you to write a new letter to your penpal
about a person you like (parent, sibling, friend...)?®

Document 1 : Intitulé de la tAche finale de la séquence TBLT

28 Traduction : Lenseighante américaine, Heather, vous a demandé d’écrire une nouvelle lettre a votre
correspondant a propos d’une personne que vous aimez (parent, frére ou sceur, ami.e...)
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Write a new letter to your penpal about a person you like (parent, sibling, friend...)*

Document 2 : Intitulé de la tache finale de la séquence PPP

Ensuite, la séance d’introduction suivante sur le point de grammaire visé, le

present perfect, a exclusivement été utilisée dans la séquence PPP.

Have + PP (participe passé)
On se pose la question qUOI ? (Z...cceiiiiiiiiiieeees ?)

Souligne les formes verbales des phrases suivantes :

I have seen the film The Age of Ice 4
| have already ridden a camel

| have never eaten caviar

OBSERVE:

Lesverbessontau............ ...l caronfaitle .............oooo
de ses expériences:ce que lonadéja (Z.......ccoeviiiiiiiiiiiiinannn, ) fait ou jamais
(B ) fait. Ces adverbes se placent alors entre ............

............................ et le

lllustre une de ces phrases sur une fléche du temps :

v

Document 3 : Extrait de la fiche Have+PP/Prétérit, séquence PPP

2 Traduction : Ecris une nouvelle lettre 3 ton correspondant a propos d’une personne que tu aimes (parent,
frére ou sceur, ami.e...)
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Cette fiche a été utilisée en paralléle et sur le méme modele avec le prétérit
dans le but d’en expliquer la différence. Afin qu’un rappel puisse étre réalisé sur le
prétérit, une fiche explicite a également été exploitée avec les éleves, sous le controle

du professeur.

Aprés que cette présentation de la forme a été réalisée, un exercice de mise en

application été distribué aux éleves, dont voici une partie dans le document 4 :

Compléte les phrases suivantes et explique ton choix :

TheBeatles ........ccccovviiiiiiiiiii famous in the 60s. (become)
HAVE + PP/ PRETERIT
POUNTUOIT. .ttt ettt e e e e e e e e e e e e e eaeeeneees

We . NEVEI ..o a sport competition.

HAVE + PP / PRETERIT

POUIQUOI?. ..t e ettt e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeee et e s e e e e e e e eaeeaeaeeeenes

Document 4 : Extrait des exercices de la fiche Have+PP/Prétérit, séquence
PPP

Dans la séquence TBLT, les éleves n’ont pu découvrir que la premiére partie
de la lettre (au présent) avant d’en découvrir la seconde partie et d’effectuer le travail
de repérage du present perfect.
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Tell me about Heather !

1) Let's read her letter and listen to it !
2) Listen again and complete the letter with the missing elements

3) Let’s correct the missing forms

4) Look at the following sentences, some are correct and some are not. Tick the
sentence when it’s correct and write the correction when it contains an error.

5) In pairs, ask questions to your classmate and answer to his/her questions !Then

talk about him or her to your group!

Document 5 : Extrait de la séance de repérage, séquence TBLT

Par groupe de 2, comparer les phrases au prétérit et celles qui utilisent la nouvelle
forme, tentez d’expliquer quand cette forme doit-étre utilisée.

Aide : gu’est-ce que Heather m’explique/ veut me dire lorsqu’elle utilise cette forme.

Regle (correction) :

Document 6 : Extrait de la démarche inductive, séquence TBLT

Comme il a été évoqué précédemment, I'objectif de ces séquences paralléles
était essentiellement de I'ordre de la comparaison dans I'utilisation de deux méthodes
différentes dans le cadre de I'enseignement et de I'acquisition de points de grammaire.

L’objectif final était lui identique et a résidé en I'écriture d’une lettre a un correspondant

ameéricain.
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En effet, au début de cette année scolaire, une colléegue m’a proposé de me
mettre en contact avec une Professeur américaine de francais et d’anglais qui
recherchait elle-méme un.e enseignant.e francais.e dans le but de mettre en place un
échange épistolaire entre nos deux établissements. J'ai donc souhaité profiter de ce
projet et ai décidé de le mettre en place cette année avec cette enseignante
américaine. L’envoi et la réception des messages se faisant par écrit, j’ai orienté la
tache finale sur la compétence « écrire », ce qui a représenté la base de mes

recherches sur les productions écrites des €léves.

Les 3 classes qui ont été choisies pour le recueil de données sont donc chacune
des classes de 4émes a effectifs relativement peu élevé : la 4°™e A et la 4°™e C qui ont
été choisies pour appliquer la méthode TBLT regroupent respectivement 19 et 18
éléves tandis que la 4¢M¢ dans laquelle la méthode PPP a été utilisée contient 18
éléves dont une éléve qui a quitté I'établissement durant la période de recueil de

données, celle-ci n’apparait donc pas dans le corpus.

En tant qu’a la fois chercheuse et enseignante dans ce travail de recherche, jai
souhaité garder en mémoire I'ensemble des séances afin d’avoir la possibilité de
sélectionner en aval ce qui pouvait étre relevé comme pertinent étant donné que

I'occasion ne m’était pas donnée de le faire pendant les temps de classe.

Afin de recueillir les données de chaque séquence, jai fait le choix de filmer
chacune des séances de chaque classe, ce qui a représenté environ 8 heures
d’enregistrement par classe. Une caméra était utilisée et disposée a 'aide d’un pied a
l'arriere de la classe afin de regrouper dans le champ de vision a la fois les éléves,
'enseignante et le tableau. Les classes sont disposées en forme de U a raison d’un U
agenceé tout autour de la classe et d’'un autre, plus petit, situé en milieu de la classe,
les éléves étaient donc pour la plupart de profil. Le point de vue avait pour but de

faciliter leur identification et de mieux visualiser leurs interventions ou leurs réactions.

Dans le but d’optimiser et d’apporter le plus de qualité possible a ces temps
d’enregistrements, je me suis également équipée de deux enregistreurs sons que j'ai
pu utiliser a chaque cours. Un enregistreur principal avait pour objectif de récupérer
les sons de la classe, c’est-a-dire de I'enseignante et des éleves lors des activités en
groupe classe. Celui-ci était allumé synchroniqguement avec la caméra a chaque début

de cours jusqu’a la fin. Un second enregistreur a également été utilisé afin de prendre
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les sons des éléves notamment lors des travaux de groupes ou lors de temps de
réflexion durant lesquels les éléves avaient la possibilité d’échanger entre eux. Lors
d’'une activité en particulier, la caméra et les deux enregistreurs ont permis
d'immortaliser les éléves au sein de plusieurs groupes de travaux, avec ou sans ma

présence.

En ce qui concerne les données écrites, quatre travaux d’éléves (évaluation
diagnostique, évaluation intermédiaire, tache finale et évaluation finale) ont été soient
scannés ou pris en photo afin d’en conserver une trace et de les comparer aux corpus

réalisés a partir des enregistrements en classe.

Les évaluations diagnostiques ont consisté en I'écriture d’une premiére lettre
aux correspondants américains, en réponse a celle qui leur avaient été envoyées. Ce
premier travail d’écriture a eu pour but de différencier les niveaux des éléeves selon le
CECRL et d’établir des catégories dans le but de comparer les éléves ayant le méme

niveau de départ a I'écrit.

L’évaluation intermédiaire avait pour but de faire un point sur les notions
acquises ou non par les éléves. A l'aide des lecteurs MP3, les éleves ont pu
s’enregistrer a partir d’'une sélection d’informations a donner sur un personnage,
nécessitant pour chacun I'emploi alternatif du prétérit et du present perfect. J'ai utilisé
ces enregistrements pour évaluer les éleves et annoter les éventuelles erreurs sur leur
copie. Avant d’effectuer la tache finale, les éléves ont pu prendre connaissance de
leurs erreurs et des corrections ajoutées. Lors de ce travail de correction par
'enseignant, jai procédé a un codage similaire pour les trois classes, explicité au
préalable a 'ensemble des éléves. Sur le brouillon, les erreurs d’emplois du prétérit et
du present perfect ont été entourées, ainsi que les formes erronées de ces deux temps
et les oublis ont été indiqués a I'éleve par des croix. Les éléves devaient alors tenter
de se corriger afin de produire leur lettre au propre, a l'issue de leurs modifications.
Les lettres réalisées au propre ont été envoyées aux correspondants sans que je n'y
ameéene davantage de correction. J'ai ensuite conservé les brouillons ainsi que les
photocopies des lettres finales afin de les utiliser également dans l'analyse des

données.

La tache finale telle qu’elle a été décrite précédemment s’est déroulée en deux

temps puisque chaque éléve a pu tout d’abord travailler sur une premiére écriture a
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partir d’'une consigne donnée (différente selon la méthode appliquée dans la classe).
A lissue de ce premier temps et aprés une RC directe de I'enseignant pour le groupe
PPP, c’est-a-dire accompagnée d’explications métalinguistiques et une RC indirecte
pour le groupe TBLT, les éleves ont pu apporter une correction a leur production dans
le but de réaliser la tache finale.

Les évaluations finales ont eu lieu aprés les vacances, soit trois semaines aprés
la fin de la séquence et la réalisation de la tache finale (écriture des lettres). Ce choix
avait pour objectif de pouvoir observer le niveau d’acquisition des notions a plus long
terme. L’activité similaire qu’elle contenait en comparaison de la tache finale a pu
permettre ce travail de comparaison puisqu’il se basait sur des savoirs et
connaissances identiques, dans un contexte comparable (compréhension d’'une lettre

d’'un correspondant et réponse a cette lettre).

Apres avoir réfléchi au contenu de cette lettre, nous avons décidé, en accord
avec I'enseignante américaine, d’'amener les éléves a produire un écrit dans lequel ils
devaient s’exprimer a propos d’une personne qui leur était chére. Il est nécessaire de
rappeler qu’il s’agissait du second échange épistolaire et que le premier avait consisté
en une description personnelle assez libre. Les éléves américains ayant été les
premiers a envoyer leur lettre, il s’agissait dans le premier échange de prendre

€galement en compte les questions posées par leur correspondant.

Pour ce second échange, je me suis mise d’accord avec l'enseignante
américaine pour que les éléves francais soient cette fois les premiers a envoyer leur

production.

5.2. Méthode d’analyse des données

Pour répondre a la premiere et a la seconde question de recherche, jappuierai
mon analyse sur quatre productions d’éléves différentes réalisées a des étapes
similaires dans I'avancement des séquences, quelle que soit la classe observée. La
premiere question de recherche portera néanmoins plus spécifiguement sur les
résultats observés dans la précision linguistique tandis que la seconde reposera sur la

complexité des formes verbales utilisées.
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L’étude sur quatre temps reposant sur quatre productions d’éléves, a différents
stades de la séquence. Le premier temps concerne I'évaluation diagnostique des
éléves qui, selon une premiére production écrite, ont été catégorisées par niveaux :
Al, A2-, A2 et A2+. Cette catégorisation a été réalisée a partir des attendus de la fin

du cycle 4 dans lequel s’integre le niveau 4me.
Ecrire et réagir a l'écrit

Attendus de fin de cycle

Niveau A1l

Peut écrire des expressions et phrases simples isolées.

Niveau A2

Peut écrire une série d'expressions et de phrases simples reliées
par des connecteurs simples tels que « et », « mais » et « parce

que =,

Niveau B1

Peut écrire un énoncé simple et bref sur des sujets familiers ou déja
connus.

Document 7 : Attendus de fin de cycle 4, Ecrire et réagir a I'écrit, programmes du
cycle 4, langues vivantes, p.263 eduscol

A partir de ces attendus de fin de cycle, jai pu observer que plusieurs
productions d’éleves appartenaient au niveau A2. Cependant, il m’a semblé pertinent
au regard des différences entre les productions au sein méme de ce niveau A2, de le
scinder en trois parties : A2-/ A2 / A2+ afin d’obtenir une meilleure lecture des niveaux.
Aucune production ne relevait du niveau Bl, la répartition a donc été réalisée selon
quatre niveauy, incluant le niveau Al. Le choix de cette répartition repose sur le fait
que les attentes en fin de cycle 4, dans lequel est inscrit le niveau 4¢™¢, est le niveau
A2, ce qui justifie notamment la répartition d’'une partie des éléves en A2- plutbt que

Al+, notamment.

Cette catégorisation a représenté le point de départ de I'analyse afin d’étre en
mesure de procéder & une étude comparative entre les niveaux a lissue de la
séquence et permettre ainsi de comparer les acquisitions d’éleves de niveaux
eéquivalents et de mesurer un éventuel écart de niveau entre le début et la fin de celle-

Ci.
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Le second temps de l'analyse se situe donc en fin de séquence, par
'observation de la tache finale qui représente dans cette étude le point central. Ce
stade correspond a ce que je nomme par le terme « premiére écriture de la tache
finale » dans I'analyse. Il s’agit en effet d’'une premiére écriture individuelle de la lettre
aux correspondants américains a I'issue de laquelle j'ai, par un systéme de repérage,

indiqué aux éleves les erreurs et les omissions constatées.

Le troisieme temps d’analyse s’est appuyé sur le résultat de la correction
individuelle apportée par les éléves a partir du repérage préalable de I'enseignant, ce
qui correspond au terme de « tache finale » dans I'analyse. Aucune autre correction

n’'a été apportée a l'issue de ce troisieme temps.

Enfin, le dernier temps d’analyse est I'étude des données a partir de I'évaluation

finale, également individuelle, réalisée au retour des vacances de printemps.

L’analyse des données des temps 2, 3 et 4 s’est déroulée selon la méme
procédure. Aprés constatation d’'un nombre de formes verbales diverses n’intégrant
pas exclusivement le prétérit et le present perfect, j'ai procédé a I'analyse fréquentielle
des formes verbales utilisées selon les niveaux établis a lissue de I'évaluation
diagnostique. A partir des formes verbales, jai comptabilisé les occurrences
correspondant a quatre catégories différentes : le present perfect, le prétérit, une
catégorie « autre » intégrant d’autres formes verbales en dehors de celles sur
lesquelles I'analyse se focalise et enfin une ultime catégorie, « non identifié » qu’il m’a
fallu ajouter en raison de la présence d’occurrences visiblement verbales mais dont je

ne suis pas parvenue a déterminer le temps visé.

Pour cette étape préalable a I'analyse plus précise du prétérit et du present
perfect, les trois groupes ont été traités en paralléle bien que deux groupes aient été
concernés par I'approche TBLT. Afin de rendre la lecture des tableaux de ces données
relevées plus lisibles, un histogramme reprenant leurs classifications a été realisé. Un
parameétre a été ajouté, le nombre d’éléves par groupe de niveaux. Ce nombre étant
aléatoire d’'un groupe a l'autre, il est apparu pertinent d’analyser les données a l'aide
d’'un calcul prenant la forme de pourcentages afin d’obtenir une vision plus

représentative des données.
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A partir de cette étape, jai procédé a une étude centrée sur les données
relatives au present perfect et au prétérit selon le systéme de la CAF utilisée en RAL,
et en particulier du point de vue de la précision d’une part, afin de comparer les
groupes sur 'utilisation de ces deux structures linguistiques et de la complexité d’autre
part, dans le but d’observer le niveau de diversité des verbes dans les formes verbales
étudiées. En effet, a partir des données du premier tableau et en particulier du nombre
d’occurrences comptabilisées, jai mesuré, pour chacun leur conformité d’'usage aux
normes attendus en comptabilisant les occurrences d’erreurs dans leur emploi. Selon
les utilisations conformes des deux temps / aspects, j'ai ensuite relevé le nombre de
formes précises d’'un point de vue linguistique et dans leur précision avant de
dénombrer la diversité des verbes utilisées afin d’observer la complexité de I'emploi

du prétérit et du present perfect dans les productions.

Une lecture graphique des résultats des données a permis d’établir une
comparaison selon les trois classes observées en distinguant le present perfect et le
prétérit dans le but de focaliser plus précisément sur les résultats obtenus. Ainsi
chaque groupe de niveau a pu étre comparé a partir du nombre d’éléves par groupe,
des occurrences, de leur conformité d'usage, de la précision linguistique et de la

complexité.

Enfin, j’ai procédé une nouvelle fois a une comparaison entre les groupes, cette
fois orientée sur la mise en paralléle des productions Al, A2-, A2 et A2+ des groupes
TBLT d’un c6té et du groupe PPP de l'autre selon la conformité d’usage des formes
utilisées, de leur précision linguistique et de la complexité. A ce stade, j'ai donc décidé
de réunir les données des deux classes TBLT afin d’obtenir une lecture générale des
résultats. Par ailleurs, le calcul des proportions a I'aide de pourcentages m’a permis

d’aborder la comparaison entre les groupes de facon plus significative.

La premiére question de recherche utilisera plus particulierement les données
traitées du point de vue de la précision linguistique et de la conformité d’'usage des
formes tandis que la seconde question de recherche s’appuiera sur la complexité. Par
ailleurs, dans le but d’observer plus précisément les différences entre les deux
groupes, la complexité sera également étudiée a partir de tableaux récapitulatifs de la

fréquence et de la diversité des types de verbes utilisés au sein des temps 2, 3 et 4.
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Pour répondre a la troisieme question de recherche relative a I'avancée des
apprentissages durant la séquence, il s’agira d’utiliser les données récoltées au fur et
a mesure des séquences afin d’en comparer les contenus du point de vue des

apprentissages des éleves.

En premier lieu, jétudierai de prés les comportements des éléves lors des
séances filmées. Pour cela, trois séances en particulier ont été choisies en raison des

intéréts qu’elles représentent pour le travail de comparaison.

Aussi, la premiére séance, puis la séance relative a I'introduction du point de
grammaire et enfin une troisieme séance située en fin de séquence et basée sur un
travail de groupe reposant sur l'interaction orale et la réutilisation des notions nouvelles
représenteront les supports d’analyse des phénoménes relatifs a I'avancée des

apprentissages selon la méthode appliquée dans chaque groupe.

Ces séances seront ensuite transcrites afin de représenter le corpus de texte

qui permettra de réaliser le travail d’analyse et de comparaison.

Dans un second temps, I'évaluation intermédiaire orale proposée aux éléves au
cours de la séguence sera analysée et ces données seront donc également utilisées
afin d’évaluer 'avancement des apprentissages au cours de la séquence. En premier
lieu, il s’agira, a partir de I'échelle descriptive, support de I'évaluation des productions
orales, de catégoriser les résultats obtenus par les éléves selon leur classe et leur
niveau sous forme d’un tableau. Puis, de la méme maniére, les données relatives aux
deux classes TBLT seront mises en commun afin de permettre une mise en parallele

des deux groupes (TBLT et PPP), grace a des lectures graphiques de celles-ci.
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6. Analyse des données

6.1. Reésultats des données relatives a la précision linguistique

QR1 : Distingue-t-on des différences entre les productions des apprenants selon le

type d’approche utilisé du point de vue de la précision linguistique ?

L’évaluation diagnostique qui a permis la catégorisation des éléves selon leur niveau
avant la séquence (annexes 1 et 2) permet dans une premiére mesure d’observer que
les groupes sont de composition relativement similaire entre les trois groupes avec
une majorité d’éléves située dans les niveaux A1 et A2- et un nombre d’apprenants
proportionnellement moins nombreux au sein des niveaux A2 et A2+, ce qui représente
un échantillon plutét représentatif d’'une fin de 4¢™e dont I'attendu en fin de cycle 4,

c’'est-a-dire en fin de 3 est A2 (voir annexe 4).

En termes d’effectifs par groupe, onze éléves TBLT et six éleves PPP appartiennent
au niveau Al, treize éleves TBLT et 6 éléves PPP ont été relevés dans le niveau A2-,
le niveau A2 comptabilise 7 éléves TBLT et 3 éleves PPP tandis que le niveau A2+
contient six éleves TBLT et 2 PPP.

Afin d’analyser les données recueillies, j’étudierai les résultats a 'aune des différents
groupes de niveaux avant de mettre en comparaison les éleves de niveaux égaux
selon les deux approches, TBLT (4A et 4C) et PPP (4B), appliquées dans les classes

dans le cadre de cet objet d’étude.

Une étude différenciée des groupes de niveaux selon les types de formes verbales
utilisées, y compris des deux classes TBLT, permet d’établir des disparités entre les
emplois (voir annexe 5). Il est tout d’abord nécessaire de rappeler que le present
perfect était la notion grammaticale nouvelle introduite dans la séquence dont le but
était de le différencier de 'emploi du prétérit et ainsi d’observer la conformité d’usage
des deux structures, c’est-a-dire la capacité des €léves a utiliser la bonne forme selon
la fonction souhaitée et dans le cadre qui nous intéresse dans cette partie, du point de

vue de la précision linguistique.

Afin d’intégrer cette analyse dans une vision d’ensemble, il sera étudié plus

précisément les résultats obtenus et ainsi les différences entre groupes par I'analyse
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de la précision linguistique parmi les emplois répondant a une conformité d’'usage

(utilisés a bon escient) du present perfect et du prétérit dans les copies.

Dans une premiére partie seront présentés et analysés les résultats des productions
écrites de la premiere écriture de la tache finale, puis de la tache finale, réalisées apres
repérage des erreurs par I'enseignant et enfin I'évaluation finale afin d’en observer les
évolutions selon les groupes de niveaux. Il est & noter que les deux premieres
productions se sont déroulées la méme semaine, en fin de séquence tandis que la
troisieme a eu lieu presque trois semaines apres les précédentes, période durant
laguelle les éléves étaient en vacances, ce qui permet une observation a moyen terme

pour celle-ci.

6.1.1. Etude de la premiere écriture de la tache finale
6.1.1.1. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau Al

Les classes TBLT et PPP ont majoritairement utilisé le present perfect parmi
'ensemble des formes verbales utilisées et cela est particulierement significatif pour
une des classes de TBLT (4A) dont plus de la moitié des formes présentes dans les
copies (60%) était du present perfect (annexes 5, 6 et 7). Le groupe ayant le moins
utilisé de present perfect en proportion des autres formes est le groupe PPP. Les
résultats de ce groupe montrent également que la part des formes verbales qui n’ont
pu étre identifiées est supérieure au prétérit qui représente d’ailleurs la part la moins
élevéee parmi l'ensemble des formes. Les deux groupes TBLT utilisent
proportionnellement plus le present perfect, puis le prétérit et enfin d’autres formes, la
part des formes non identifiées étant minoritaire. La proportion de present perfect et

de prétérit par rapport aux groupes TBLT est moindre.
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B Nombre d'éleves

B Nombre de formes verbales

M Present perfect

M Prétérit

W Autres

= Non identifié

Graphique 1 : Lecture graphique des résultats du tableau 4A TBLT pour la premiére
écriture de la tache finale par niveau

100
90
30 H Eléves
70 B Formes verbales
60
50 H Present perfect
40 M Prétérit
30
20 W Autre
18 7] ® Non identifié
Al A2 - A2 A2 +

Graphique 2 : Lecture graphique des résultats du tableau 4C TBLT pour la premiere
écriture de la tache finale par niveau

80 72

M Eleves

B Formes verbales

M Present perfect

M Prétérit

M Autre

M Non identifié

Al A2 - A2 A2 +

Graphique 3 : Lecture graphique des résultats du tableau 4B PPP pour la premiéere
écriture de la tache finale par niveau
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6.1.1.1.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A1 PP

H Conforme

B Non conforme

16
%

PPP A1 PP

H Conforme

H Non conforme
14
%

TBLT A1 PP

Précis = Non précis

48
%

50
%

PPP A1 PP

Précis = Non précis

50

52 %
%

84 86

Conformité d’'usage du present perfect Précision linguistique des formes au present perfect

Ces deux secteurs qui mettent en comparaison les groupes TBLT et PPP des éléves
de niveau Al sur la conformité d’'usage des occurrences du present perfect (PP) et du
prétérit (P) montrent, pour le present perfect, une quasi similarité dans les résultats
obtenus méme si I'on peut remarquer une part un peu plus importante d’occurrences
a usage conforme dans le groupe TBLT. Il est dailleurs pertinent de remarquer,
comme I'étude du tableau I'a précédemment montré, que le groupe de 4A TBLT a
utilisé un grand nombre d’occurrences au present perfect (45) dont une grande

majorité (35) était d’'usage conforme (annexe 15).

A T'issue du calcul fréquentiel de la précision linguistique des occurrences répondant
a une conformité d’'usage, les résultats sont sensiblement équivalents entre les deux
groupes malgré un résultat légérement plus favorable pour le groupe TBLT.
Néanmoins, il est remarquable dans les deux cas que la précision linguistique
concerne la moitié des occurrences a usage conforme et est homogene entre les

éleves des mémes groupes (annexe 15).

La nature des erreurs possede des points communs entre les deux groupes. En effet,
I'ordre des mots dans les questions et ainsi la place de la forme verbale est une erreur
récurrente relevée de part et d’autre ainsi que des erreurs sur l'orthographe des

participes passés des verbes au present perfect.
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6.1.1.1.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLTA1P PPPAL1P TBLTAL1P PPPAL1P
H Conforme H Conforme Précis = Non précis Précis ™ Non précis
® Non conforme m Non conforme 33 25
5% % %
33
%
67
9% 75
%
Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

Du point de vue de la conformité, la différence se lit de facon plus nette puisque
pratiquement 'ensemble des occurrences au prétérit du groupe TBLT présente une
conformité d’'usage. En d’autres termes, les occurrences sont utilisées pour presque
la totalité a bon escient tandis que le tiers des occurrences au prétérit dans les
premiéres écritures de la tache finale du groupe Al PPP ne répond pas a une

conformité d’'usage.

La précision linguistique est également plus significative pour le groupe TBLT méme
s’il est a noter que les types d’erreurs relevées dans les productions TBLT sont plus
variés que dans ceux du PPP. En effet, la majorité des erreurs pour le premier
correspond a une construction erronée du prétérit des verbes et a des erreurs dans la
construction grammaticale des questions au prétérit alors que les copies du groupe
PPP ont essentiellement montré des erreurs dans I'emploi du prétérit. Cependant cette
derniére remarque est a nuancer puisque la précision linguistiqgue dépend dans cette

analyse du nombre d’occurrences a usage conforme, faible dans le groupe PPP.

L’analyse comparative des groupes A1 a partir des résultats relevés dans la premiéere
ecriture de la tache finale démontre une tendance a une meilleure conformité d’usage
dans I'emploi des deux temps/aspects travaillés ainsi qu’a une précision linguistique
plus favorable pour le groupe TBLT. Les catégories d’erreurs récurrentes sont en

revanche similaires.
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6.1.1.2. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2-

Le constat est ici assez similaire a celui du niveau A1 a I'exception qu’il s’agit de l'autre
groupe TBLT (4C) dont plus de la moitié des formes verbales concerne le present
perfect. La part de prétérit dans le groupe PPP est cette fois dépassée par la catégorie
« autre ». La proportion de present perfect et de prétérit par rapport aux groupes TBLT

est moindre (voir annexes 5, 6 et 7).

6.1.1.2.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A2- PP PPP A2- PP TBLT A2- PP PPP A2- PP
H Conforme H Conforme Précis = Non précis Précis = Non précis
m Non conforme ® Non conforme 33
16 21 % 36
% % %
67 64
84 79 % %

Conformité d’'usage du present perfect Précision linguistique des formes au present perfect

Méme si les résultats sont plutét similaires du point de vue de la conformité d’'usage
des occurrences, 'histogramme (annexe 15) permet de mettre en exergue les résultats
du groupe TBLT 4C dont les résultats sont particulierement élevés et ou I'on constate,
une forte utilisation du present perfect ainsi qu'une conformité d'usage
significativement élevée. La précision linguistique rétablit une certaine égalité entre les
groupes méme si le groupe PPP montre une proportion Iégérement moins haute que
pour celui de la TBLT. Le type d’erreurs constaté possede des points communs entre
les groupes notamment sur des omissions de « have/has », des erreurs sur I'emploi
du participe passé du verbe, des emplois doubles de participe passé de type « she
has done played » et 'emploi de « had » au lieu de « has » avant le participe passe.
Le groupe TBLT a utilisé un nombre plus important de questions au present perfect et
ces emplois ont comporté de nombreuses erreurs sur I'ordre des mots notamment ou
encore sur « have/has » avec le pronom personnel « he/she ». Des erreurs singulieres
au groupe PPP ont été notées sur la confusion entre «was» et «has» qui peut étre

expliqué de deux maniéres. Une confusion des temps en raison de 'emploi paralléle
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du prétérit peut expliquer cette erreur ou également un probleme de prononciation
puisque plusieurs éleves confondent la prononciation de ces deux mots pouvant ainsi

influer sur une erreur de type phonie graphie lors du passage a I'écrit.

6.1.1.2.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLTA2-P PPP A2- P TBLT A2- PP PPP A2- PP
H Conforme B Conforme Précis = Non précis Précis ® Non précis
H Non conforme B Non conforme 33 36
10 15 % %
% %
67 64
% %

90 85

Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

Si le groupe TBLT 4A a majoritairement utilisé le prétérit les trois groupes semblent
avoir employé le present perfect et le prétérit de facon homogene. Cependant le taux
de conformité d’'usage des occurrences au prétérit montre un meilleur emploi, quoique
non significatif, pour le groupe TBLT. Ce faible écart est sensiblement identique dans
le cadre de la précision linguistique des formes et montre peu de différence entre les
deux groupes. Cette similitude dans les résultats se constate également en comparant
les types d’erreurs établis qui concernent principalement I'emploi erroné des verbes

irréguliers au prétérit qui revient de fagon récurrente en TBLT et en PPP.

Ce constat remet en question I'apprentissage des listes de verbes irréguliers. En effet
le groupe PPP, contrairement aux éléves TBLT dont I'approche ne préconise pas cette
pratique, ont eu des tests de verbes irréguliers. Ce constat d’erreurs commun aux deux

groupes ne montre pas ici I'intérét de ces tests sur les éléves PPP de ce niveau A2-.
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Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2

Les groupes TBLT et PPP connaissent chacun une proportion plus grande d’utilisation

du present perfect et du prétérit et cela est particulierement significatif pour les groupes

TBLT ou elle représente plus des trois quarts des formes verbales et ou celles non

identifiées sont nulles (voir annexes 5, 6 et 7).

6.1.1.3.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A2 PP

H Conforme

H Non conforme
10
%

PPP A2 PP

H Conforme

® Non conforme

14
%

TBLT A2 PP
Précis ™ Non précis
26
%
74
%

PPP A2 PP
Précis = Non précis
33
%

67
%

Conformité d’'usage du present perfect

Précision linguistique des formes au present perfect

Il s’agit ici d’'une configuration similaire a celle du groupe A2- dans laquelle les résultats
du groupe TBLT 4C sont plus significatifs que les autres groupes mais ou le groupe

TBLT montre une meilleure conformité d’'usage et une meilleure précision linguistique,

par comparaison avec le groupe PPP. Les types d’erreurs sont également identiques

et s’illustrent par deux catégories d’erreurs, le participe passé des verbes irréguliers et

I'ordre des mots dans les questions.

6.1.1.3.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLTA2P

H Conforme

B Non conforme

4%

96

PPPA2 P

H Conforme

H Non conforme

0%

TBLTA2P

Précis ™ Non précis

8%

92
%

PPP A2 P
Précis ™ Non précis

36
%

64
%

Conformité d’'usage du prétérit

Précision linguistique des formes au prétérit
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Ce niveau montre une part particulierement élevée de conformité d’'usage concernant
les occurrences au prétérit et ce dans les trois classes observées alors que la
proportion de précision linguistique est significativement plus visible dans le groupe
TBLT qui montre ainsi une meilleure maitrise de [lutilisation du prétérit. En
conséquence, un seul type d’erreur est constaté dans le groupe TBLT et concerne les
formes des verbes irréguliers au prétérit tandis que dans le groupe PPP, le méme type
d’erreur est constaté mais des récurrences apparaissent sur la construction des

guestions également, ce qui ne semble pas étre le cas pour le groupe TBLT.

6.1.1.4. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2+

Méme si les groupes TBLT conservent des proportions similaires, on observe des
résultats plutét aléatoires entres le 3 groupes. Si 'on compare les groupes TBLT a
celui de PPP, on constate une tres forte majorité de prétérit en PPP et par opposition
une faible utilisation de present perfect. Cela s’explique par un nombre trés restreint
de PPP A2+, deux éléves, dont 'une n’a pas du tout utilisé de present perfect, ce qui

peut expliquer ce résultat.

6.1.1.4.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A2+ PP

H Conforme

B Non conforme
2%

98

PPP A2+ PP

H Conforme
B Non conforme

0%

100
%

TBLT A2+ PP

Précis = Non précis

38

% 62
%

PPP A2+ PP

Précis ™ Non précis

0%

100
%

Conformité d’'usage du present perfect

Précision linguistique des formes au present perfect

Ce niveau peut étre assimilé a un cas particulier dans lequel la comparaison entre les
deux niveaux n’est pas de I'ordre du comparable. Le groupe PPP A2+ comporte deux
éléves dont 'un des deux n’a pas du tout utilisé de present perfect, les taux de
conformité d’usage et de précision linguistique ne sont donc mesurés qu’a partir des

résultats d’un seul éléve.
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Il peut néanmoins étre remarqué le contraste entre le taux élevé et pratiguement total
de conformité d’'usage dans I'emploi du present perfect au sein du groupe TBLT avec
la proportion moindre dans sa formation grammaticale. Il s’agit du niveau qui a le plus
intégré de questions dans lesquelles se concentrent d’ailleurs les erreurs des éléves
qui ont parallelement correctement utilisé le present perfect dans les phrases
affirmatives. La construction des questions représente donc pour le groupe TBLT de
ce niveau I'obstacle majeur dans I'emploi de ce temps/ aspect. Les erreurs de I'éleve

PPP reposaient a la fois sur les questions et les affirmations.

6.1.1.4.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLT A2+ P PPP A2+ P TBLT A2+ P PPP A2+ P
B Conforme H Conforme Précis = Non précis Précis
H Non conforme H Non conforme 13 0%
18 %
8%
%
87 100
% %
92 82

Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

Les résultats de ce niveau montrent une bonne maitrise du prétérit pour les deux
groupes, TBLT et PPP, en particulier pour le groupe TBLT dans lequel chaque classe,
4A et 4C ne comptabilise qu’'une occurrence a usage non conforme au total. Le groupe

PPP posséde un niveau supérieur en termes de précision linguistique.

D’un point de vue général, les résultats mettent en évidence une précision linguistique
legerement plus élevée chez le groupe TBLT méme si I'analyse ne montre pas de

différence significative.

6.1.2. Etude de la tache finale (aprés repérage des erreurs par I’enseignant)

A l'issue de la premiére écriture de la tache finale étudiée précédemment, il s’agit pour
celle-ci d’analyser la prise en compte du travail de repérage de I'enseignant dans les
erreurs notifiees et d’observer le degré d’ajustement et de précision linguistique de la

correction apportée par les éleves (annexe 17).
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6.1.2.1. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau Al

Par comparaison avec les brouillons, le nombre de formes verbales est plus important
apres la correction. Dans le groupe TBLT, il est a noter une faible diminution de la part
du present perfect dans la totalité des formes verbales utilisées, au profit du prétérit
dont la proportion augmente. La part des formes non identifiées est également
sensiblement moindre. Si la part du present perfect diminue également dans le groupe

PPP, deux catégories (non identifié et prétérit) voient leur taux croitre.

85
90 30
80 .
70 M Eleves
60 B Formes verbales
50 m Present perfect
40
30 M Prétérit
20 M Autre
10

® Non identifié

0

Al A2 - A2 A2 +

Graphique 4 : Proportion des formes verbales utilisées par niveau dans la tache
finale 4A TBLT

100
90
80 B Nombre d'éléves
Zg B Nombre de formes verbales
50 H Present perfect
40 W Prétérit
30
20 W Autre
18 = Non identifié
Al A2 - A2 A2 +

Graphique 5 : Lecture graphique des résultats du tableau 4C TBLT de la tache finale
aprés correction par niveau
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M Eleves

B Formes verbales

M Present perfect

M Prétérit

M Autre

= Non identifié

Graphique 6 : Lecture graphique des résultats du tableau 4B PPP de la tache finale
apres correction par niveau

6.1.2.1.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A1 PP

H Conforme

H Non conforme
12
%

88

PPP A1 PP

m Conforme

H Non conforme
11

%

89

TBLT A1 PP
Précis 1 Non précis
37
%

63
%

PPP Al PP
Précis ™ Non précis

44
%

56
%

Conformité d’'usage du present perfect

Précision linguistique des formes au present perfect

Si ces résultats montrent une homogénéité dans la conformité des emplois du present
perfect et du prétérit avec un taux plutot éleveé, la différence devient plus visible dans
le cas de la précision linguistique dont le taux de précision est inférieur a 50% dans le
groupe PPP dont les résultats individuels sont proportionnellement similaires (annexe
16).

Par comparaison avec la premiére écriture de la tache finale, les deux groupes
connaissent une évolution sensible de la conformité d’'usage mais la différence se
confirme sur la précision linguistique car le groupe TBLT passe de 52% de précision
linguistique au regard des occurrences a usage conforme dans la premiéere écriture a
63% tandis que le groupe PPP passe pour le méme schéma de comparaison de 50%

a 44%. Les erreurs sont néanmoins communes avec des confusions entre les
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terminaisons « -ed » et «-ing» et des erreurs relatives a la forme des verbes

irréguliers au prétérit.

6.1.2.1.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLTALP PPPALP TBLTALP PPPALP
H Conforme m Conforme Précis = Non précis Précis = Non précis
B Non conforme H Non conforme
33
20 % 38
% ’ %
67 62
80 % %
%

Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

Il peut dans ce niveau étre constaté une différence dans le taux de conformité,
particuliéerement élevé pour le groupe TBLT dont 'ensemble des emplois du prétérit
est d’'usage conforme. Du point de vue de la précision linguistique ce constat est
similaire malgré une différence moins nette des taux entre les deux groupes. Les
résultats des deux groupes ont augmenté par rapport a la phase de premiére écriture
de la tache finale du point de vue de la conformité d’'usage mais seul le groupe PPP a
progressé dans la précision linguistique puisque les résultats mettent en évidence une
stagnation pour le groupe TBLT que le repérage ne semble pas avoir orienté. Malgré
un taux moins élevé dans le groupe PPP, le repérage semble avoir favorisé le
réajustement. Cependant, le groupe TBLT a intégré plus de questions sur lesquelles

se concentrent un nombre important d’erreurs.

6.1.2.2. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2-

Les formes verbales du groupe TBLT augmente tandis qu’il diminue pour le groupe
PPP, les taux sont sensiblement identiques avant et aprés la correction dans la
répartition des formes verbales utilisées dans les deux classes du groupe TBLT tandis
gue la proportion de present perfect et de prétérit augmente, contrairement a la

proportion d’autres formes et celles non identifiées.
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TBLT A2- PP

m Conforme

B Non conforme
4%

PPP A2- PP

m Conforme

B Non conforme

16

TBLT A2- PP
Précis = Non précis

33
%

PPP A2- PP

Précis ™ Non précis

38
%

%

% %

96 84

Conformité d’'usage de present perfect Précision linguistique des formes au present perfect

Le profil des résultats ressemble a celui du groupe Al hormis sur un fait, le taux de
précision linguistique diminue dans le groupe PPP entre la premiére écriture de la
tache finale et sa correction. Dans les deux groupes les erreurs se concentrent sur la
forme du participe passé des verbes irréguliers et une concentration d’erreurs est
€galement prégnante dans le groupe TBLT.

6.1.2.2.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLT A2-P

H Conforme

B Non conforme

6%

PPP A2- P

H Conforme

H Non conforme
6%

TBLT A2-P
Précis ™ Non précis

30
%

PPP A2- P

Précis ™ Non précis

44
%

56

70 %
%

94

Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

Une parfaite égalité des résultats, trés élevés, est notable dans la conformité d’'usage
des occurrences au prétérit entre les deux groupes TBLT et PPP dont le taux est
supérieur par rapport a celui des premiéres écritures de la tache finale dans les deux
cas. En revanche, les formes au prétérit sont linguistiquement plus précises dans les
groupes TBLT dont le taux est plus élevé en comparaison des premieres écritures
tandis que celui du groupe PPP a diminué (de 55% a 50%). Le type d’erreurs reste

néanmoins similaire entre les deux groupes et comme pour le niveau Al il est constaté
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des récurrences sur la confusion entre les terminaisons —« ing » et « ed » ainsi que

sur les formes au prétérit des verbes irréguliers.

6.1.2.3. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2

Les groupes TBLT et PPP utilisent plus de formes verbales totales que dans les
premiéres écritures mais la différence est moins nette en PPP (annexe 9). Un
phénomene commun est visible dans la proportion des formes utilisées qui diminuent
en ce qui concerne le present perfect dans les trois classes dans lesquelles les autres
formes et le prétérit augmentent, tandis que les formes non identifiées restent nulles

dans les deux classes du groupe TBLT et stagnent dans le groupe PPP.

6.1.2.3.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A2 PP

m Conforme

B Non conforme
3%

PPP A2 PP

H Conforme

H Non conforme
6%

TBLT A2 PP

Précis = Non précis

32
%

PPP A2 PP

Précis = Non précis

19
%

68
%

81

)
97 94 %

Conformité d’'usage du present perfect Précision linguistique des formes au present perfect

Les résultats de I'ensemble des classes ont progressé en comparaison des premiéeres
écritures sur la conformité d’'usage et la précision linguistique. Pour la premiére fois, le
groupe PPP montre une maitrise grammaticale plus élevée dans I'utilisation du present
perfect. Les erreurs du groupe PPP sont différentes selon les éleves tandis que celle
du groupe TBLT se concentrent sur deux types d’erreurs : la formation du participe
passé des verbes irréguliers et principalement sur la construction des questions a la

troisieme personne.
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6.1.2.3.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLTA2P

m Conforme

B Non conforme

PPP A2 P

m Conforme

B Non conforme

TBLTA2P

Précis = Non précis

7%

PPPA2 P

Précis = Non précis

6%

3%

93 94
% %

97

Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

On peut observer une quasi similitude des résultats sur le prétérit tant sur 'emploi que
sur son utilisation. Les résultats mettent en évidence une conformité d’'usage ainsi
gu’une précision linguistique plus élevée qu’a lissue des premiéres écritures de la
tache finale. L'évolution est particulierement significative pour le groupe PPP dont la
précision linguistigue est passée de 64 % a 94 %. Les erreurs étant trés peu

nombreuses, il N’y pas d’erreurs symptomatiques.

6.1.2.4. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2+

Le nombre de formes verbales augmente sensiblement dans le groupe PPP, c’est le
cas également dans 'un des groupes TBLT (4A) et stagne dans l'autre (4C). Le taux
de present perfect reste identique en TBLT et diminue dans le groupe PPP dont la
proportion de prétérit ne change pas, comme cela est le cas dans I'un des groupes
TBLT (4C). La part des formes non identifiées devient nulle dans les deux groupes

alors qu’elle ne I'était pas dans la classe 4A TBLT.

6.1.2.4.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A2+ PP PPP A2+ PP TBLT A2+ PP PPP A2+ PP
H Conforme H Conforme Précis = Non précis Précis
B Non conforme H Non conforme
19
%
81
%

Conformité d’'usage du present perfect Précision linguistique des formes au present perfect
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Il s’agit, comme cela I'a été explicité dans la premiére partie, d’'un cas particulier
puisque les résultats du groupe PPP ne reposent que sur un éléve. |l peut néanmoins
étre remarqué que cet éléve a pu se corriger a partir du repérage de I'enseignant sur
la premiere écriture de la tache finale et ainsi augmenter de 100% sa précision
linguistique. Le taux du groupe TBLT a également augmenté jusqu’a atteindre 100%
de conformité d’'usage et la précision linguistique est passé de 62% a 81%, soit une
évolution significative. Les erreurs du groupe TBLT sont différentes entre les éleves et

occasionnelles de surcroit, ce qui ne permet pas d’établir une récurrence.

6.1.2.4.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLT A2+ P PPP A2+ P TBLT A2+ P PPP A2+ P
B Conforme M Précis M Non précis Précis = Non précis Précis m Non précis
H Non conforme 6% 7% 6%

93 94
% %
Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

Les résultats sont meilleurs pour I'ensemble des groupes du point de vue de la
conformité d’'usage de I'emploi du prétérit dans les deux groupes. Les données
concernant la précision linguistique sont similaires entre les deux groupes et sont dans
les deux cas proches du 100%. Les erreurs réalisées dans la tache finale sont
différentes entre les deux groupes observés, celles du groupe TBLT portent sur la
formation des verbes au prétérit et les questions tandis que le groupe PPP enregistre

une seule erreur du type « did you went ? ».

Au regard des résultats des taches finales, les données attestent d’'une hausse de la
conformité et de la précision linguistique par rapport aux premieres écritures, ce qui
démontre l'intérét des activités de repérage de I'enseignant mais également de la
capacité des éléves a s’auto-corriger. Contrairement aux résultats des premieres
écritures, certains niveaux sont meilleurs en PPP méme si la tendance décrit une

conformité d’'usage et une précision linguistique plus favorables dans le groupe TBLT.
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Plus le niveau augmente, moins il est constaté de différences entre les groupes, I'écart

est en effet le plus marqué pour le niveau Al.

6.1.3. Etude de I’évaluation finale

Le relevé des données des évaluations finales (annexe 18) a nécessité une
modification dans la prise en compte de certaines copies, plusieurs éléves
apparaissent en rouge dans les tableaux. Aprés lecture des copies, j'ai en effet pu
constater que certains éléves avaient utilisé une stratégie similaire pour répondre a la
seconde partie de I'évaluation sur I'écriture de la lettre réponse. Ces quatre éleves,
trois issus du groupe TBLT dont 2 relevant du niveau Al, une du niveau A2- et 1 du
groupe PPP appartenant au groupe A2-, ont majoritairement pris en exemple le texte
de la premiere partie de I'évaluation en modifiant le contenu des informations et en
conservant presqu’exclusivement les formes grammaticales et la syntaxe du texte,
parfois au mot pres. Il a donc été décidé de ne pas prendre en compte ces résultats
en raison de leur valeur non représentative du niveau d’acquisition de chacun de ces
apprenants. Bien que ce choix ait été réalisé dans le but de conserver une vision
objective et précise des résultats analysés, il peut étre souligné lintérét de cette
stratégie pour un apprenant débutant de reprendre des phrases modeéles au travers
desquelles I'apprenant établit une communication efficace méme sans moyens

linguistiques développés.

Le but de cette troisieme étude des productions écrites est de rendre compte de
I'évolution des groupes de niveaux du point de vue de la précision linguistique par
rapport a la tache finale effectuée quelques semaines auparavant afin de révéler

d’éventuelles différences dans les résultats obtenus entre les classes TBLT et PPP.

6.1.3.1. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau Al

Ce niveau étant concerné par les modifications relatives au nombre d’éléves pris en
compte dans cette partie de I'étude, le nombre de formes verbales ne sera pas
comparé. En revanche les proportions des types de formes verbales utilisées montrent
dans les deux classes TBLT une baisse du taux de present perfect ainsi que des
formes non identifiées et une stagnation dans le taux de prétérit et de formes autres.

Les résultats du groupe PPP montrent au contraire une hausse du taux de present
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perfect et de formes autres tandis que les formes non identifiées sont rares et le prétérit

a éteé tres peu relevé dans les copies.

60
50 B Nombre d'éléves
40 B Nombre de formes verbales
30 M Present perfect
20 M Prétérit
M Autres

10

= Non identifié

Al A2 - A2 A2 +

Graphique 7 : Lecture graphique des résultats du tableau 4A TBLT de I'évaluation
finale par niveau

B Nombre d'éleves

B Nombre de formes verbales

H Present perfect

M Prétérit

M Autre

® Non identifié

Graphique 8 : Lecture graphique des résultats du tableau 4C TBLT de I'évaluation
finale par niveau

M Eleves

B Formes verbales

M Present perfect

M Prétérit
M Autre

= Non identifié

Graphique 9 : Lecture graphique des résultats du tableau 4B PPP de I'évaluation
finale par niveau



6.1.3.1.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLTA1PP PPP A1 PP TBLT A1 PP PPP Al PP
B Conforme H Conforme Précis = Non précis Précis = Non précis
B Non conforme H Non conforme 19
29 20 44 %
9% %
56
% 81
93 80 %

Conformité d’'usage du present perfect Précision linguistique des formes au present perfect

Si le groupe TBLT montre une meilleure conformité d’'usage dans I'emploi du present
perfect, la précision linguistique est beaucoup plus élevée pour le groupe PPP puisque
le groupe TBLT montre en l'occurrence une absence de précision pour plus de la
moitié des formes. Il est néanmoins constaté une meilleure conformité d’'usage du
present perfect par rapporte a la tache finale dans le groupe TBLT, contrairement au
groupe PPP alors que linverse est remarqué quant a la précision linguistique. De
nombreuses omissions de l'auxiliaire « have » ainsi qu’une faible maitrise des formes
au participe passé sont les erreurs les plus commises au sein des évaluations TBLT
tandis que celles relevées dans le groupe PPP sont différentes les unes des autres et

ne représentent ainsi pas des erreurs communes.

6.1.3.1.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLTA1P PPPA1P TBLTA1P PPPA1P
B Conforme H Conforme Précis ™ Non précis Précis
B Non conforme B Non conforme 14
%
33
%
56
% 67 ?)6
% %

Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit
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Les résultats sont cette fois identiques du point de vue de la conformité d’'usage et de
la précision linguistique puisque le groupe PPP montre de meilleurs taux pour les deux.
Les erreurs dans I'utilisation linguistique restent néanmoins occasionnelles et isolées.
L’évolution par rapport a la tache finale est identique entre les deux groupes dont le
taux de conformité d’usage a diminué alors que les formes sont linguistiquement plus

précises.

6.1.3.2. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2-

Comme pour le niveau Al, le nombre de formes verbales ne peut étre comparé pour
ce niveau. Il est constaté une évolution homogéne entre les deux classes TBLT dont
les proportions sont restées similaires par rapport a la tache finale mais dont le taux
de formes autres a augmenté. Le groupe PPP connait la méme évolution et le taux de

formes non identifiées a fortement diminué.

6.1.3.2.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A2- PP

H Conforme

H Non conforme
13

PPP A2- PP

H Conforme

H Non conforme

TBLT A2- PP

Précis ™ Non précis

33
%

PPP A2- PP

Précis = Non précis

21
%

%

67 79
% %

87

Conformité d’'usage du present perfect Précision linguistique des formes au present perfect

Le taux de conformité d’'usage ainsi que la précision linguistique sont plus élevés pour
le groupe PPP que TBLT, ce que mettent également en évidence I'évolution par
rapport a la tache finale dont les résultats attestent d’une différence favorable au
groupe PPP dont les pourcentages de conformité d'usage et de précision ont
augmenté, a l'inverse de ceux du groupe TBLT qui ont diminué ou stagné. Les erreurs

se concentrent pour les deux groupes sur la forme du participe passeé.
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6.1.3.2.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLT A2-P PPP A2- P TBLT A2-P PPP A2- P
H Conforme H Conforme Précis ™ Non précis Précis ™ Non précis
B Non conforme H Non conforme 9% 20

%

38
% 80
62 91 %
% %
Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

Si les résultats montrent une proportion plus favorable au groupe PPP dans la
conformité d’'usage, la précision linguistique est meilleure dans le groupe TBLT. Il est
également noté une évolution similaire entre les deux groupes par rapport a la tache
finale puisque dans les deux cas, le taux de conformité d’'usage a diminué, en
particulier pour le groupe TBLT (de 94% a 38%) mais la précision linguistique est

proportionnellement meilleure sur les évaluations finales pour 'ensemble.

6.1.3.3. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2

Les classes TBLT mettent en évidence une légere diminution du nhombre de formes
verbales, plus significatif dans une des deux (4C) mais les proportions évoluent de
facon trés semblable puisqu’il est particulierement observé une baisse du taux de
present perfect au profit de formes autres. Le groupe PPP montre également une
présence moindre de formes verbales qui semble favoriser le taux de prétérit et de

formes autres. La proportion de present perfect reste tout a fait identique.

6.1.3.3.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A2 PP PPP A2 PP TBLT A2 PP PPP A2 PP
H Conforme B Conforme Précis ™ Non précis Précis
H Non conforme H Non conforme %J/z

3% 8% ‘

88
%

97

Conformité d’'usage du present perfect Précision linguistique des formes au present perfect
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Les résultats sont sensiblement homogénes méme s’ils montrent une meilleure
conformité d’'usage dans les formes au present perfect pour le groupe TBLT et a
'inverse une précision linguistique plus favorable au groupe PPP. L’évolution par
rapport a la tache finale est identique entre les deux groupes dont la précision

linguistique ainsi que le taux de conformité d’'usage ont augmenté.

6.1.3.3.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLT A2 P PPP A2 P TBLTA2P PPP A2 P
H Conforme B Conforme Précis ® Non précis Précis
H Non conforme H Non conforme 6%
18
%
36
%
64 94
% 82 %
Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au préteérit

Si les taux montrent que les formes au prétérit sont plus conformes et plus précises
dans le groupe PPP, pour les deux cas, I'évolution par rapport a la tache finale indique
une augmentation de la précision linguistigue mais une diminution du taux de

conformité d’'usage.

6.1.3.4. Comparaison des résultats TBLT et PPP du niveau A2+

Les trois classes, soient les deux groupes TBLT et PPP montrent une diminution de
formes verbales par comparaison avec la tache finale, les classes TBLT voient le taux
de present perfect et de prétérit diminuer tandis que les formes autres augmentent et
méme trés fortement dans une d’entre elles (4C). Ce dernier constat est partagé dans
le groupe PPP. Cependant, le taux de present perfect augmente légerement mais
atteint un faible taux (18%) alors que le préterit diminue.
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6.1.3.4.1. Analyse de la précision linguistique du present perfect

TBLT A2+ PP PPP A2+ PP TBLT A2+ PP PPP A2+ PP
B Conforme B Conforme Précis = Non précis Précis
® Non conforme ® Non conforme 9%

4%

91
%

96

Conformité d’'usage du present perfect Précision linguistique des formes au present perfect

Les résultats montrent peu de différences entre les deux groupes, aussi bien du point
de vue de la conformité d’'usage que de la précision linguistique. Il est constaté une
hausse des taux dans I'ensemble et ce pour les groupes, a I'exception d’'une légére

diminution quant a la précision du groupe TBLT (de 100% a 96%).

6.1.3.4.2. Analyse de la précision linguistique du prétérit

TBLT A2+ P PPP A2+ P TBLT A2+ P PPP A2+ P
m Conforme B Conforme Précis = Non précis Précis
H Non conforme B Non conforme 18
%
31 29
% %
82
69 %
%
Conformité d’'usage du prétérit Précision linguistique des formes au prétérit

Les résultats sont similaires quant a la conformité d’'usage et révélent une précision
linguistique plus importante dans le groupe PPP dont I'évolution par rapport a la tache
finale montre de meilleurs taux tandis que ceux-ci ont diminué dans le groupe TBLT

(six éléves).

Dans I'ensemble, les résultats montrent une précision linguistique du present perfect
plus favorable au groupe PPP, tous groupes de niveaux confondus tandis que seul le
niveau A2- révele une utilisation des formes au prétérit plus précises dans les classes
TBLT.
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6.2. Résultats des données relatives a la complexité

QR2 : La mise en parallele des deux approches conduit-elle a établir une distinction

dans la complexité des formes verbales utilisées par les apprenants ?

Afin de répondre a cette interrogation, il s’agira de comparer les proportions relatives
a la diversité des verbes employés entre les groupes TBLT et PPP, selon les niveaux
Al, A2-, A2 et A2+, dans I'emploi du present perfect et du prétérit puis dans un second
temps seront comparés la complexité des formes utilisées a travers I'étude de la
diversité et de la fréquence des verbes employés dans les productions écrites

(premiere écriture de la tache finale, tache finale et évaluation finale)

6.2.1. Etude de la complexité dans la premiere écriture de la tache finale

6.2.1.1. Analyse comparative du niveau Al

TBLT Al PP PPP Al PP TBLT AL P PPP Al P

Oui ®mNon Oui ®Non Oui Oui ® Non

44
%

39
%

61
%

50
%

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

D’apres les tableaux de données relatifs aux occurrences du present perfect et du
prétérit dans la premiere écriture de la tache finale (annexe 14), les graphiques
représentent ici le taux de complexité des verbes employés (Iégendé par le mot « oui »
dans les secteurs graphiques) a partir de la précision linguistique des occurrences a
usage conforme des deux temps / aspects visés. Les résultats du groupe A1 montrent
un taux plus important de complexité qui illustre que le groupe TBLT a en moyenne
utilisé plus de verbes différents parmi les formes au present perfect. Parmi la majorité
des formes linguistiguement précises, deux verbes différents ont été employés au

present perfect.

Cette différence est plus nette dans I'emploi du prétérit ou le taux est deux fois plus

important dans le groupe TBLT pour le groupe PPP. Ce taux indique que les éléves
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dont I'emploi du prétérit était linguistiquement précis ont utilisé autant de verbes
différents que de formes précises différentes. Néanmoins, ce taux est a nuancer car
plusieurs cas montrent que la précision linguistique était nulle, la complexité n’a donc
pu étre validée pour ces éléves. Par ailleurs, 'observation plus précise des tableaux
(annexe 14) démontre qu’'une autre partie des éleves ne comptabilisait qu’une seule
forme précise, la complexité ne pouvait donc excéder un. La plupart des productions

écrites de ce groupe comportait 2 verbes différents au prétérit.

Present perfect Prétérit

TBLT PPP TBLT PPP

Be born (7
Be (15) Be (5) -

See (7 See (2 See (1)
Al ﬁ Be born (1)

Eat (1) Do (1) Ride (1)
Phrase négative
Play (1)
1)
le tableau 4 Tableau 4 : Erequence eAt dlve_rsne des verbgs utilisés met en
_ dans le brouillon de la tache finale pour le niveau Al _
évidence les trois

verbes les plus utilisés dans les brouillons et le systeme de couleur indique les
récurrences. Il peut étre constaté que les verbes « be » au present perfect et « be
born » au prétérit reviennent le plus souvent dans les deux groupes, TBLT et PPP sous
les formes « has been » et « was born », ce qui peut s’expliquer par le fait qu’ils aient

été particulierement utilisés au cours de la séquence.

La diversité plus marquée des verbes pour le groupe TBLT provient principalement du
fait que le groupe TBLT regroupe deux classes contre un en PPP mais il peut
néanmoins étre souligné l'absence de complexité pour le groupe PPP, ce qui
s’explique par le faible taux de précision linguistique pour ce groupe dans I'emploi du
prétérit.
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TBLT A2- PP PPP A2- PP TBLT A2-P PPPA2-P
Oui ®m Non Oui mNon Oui ® Non Oui
32 % o
' %
57
68 % 88
% %

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

Le niveau A2- illustre un taux légerement plus élevé de complexité quant a I'utilisation
du present perfect mais I'exploration des données des tableaux (annexe 14) met en
exergue une différence dans les résultats, meilleurs dans I'un des deux groupes TBLT
(4C) qui trouve peut-étre son origine dans la chronologie et dans des parametres
logistiques externes. En effet la moitié des éleves de ce niveau de cette classe TBLT
a utilisé entre trois et quatre verbes différents dans I'emploi du present perfect, pour
une moyenne de deux pour l'autre classe TBLT. L’ensemble de ces résultats montre
cependant une meilleure complexité que le groupe PPP dont les éléves ont

généralement utilisé deux verbes.

Si les taux relatifs a la complexité laissent percevoir un taux plus élevé dans I'emploi
du prétérit pour le groupe PPP, ces résultats sont en réalité liés a un faible taux de
précision linguistique a partir duquel a été calculé le taux de complexité. Peu d’éléves
comptabilisent plus d’'un type de verbe tandis que le groupe TBLT obtient des résultats
hétérogenes allant de zéro a quatre verbes différents (voir annexe 14, tableaux B, D,
F).
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Present perfect Prétérit
TBLT PPP TBLT PPP

See (11)

Eat (3) Be () e
A2- Write (2) See (6 Phrase Phrase

Tell (1) interrogative (3) interrogative (1)

Visit (1) See (1) 9

Meet (1)

Tableau 5 : Fréquence et diversité des verbes utilisés
dans la premiere écriture de la tache finale pour le
niveau A2-

(annexe 20).

'emploi du prétérit.

Il existe une similitude dans le type de verbes et la fréquence a laguelle ils apparaissent
dans les deux groupes, soient les verbes « be » et « see » au present perfect sous les
formes « has been » et « has seen », le verbe « do » apparait a quatre reprises dans
le groupe TBLT mais pas dans le groupe PPP. Il peut également étre remarqué une
variété de verbes utilisés une seule fois chacun et qui correspondent aux verbes

introduits lors de la séance 3 relative au travail en binbme autour du present perfect

Au prétérit, les deux premiers types de verbes sont également similaires, « be born »

et « go ». La mise en parallele montre une faible diversité dans les deux groupes dans

6.2.1.3. Analyse comparative du niveau A2
TBLT A2 PP PPP A2 PP TBLTA2 P PPP A2 P
Oui ® Non Oui mNon Oui m Non Oui
17
33

53
%

%‘

83
%

67
%

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit
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Les taux de complexité pour le present perfect sont ici représentatifs de la diversité
des verbes utilisés par le groupe PPP dont les résultats illustrent une quasi similitude
entre la complexité et la précision linguistique. Les éléves de ce groupe ont en effet
pour la plupart utilisés pratiguement autant de verbes différents que de formes
linguistiquement précises, ce qui n'est pas le cas du groupe TBLT dont le taux de
complexité montre que pour la plupart des éléves, la moitié des formes précises

concernait le méme verbe.

Le constat ne differe pas pour le prétérit dont le résultat de 100% du groupe PPP
permet de montrer que les éleves ont utilisé un verbe différent pour chaque occurrence
précise linguistiquement contrairement aux éleves TBLT dont les formes

linguistiquement précises ont été répétées a I'aide de mémes verbes pour la plupart.

Present perfect Prétérit

TBLT PPP TBLT PPP
Be (20) Be born (6)
See (6) . Be born (3)

A2 See (2) See (5)
Eat (2) Fly (1) Do (2) Celebrate (1)
Visit (1) Eat (1) Phrase Do (1)
Go (1) interrogative (1)

Tableau 6 : Fréquence et diversité des verbes
utilisés dans la premiére écriture de la tache finale
dans le niveau A2

La diversité des verbes utilisés par le groupe PPP est particulierement visible dans le
tableau 6 qui montre qu’un verbe de plus a été utilisé alors que le groupe TBLT est
deux fois plus nombreux. Le nombre relatif au verbe « be » comptabilisé vingt fois

illustre une récurrence de ce verbe au sein d'une méme copie.

Il peut étre constaté une similitude des verbes au prétérit entre les deux groupes, les
verbes irréguliers sont en revanche peu utilisés dans le groupe PPP qui est le seul

groupe a avoir été régulierement évalué sous forme de liste de verbes.



6.2.1.4. Analyse comparative pour le niveau A2+

TBLT A2+ PP

Oui ®Non

40
%

60
%

PPP A2+ PP

EOui mENon

TBLT A2+ P

Oui ®mNon
10

%‘

90
%

PPP A2+ P

Oui mNon

27

73
%

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

Il s’agit d’'un cas particulier puisque le groupe PPP composé de deux éléves n’a pour

I‘'un d’entre eux pas utilisé le present perfect mais exclusivement du prétérit. L’autre

éléve a utilisé quatre formes conformes, dont aucune n’était précise, aucune donnée

quant a la complexité des formes n’a donc pu étre comptabilisée. Quant au groupe

TBLT, la plupart des éleves ont utilisés trois verbes différents dans leur production

écrite parmi cing formes précises pour la plupart.

Les résultats des éléves TBLT quant a I'emploi du prétérit montrent un nombre

équivalent entre les formes précises et la complexité, tandis que dans le groupe PPP

'éleve ayant exclusivement utilisé du prétérit posséde onze formes précises dont

seulement cinqg integrent un verbe différent (annexe 14).
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Present perfect Prétérit
TBLT PPP TBLT PPP

Phrase

g& interrogative (2)

A2+ See (1) Do (1)

Do (1) Eat (1)

Eat (2) Travel (1) Phrase
Walk (1) interrogative (1)
Love (1)
Be (1)

Tableau 7 : Fréquence et diversité des verbes
utilisés dans la premiére écriture de la tache finale
dans le niveau A2+

Si le cas particulier du groupe PPP pour le present perfect a déja été évoqué, les
résultats pour le groupe TBLT montre que les éleves ont souvent fait appel aux mémes
verbes, qui sont également ceux principalement présents dans les productions écrites
relatives aux premiéres écritures de la tache finale des autres groupes de niveaux. En
revanche, la diversité des verbes de ce niveau montre une bonne maitrise des verbes
au prétérit qui peut a la fois étre associé a la réactivation du prétérit que cette séquence

a intégré ou a une aisance déja installée antérieurement a la séquence.

6.2.2. Etude de la complexité dans la tache finale

6.2.2.1. Analyse comparative du niveau Al
TBLT Al PP PPP A1 PP TBLTALP PPP A1 P
Oui mNon Oui mNon Oui ® Non Oui
14 25

58
%

%‘
86
%

y

75
%

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au préteérit
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La différence visible dans I'emploi du present perfect s’explique particulierement par
un faible taux de précision linguistique pour le groupe PPP dont la moitié des éleves
n’'avait aucune forme précise et donc pas de complexité a dénombrer (annexe 16
tableau I). Les autres éleves de ce groupe ont utilisé deux verbes différents, soit autant
que de formes linguistiquement précises pour la plupart. Un seul cas similaire est a
remarquer dans le groupe TBLT dont les résultats montrent que deux verbes différents

ont également été utilisés en général (annexe 16 tableau G, K)

Le prétérit montre un taux de 100% pour le groupe PPP en raison de leur équivalence
avec le nombre de formes précises mais la plupart des éleves a utilisé une seule forme
(annexe 16, tableau J). Il est noté une différence au sein méme du groupe TBLT dont
les 2 classes obtiennent des résultats variés puisque les 4C ont tous utilisé des verbes
divers pour chaque forme précise tandis que les 4A montrent une certaine disparité et
seuls deux éleves se distinguent par 'emploi de deux et trois verbes différents tandis

que les autres ne dénombrent aucune complexité (annexe 16 tableau H, L).

Present perfect Prétérit
TBLT PPP TBLT PPP
Be born (8
Be (21) B
Wie®  Be See (1)
Al Eat (1) See (2 Ride (1) Be born (4)
Meet (1) Phrase Make (1)
Play (1) interrogative (1)
y Phrase négative
Forget (1) (1)

Tableau 8 : Fréquence et diversité des verbes
utilisés dans la tache finale dans le niveau Al

La faible complexité des verbes du groupe PPP present perfect et prétérit confondus
est visible d’aprés le tableau qui met en évidence 3 verbes utilisés au present perfect
et deux au prétérit. Quoique le groupe TBLT soit composé d’un effectif plus nombreux,
le nombre de verbes différents est notable avec une réutilisation des verbes de la

séance 3 (annexe 20) notamment.
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6.2.2.2. Analyse comparative du niveau A2-
TBLT A2- PP PPP A2- PP TBLT A2-P PPP A2-P
Oui ®mNon Oui H®Non Oui ® Non Oui mNon
31 . 11
38 % 9% %‘
89
62 69
9 0 91 %
% % %

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

Les résultats quant a la complexité du present perfect ne montrent pas de différences
significatives entre les deux groupes sur 'emploi du present perfect, le constat est le
méme pour I'emploi du prétérit ou la complexité représente environ deux verbes

différents par éleves.

Present perfect Prétérit
TBLT PPP TBLT PPP
See (10) Be born (12)
Eat (3) See i?) Be born (3)
Do (2) :
A2- Drive (1) Phrase
Go (2) Play (1) P hrase . interrogative (2)
Play (1) Visit (1) interrogative (3) Do (1)
Visit (1) See (1)
Tell (1)

Tableau 9 : Fréquence et diversité des verbes utilisés
dans la tache finale pour le niveau A2-

Une mise en paralléle des verbes montre une méme diversité sur les types de verbes
utilisés, « be » et « see » pour le present perfect, ou les verbes réguliers « play » et
« Visit » sont également présents dans les deux groupes. Les verbes « be born » et
« go » sont utilisés dans le méme ordre de fréquence. On remarque également I'emploi
de phrases interrogatives plus nombreuses dans ce groupe, ce qui s’explique en partie
par des incitations individuelles de I'enseignant lors de la correction de la premiére
écriture de la tache finale et qui ont été prises en compte lors de la réécriture de la

tache finale.
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6.2.2.3. Analyse comparative du niveau A2

TBLT A2 PP PPP A2 PP TBLTA2P PPP A2 P
Oui ®mNon Oui ® Non Oui m Non Oui m Non
45 15 20
% %< % l
55 85
o % 70

%

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

Les résultats du groupe PPP mettent en évidence une diversité des verbes utilisés au
present perfect proche de celle des formes précises tandis que dans le groupe TBLT,
la plupart des éléves a utilisé deux fois moins de verbes différents par rapport aux

formes précises présentes dans leur production écrite.

Le rapport entre formes précises et complexité augmente dans I'emploi du prétérit
pour les deux groupes, en dehors de rares exceptions qui viennent expliquer la |égére

différence entre le taux de complexité du groupe TBLT et celui du groupe PPP.

L’analyse des taux de complexité s’illustre par ce tableau qui permet d’opérer une
comparaison sur les types de verbes utilisés dans les groupes et qui met en exergue
une quasi similitude entre les groupes au present perfect alors que les éleves du
groupe PPP sont deux fois moins nombreux que celui du groupe TBLT. Les verbes les

plus présents sont en revanche équivalents.



Present perfect 7g Prétérit
TBLT PPP TBLT PPP

o B Ee

See (9
Come (1)

See (2) See (3)
Az Eat (2) Eat (1) Phrase \C]:l?rlr?br(?t)e 1)

Fly (1) Fly (1) interrogative (3) Lovep( 1

Visit (1) Go (1) Do (2) e
interrogative (1)

Tableau 10 : Fréquence et diversité des verbes utilisés dans

la tache finale pour le niveau A2

Le groupe PPP semble montrer plus d’aisance dans I'emploi du prétérit utilisé a travers

un nombre significatif de verbes différents. Une récurrence du verbe « see » est

constaté dans les productions écrites TBLT que les éleves ont utilisé au present perfect

et au prétérit.

6.2.2.4. Analyse comparative du niveau A2+

TBLT A2+ PP

Oui ®Non

47
%

53
%

PPP A2+ PP
Oui ®mNon
33
%
67
%

TBLT A2+ P

Oui ®Non
11

%‘

89
%

PPP A2+ P

Oui mNon

31
%

69

%

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

Alors que le taux de précision linguistique était en moyenne assez élevé dans les

copies TBLT, le taux de complexité est tout de méme faible et les résultats montrent

un faible rapport entre les occurrences précises du present perfect et celle des formes

précises. Le taux du groupe PPP n’est pas représentatif des résultats puisqu’aucun

emploi du present perfect n’a été comptabilisé dans une des copies et le second éleve

a utilisé deux verbes difféerents sur trois formes précises.
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Les éléves du groupe TBLT ont utilisé pratiquement autant de verbes différents que
de formes précises, soient quatre en moyenne. Dans le groupe PPP, I'éléeve qui a
exclusivement utilisé le prétérit dénombre neuf verbes différents sur treize emplois

précis tandis que I'autre éléve a utilisé autant de verbes que de formes précises.

Present perfect Prétérit
TBLT PPP TBLT PPP
Be born (7) -
Be born (3)
Phrase
gﬂ) interrogative (4) Phrase .
Ao+ Be (2) Play (3) interrogative (2)
Eat (2) Meet (1) Travel (3) See (1)
Write (1) See (1) Do (1)
Love (1) Eat (1)
Do (1) Phrase négative
Walk (1)SEHE | (1)

Tableau 11 : Fréquence et diversité des verbes utilisés
dans la tache finale pour le niveau A2+

productions écrites.

6.2.3. Etude de la complexité dans I'évaluation finale

6.2.3.1. Analyse comparative du niveau Al
TBLTALPP PPP A1 PP
Oui ®Non Oui ®mNon

8%

92
%

62
%

Le tableau 11 illustre une faible diversité des verbes au present perfect, en particulier
pour le groupe PPP. Une récurrence des verbes « be » et « see » est particulierement
relevée dans le groupe TBLT. Les résultats relatifs au prétérit montrent une complexité

plus significative et ainsi moins de récurrences des mémes verbes dans les

TBLTALP

Oui

PPPALP

Oui

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit
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Le taux de complexité proche du 100% dans I'emploi du present perfect du groupe
TBLT se traduit pour la majorité des éleves par un seul type de verbe utilisé a partir
d’'une seule forme précise, c’est le cas pour cing éléves et trois éléves ont utilisé
deux verbes différents, ce qui représente le maximum (annexe 19 tableaux A, C, E).
Les résultats du groupe PPP montrent une hétérogénéité entre les productions des

éléves (entre zéro et quatre).

Les résultats relatifs aux formes au prétérit sont similaires entre les deux groupes
(annexe 19 tableau B, D, E) ou sont majoritairement observées des complexités nulles

(zéro ou un).

Present perfect Prétérit

TBLT PPP TBLT PPP

Be (7) .
Al See (2) - Receive (3)
Phrase Receive (2)
Visit (2)

Visit (1) See (1) interrogative (1)

Tableau 12 : Fréquence et diversité des verbes utilisés
dans I'’évaluation finale pour le niveau Al

La mise en parallele des verbes utilisés montre que le verbe « be », comme pour la
tache finale, est celui le plus présent dans les évaluations finales, ainsi que « see ».
La présence du verbe « learn » dans les deux groupes indique une réutilisation de

cette forme présente dans la lettre de la partie compréhension écrite de I'évaluation.

Le seul verbe utilisé au prétérit dans les deux groupes est « receive », également
utilisé pour la premiére fois dans I’évaluation finale en raison de sa présence dans la

lettre exemple de I'évaluation.
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6.2.3.2. Analyse comparative du niveau A2-
TBLT A2- PP PPP A2- PP TBLTA2-P PPPA2-P
Oui ® Non Oui ®Non 18ui E Non Oui
32 27 %
% % '
90

68
%

73
%

%

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

Le taux similaire entre le groupe TBLT et le groupe PPP illustre des résultats du méme

ordre au present perfect (deux ou trois verbes) mais il est observé un nombre supérieur

de complexité nulle (zéro ou un) dans le groupe TBLT (annexe 19 tableaux A, C, E).

Le taux élevé de complexité pour le prétérit ne représente pas les résultats réels

puisque les deux groupes montrent une majorité, voire une quasi-totalité de complexité

nulle (zéro ou un) (annexe 19 tableaux B, D, F).

Present perfect Préterit
TBLT PPP TBLT PPP
A2- Receive (4) Receive (2)
- - Celebrate (1)
— Go (1) phrase.
Celebrate (2) Phrase interrogative (1)
interrogative (1) g

Tableau 13 : Fréquence et diversité des verbes utilisés
dans I'évaluation finale pour le niveau A2-

Le méme phénoméne est observé que pour le niveau Al dans les types de verbes

utilisés au present perfect, mais le paralléle est plus flagrant dans l'ordre et la

proportion.
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Si le verbe « receive » reste le plus présent dans les productions au sein des deux

groupes, d’autres verbes sont utilisés mais sont cette fois différents d’'un groupe a

lautre.
6.2.3.3. Analyse comparative du niveau A2
TBLTA2PP PPP A2 PP TBLTA2P PPPA2 P
Oui mNon Oui mNon Oui ®mNon Oui mNon
38 29 33
% 42 % %
%
58
62 . 71 67
% % % %

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

Les résultats ne montrent pas de différence significative entre les deux groupes dont

I'’écart entre

la complexité et

la précision

linguistigue semble plus élevé,

particulierement pour les classes TBLT qui semblent avoir utilisé plusieurs fois le

méme verbe dans 'emploi du present perfect (annexe 19).

Une utilisation unique de verbe est constatée dans la majorité des productions de deux

groupes et deux cas se distinguent dans le groupe TBLT avec respectivement trois et

guatre verbes différents comptabilisés (annexe 19).

Present perfect Prétérit
TBLT PPP TBLT PPP
A2
Be (7)
Celebrate (2) -
\S/;?t ((21)) Receive (1)
Phrase
interrogative (1)

Tableau 14 : Fréquence et diversité des verbes utilisés
dans I'évaluation finale pour le niveau A2
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Le nombre élevé d’occurrences de « be » dans le groupe TBLT pour I'emploi du
present perfect illustre le constat réalisé a partir des résultats qui montrent une

répétition du méme verbe. Les types de verbes entre les 2 groupes sont similaires.

Les deux cas particuliers du groupe TBLT au prétérit sont visibles dans la plus grande
variété de verbes utilisés dans ce groupe et deux des trois verbes principaux sont

encore une fois identiques entre les deux groupes.

6.2.3.4. Analyse comparative du niveau A2+

TBLT A2+ PP PPP A2+ PP TBLT A2+ P PPP A2+ P
Oui ®Non Oui mNon Oui Oui ®Non
48 25 20
Y -
52 1/5 80/0
% (] (]

Part de la diversité des verbes au present perfect Part de la diversité des verbes au prétérit

Un seul cas dans le groupe TBLT comptabilise autant de formes complexes que de
formes précises tandis que les autres représentent environ la moiti€, ce qui indique
une répétition relevable de verbes. Malgré un taux de complexité plus élevé dans le

groupe PPP, il est relevé proportionnellement moins de diversité (annexe 19).

Dans le cas du prétérit, le taux de complexité du groupe TBLT n’illustre pas les
résultats car quatre éleves sur six ont utilisé un seul verbe et deux éléves
comptabilisent deux verbes, comme pour le groupe PPP, ce qui signifie en réalité que

la proportion de complexité est plus importante dans le groupe PPP.
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Present perfect Prétérit

TBLT PPP TBLT PPP

Az Be (4 Be (1)
- - Celebrate (3) Receive (1)

See (1)
Love (1) (L;c?vélzl) Phrase
s interrogative (1)
Visit (1)

Tableau 15 : Fréquence et diversité des verbes utilisés
dans I'évaluation finale pour le niveau A2+

La faible complexité dans I'emploi du present perfect est visible dans les deux groupes
avec un nombre de verbes peu élevé et les récurrences du groupe TBLT sont

particulierement visibles au travers du nombre d’occurrences du verbe « be ».

A linverse, si le taux de complexité est peu éleve dans I'emploi du prétérit également,
le tableau montre une diversité des verbes sélectionnés entre les éleves, ce qui est

observable par les occurrences uniques de plusieurs verbes.

L’analyse des évaluations finales met en évidence une faible différence de complexité
entre les niveaux mais également entre les groupes bien que certains cas particuliers
se distinguent parfois des groupes. Peu de verbes utilisés dans la tache finale sont
présents dans I'évaluation finale pour laquelle il est constaté une similitude entre les

verbes employés, aussi bien d’'un niveau a 'autre qu’entre les deux groupes.
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6.3. Analyse de I'avancée des apprentissages

QR3: Que permet dobserver cette approche comparatiste sur le processus
d’apprentissage dans [l'application de deux méthodes sur lavancée des

apprentissages ?

Afin d’observer et de comparer I'évolution et 'avancée des apprentissages pendant la
séquence, une premiere étude comparative des résultats obtenus lors de I'évaluation
intermédiaire (voir annexe 21) sera menée dans le but de mettre en évidence
d’éventuelles différences entre les groupes et selon les niveaux. Cette évaluation
orale, dont I'objectif était d’observer les emplois du prétérit et du present perfect, a eu
lieu au cours de la séquence, de facon identique pour les deux groupes. L’enseignante
a evalué les copies des éléves selon le systeme des échelles descriptives et a partir
d’'un systéme de notation adopté par I'établissement scolaire, de A a D, A représentant

le niveau tres satisfaisant, B le niveau satisfaisant, C fragile et D insuffisant.

6.3.1. Etude des données relatives a I’évaluation intermédiaire

6

5

4 mA
3 B
2

| |

0

TBLT| PPP TBLT| PPP | TBLT| PPP
|

Al |

Graphique 10 : Lecture graphique des résultats de I'évaluation intermédiaire par
groupe et par niveau
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6.3.1.1. Comparaisons des résultats obtenus dans les niveaux Al et A2-

Al TBLT Al PPP A2- TBLT A2- PPP
mA mA mA mA
mB mB mB =B

46
500 C C o ¢ C
% mD mD mD mD

Part des résultats obtenus pour le niveau Al Part des résultats obtenus pour le niveau A2-

L’observation des résultats du niveau A1 permet de mettre en évidence une évolution
différente des apprentissages entre le groupe TBLT et le groupe PPP. Il existe en effet
une part majoritaire de productions PPP évaluées au niveau le plus faible, D, soit 67%.
Contrairement au groupe PPP dans lequel les deux résultats les plus faibles, C et D
sont représentés, 20 % des productions orales du groupe TBLT ont obtenu B, la part

majoritaire des copies étant C.

Cette mise en paralléle des résultats des niveaux Al et A2- met en exergue une
similitude des résultats du groupe PPP dans les deux niveaux dont respectivement
deux des six éleves et quatre des six €éléves de chaque niveau ont obtenu C et D
(document 10). L’évolution est plus nette dans le groupe TBLT dont les résultats sont
plus hétérogénes. Si la part des copies qui se sont vues attribuer un C est toujours
majoritaire, la seconde part n’est plus D mais B, soit un niveau d’acquisition plus élevé.
La troisieme observation concerne la part de D qui est devenue minoritaire, soit

8% tandis que certains éléves, plus nombreux, ont obtenu un A, soit 15%.
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6.3.1.2. Comparaisons des résultats obtenus dans les niveaux A2 et A2+

A2 TBLT A2 PPP A2+ TBLT A2+ PPP
mA EA mA
19
% mB mB mB
C C C
mD ED mD
Part des résultats obtenus pour le niveau A2 Part des résultats obtenus pour le niveau A2+

Le niveau A2 est le seul niveau dont les résultats sont plus favorables dans le groupe
PPP dont 'ensemble des productions répondent aux attendus puisque les résultats
sont répartis entre A et B avec une majorité de A, tandis que le groupe TBLT a
majoritairement obtenu B, le A représentant une part minoritaire, soit 16%,
pratiguement égale au C (17%), présent dans le groupe TBLT, contrairement au

groupe PPP.

Le niveau A2+ montre des résultats identiques entre les deux groupes qui accedent

aux mémes résultats, A pour la totalité des éléves.

En somme, il peut étre constaté une évolution entre les groupes PPP et TBLT plus ou
moins marguée selon les niveaux, les résultats difféerent particulierement lorsque le
niveau est plus faible, c’est le cas des niveaux Al et A2-. Les résultats montrent une
plus grande similarit¢ a mesure que le niveau augmente avant d’atteindre une
homogénéité totale au niveau A2+. Par ailleurs, les données mettent également en
evidence des résultats plus favorables au groupe TBLT au sein des niveaux les moins
élevés (Al et A2-). Certains résultats peuvent tout de méme étre nuances en raison
d’'une diversité des données observées entre les deux classes TBLT, 4A et 4C (voir
annexe 21). L'intérét de ces données réside en le fait qu’au cours de la séquence, des
différences sont déja visibles dans les avancées des apprentissages selon les groupes
et selon les niveaux, et qu'un paralléle existe entre les interprétations, a différents

stades de I'apprentissage.
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6.3.2. Analyse des LREs de la séance en travaux de groupes en TBLT et PPP

Cette séance commune aux trois groupes observeés se déroule par groupes aléatoires
de quatre éléves qui a tour de role prennent au hasard une feuille dans la pioche située
au milieu de l'ilot. Sur ces feuilles ont été notées au préalable par chaque éléve de la
classe des renseignements individuels (en anglais sous forme de notes) relatifs a leur
date de naissance, les activités réalisées ou non réalisées dans leur vie, les lieux ou il
se sont ou non rendus et des informations sur leur week-end et vacances passeés (voir
annexe 24). L’éléve qui pioche une feuille doit alors donner les informations dans la
langue cible et sans révéler le nom de la personne concernée, ils sont donc invités a
commencer leurs phrases par « the person » dans le but que le reste du groupe devine
de qui il s’agit. L’enseignant sollicite les membres du groupe qui écoutent pour

intervenir s’ils entendent une erreur.

L’intérét de cette activité est que chaque apprenant puisse s’exprimer a partir des
notions travaillées en cours et comprendre celles énoncées par leurs pairs. Cette
situation permet de favoriser les interactions entre éléves et ainsi d’observer leur

autonomie et leurs acquisitions.

Les passages sélectionnés ont été choisis pour leur intérét en terme d’interactions
langagieres autour de la langue, ce qui représente 8 passages en TBLT et 7 en PPP.
Il est nécessaire de noter les interventions occasionnelles du professeur (P) dans
certains groupes dont le but est d’'amorcer les échanges et de donner I'impulsion a

certains éléves qui n‘osent pas ou ne veulent pas intervenir.

6.3.2.1. Analyse des passages du groupe 4A TBLT

L1 El (tire au sort un papier) The person was born on August 5th, the person
went to a birthday last weekend, the person he has already eaten ice
cream but the person has never meet a celebrity

L2 E2 Ah, c’est fini, mais y’a un probléme, moi je ne suis pas né le 5 mais le 15,
fifteen. (tire au sort un papier) Person was born on 26 of... 2004. Last
weekend the person saw friends, the person has already been to Spain
but the person has never seen a pharaon

Le LRE n’est ici pas abouti puisque E2 fait remarquer une erreur de prononciation a
E1 qui engendre un probleme de sens car E1 a donné le chiffre 5 au lieu du nombre
15 et corrige directement I'erreur en lui indiquant le mot qu’il fallait « fifteen ». L’intérét

de cet échange est que E2 s’est focalisé sur le sens parce qu'’il a reconnu que E1



89

parlait de lui tandis qu’il n’a pas repris E1 sur « meet » au lieu de « met », d’autant
gu’on aurait pu s’attendre a ce qu’il 'entende au regard de sa propre prestation qui
montre un bon niveau d’acquisition de E2. Il est d’ailleurs a noter que ces deux éleves

appartiennent tous deux au niveau A2+.

L6 E3 Je sais qui c’est, c’est Miss TUAL. The person was born 89, euh 28 August,
comment on dit 2004 ?

L7 E4 twenty O four

L8 E3 twenty O four, he went to laser game last weekend, he went Bordeaux last
weekend, he has already eaten snails and he has never been to Paris

L9 E4 It’s Christopher

Ce passage illustre un LRE partiellement abouti comprenant une SPA puisque E3
demande aux autres éleves de fournir un lexeme, « 2004 », ce que E4 lui donne, E3
répete alors. On ne peut pas ici compléetement considérer que E3 maitrise le nouveau
lexéme, ce cas est ici proche du putsch énonciatif (Pietro, Matthey, Py 1988) puisqu’il
n’y a pas de contrat didactique entre les éléves, la réponse est donnée par le pair, E4,
sans qu’il n’y ait vraiment prise (intake) de la part de E3. Ce constat peut néanmoins
étre nuancé car la réponse est néanmoins répétée par E3 en L9 mais il n'est pas
possible de vérifier son incorporation (uptake) car E3 ne répéte pas le lexeme

ultérieurement durant I'échange.

L5 E5 She was born on the 12 of June 2004, | went

L6 P | went ?

L7 E5 She went to Paris

L8 P Last weekend ?

L9 ES At holidays to Paris, I...the person never been to Canada

L10 P Est-ce qu’on peut corriger Candice ?

L11 E6 has...has never been to Canada

L12 P C'est quelquechose qu’elle a déja fait ?

L13 E5 Ah? c’est I'inverse, the person went to Paris

L14 P Si c’est le weekend dernier, tu vas dire she has been ou she went, c’est ¢a
la question que tu te poses

L15 E6 She went

L16 P D’accord

L17 ES Marie reconnait ses informations, mais moi j’ai juste dit que j'y étais déja
allée, pas le weekend dernier

L18 P Ah, alors comment Candice va dire ¢a, est-ce que vous pouvez l'aider ?

L19 E7 | have already been

L20 E6 she

L21 E7 has already been to Paris
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L22 ES she has already been to Paris, she has never written a song
L23 P Ok, who is this ?

Ce groupe est caractéristique du cas énoncé précédemment ou l'enseignante
intervient pour inciter les éléves a intervenir et ainsi leur montrer ce qu’elle attend
d’eux. E5 propose « | went» en L5 avant que lI'enseignante n’intervienne pour
questionner les éléves sur I'emploi de «|» par simple répétition de I'énoncé
autostructuré de I'éléve. E6 vient donner la phrase entiére, ce qui est encore une fois
un cas de putsch énonciatif mais on peut néanmoins considérer qu’il y a une SPA ici
puisque E5 intervient en L36 pour reprendre le ‘I’ de E7, ce qui démontre ici qu’il y a
acquisition. L’enseignant intervient une seconde fois a la ligne L10 pour indiquer qu’il
y a une erreur, le guidage de I'enseignant permet une nouvelle fois a E6 d’'intervenir
sous forme d’intervention hétérostructurante (intervention d’'un éléve a partir du
mouvement précédent) cette fois puisque que E6 ne donne qu'un mot, sans
déterminer I'endroit ou il doit se placer, ce qui permet a E5 de reprendre et sa phrase,
linguistiquement précise, montre qu’il y a prise grace aux données de E6. Une
discussion métalinguistique engendrée par 'enseignante améne E5 a se corriger a la
ligne L13, s’engage ensuite une négociation sur la forme par E6 qui par son
intervention a la ligne L17, déclenche I'intervention de E7 « | have already been ». E6
apporte une donnée, « she » qui permet a E5 de produire la phrase correcte entiere
« she has already been to Paris » qui ne peut étre considérée comme une SPA
puisque les éléments sont tous donnés. En revanche, E5 propose a la suite « she has
never written a song », ce qui illustre bien une SPA car E5 a pu adapter son discours
grace aux interventions de ses pairs. E6 semble avoir pris le réle de I'expert, d’ou
'absence d’intervention de I'enseignante qui quitte le groupe pour le retrouver a la fin

de I'échange suivant.

L26 E8 Marie, (pioche une feuille), a person was born on 4 March 2004, a person
rode a motorbike, a person already

L27 E6 has already

L28 E8 has been to Paris

L29 E6 has already been

L30 E7 c’est | has

L31 E6 the person has already been to Paris

L32 E7 yes

L33 E8 and a person has never been to Canada

L34 ES it’s Sylvano

L35 E7 she was born on 1st October 2004, | went
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L36 ES pas |

L37 E7 she went last weekend see family

L38 P she went to see her family last weekend

L39 E7 she family, she went to see family last weekend, she already forgot a
birthday, she has never been to Paris.

L40 Groupe it’s Candice

La LRE commence ici par une proposition de E8 suivie de plusieurs interventions de
E6 qui lui permettent de modifier son discours. L’intervention de E8 vient ici, par une
négociation sur la forme « C’est | has » a la ligne L30, a provoquer l'intervention de E6
qui donne la réponse et ne permet pas a E8 d’adapter son discours. La derniére
intervention de E7 permet de laisser penser qu’il y a une SPA car il exprime
correctement la phrase « she has never been to Paris » mais ceci est a nuancer car il
y a absence de précision linguistique dans « she already forgot a birthday », toutes

deux a la ligne L39.

6.3.2.2. Analyse des passages du groupe 4C TBLT

L2 E9 He was born

L3 E10 This person...

L4 E9 This person she was born on 12 January 2003, she last weekend is
nothing, she last weekend do her homework

L5 E10 C’est Justine

Ce groupe illustre une absence de coopération linguistique car les apprenants sont
concentrés sur lidée de trouver la personne dont ils parlent, sans qu’il n'y ait
d’échanges autour d’éventuelles erreurs. Un seul épisode a été releveé dans ce groupe
lorsque E10 note le besoin d’'omission du pronom personnel et rappelle a E9 d’utiliser
'expression « this person » a la ligne L3, E9 modifie alors son discours par une
interlangue puisqu’il emprunte a la langue maternelle pour former la langue cible « the
person she » tandis que E10 ne reléeve pas les erreurs dans les structures
grammaticales qui suivent dans I'intervention de E9, ce qu’on peut penser E9 capable
de repérer puisqu’elle appartient au niveau A2+. On peut donc considérer ici une
absence de LRE du point de vue des structures verbales méme s’il existe une forme

de LRE échouée dans I'échange.
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L3 E11 This person born

L4 E12 was born

L5 E11 was born 13

L6 P this person was born...

L7 E13 on

L8 E11 This person was born on April 13 2004, this person last weekend he went to
the lottery, last weekend this person went a funfair, last holiday this person
went to I'lle de Ré, this person has already been to Paris, this person has
already never been to Australia

L9 E13 Idris

Il s’agit d’'un début d’échange dans ce groupe ou I'enseignante intervient avant de

laisser le groupe interagir seul. Cet LRE contient une SPA qui pourrait étre qualifiée

de putsch énonciatif puisque E12 propose une intervention hétérostructurante a partir

de l'intervention de E11 a la ligne L3 que E11 répéte a la ligne L5 sans reprendre sa

phrase entiére, on peut donc douter de I'acquisition de E11 dans ce cas, d’autant que

les interventions suivantes ne lui permettent pas de modifier son propre discours mais

de répéter les éléments qui lui sont donnés et arriver a la ligne L8 a « this person was

born on... ». La description compléte de E11 ensuite peut laisser penser, au regard de

sa conformité d’usage et de sa précision linguistique, qu’il s’agissait en fait d’un

probleme lexical plutét que linguistique.

L14 E13 This person was born 20 of April 2004, this person watched the television
last weekend, this person eaten ice cream last weekend,

L15 E12 c’est ate parce que c’est last weekend

L16 E13 no eaten c’est prétérit, this person has never played football, this person
has never seen a shark et this person has never seen a (inaudible)

L17 E12 c’est Lara

L18 P finished ?

L19 E13 on a galéré

L20 P pourquoi vous avez galéré ?

L21 E13 la je lui ai dit que c’était ate et du coup

L22 E12 nan c’est eaten

L23 P ¢a dépend, si on parle du week-end dernier

L24 E12 bah oui

L25 P (s’adresse a Noémie), si on parle du weekend dernier, est-ce que ce sera
« she ate » ou « she has eaten » ?

L26 E13 she ate, d’accord.

Il s’agit d’'un LRE abouti dont 'échange commence par une interaction entre les

apprenants seuls avant l'intervention de I'enseignante. E12 commence par réagir a la
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proposition de E13 et suggere « ate » au lieu de « eaten » et accompagne son propos
d’'une explication métalinguistique pour justifier le choix du prétérit dans cette phrase
plutét que du present perfect. E13 n’accepte pas la proposition de E13 car elle semble
penser que « eaten » est la forme correcte au prétérit . « eaten » c’est prétérit. La
réaction des éléves incite 'enseignante a poursuivre cette discussion sur la forme qui

amene E13 a valider la proposition « ate » en L26.

6.3.2.3. Analyse des passages du groupe 4B PPP

L4 E14 This person was born 26th June 2004, last weekend this person athletism
L5 P This person athletism ?

L6 E15 c’est bizarre

L7 P tu n’as pas de verbe en fait, le verbe ce sera

L8 E14 do

L9 P au prétérit

L10 E15 did

L11 E14 this person did athletism, during the holidays this person visit Spain

L12 P visit Spain ?

L13 E16 went to Spain

L14 P et si elle veut garder « visit »

L15 E17 « visited »

L16 E15 this person has never been to Paris, this person has already been to Spain

Il s’agit ici d’'un exemple de LRE échoué dans lequel I'enseignante, dans un souci
d’inciter les apprenants a interagir autour de la langue, reléeve une imprécision de
E14 « visit Spain ? » a laquelle deux éleves proposent « went to Spain » et « visited ».
C’est également une forme de SPA manquée puisqu’a partir de I'énoncé autostructuré
de E14, E16 et E17 proposent des interventions hétérostructurantes incitées par
I'enseignante mais E14 évite la forme a la ligne L16 et propose un énoncé au present
perfect « has already been to Spain ». L’échange n’a pas permis a E14 de construire

son apprentissage et ainsi d’accéder a I'acquisition.

L1 E18 This person was born on 26th November 2004, this person went shopping
the last weekend, this person went Spain

L2 E19 Have

L3 E18 This person has already see Spain

L4 E19 seen, il faut que tu mettes « see » au participe passé

L5 E18 this person have already seen Spain, this person have never seen to Canada

L6 E20 this person is Mathis, This person was born on 15th December 2004, last
weekend this person sleep at Malvina’s house, this person already have
(incompréhensible), this person never went to Canada
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Cet LRE contient une SPA patrtielle qui débute par un énoncé autostructurant de E18
qui utilise le prétérit « this person went to Spain », proposition a laquelle E19 répond
par une intervention hétérostructurante « have » lui indiquant la nécessité de I'emploi
du present perfect, ce qui permet a E18 de modifier son énoncé a la ligne L3. La
prochaine intervention hétérostructurante de E19 s’éloigne du contrat didactique
(Brousseau 1980) puisqu’elle lui apporte une donnée a la ligne L4 qui ne favorise pas
l'intégration progressive, cette intervention est accompagnée d’une explication
meétalinguistique pour justifier 'emploi de « seen ». La phrase finale de E18 montre
une difficulté a intégrer toutes les données et intégre une nouvelle erreur « this person

have already seen ».

L15 P Mathis, have you done it ?

L16 E18 est-ce que tu l'as fait ?

L17 E21 (prend une feuille) : This person born

L18 E20 on

L19 E19 y'a pas de verbe dans ta phrase

L20 E18 This person was born

L21 E21 this person was born on 15th December 2004, this person last weekend in
sleep

L22 P last weekend sleep devient...

L23 E18 sleept

L24 P slept

L25 E21 slept and went to Malvina home, this person already

L26 E18 have already

L27 E19 has already looked

L28 E18 seen

L29 E21 seen animals, this person has never been to Canada

L30 E18 Léna

L’échange débute par un putsch énonciatif puisque lorsque I'enseignante intégre le
present perfect pour s’adresser a E21, E18 lui traduit directement la phrase. L’énoncé
autostructuré de E21 « the person born » est suivi de trois interventions différentes,
'une de E20 est d’ordre de I'apport lexical « on » tandis que E19 indique a E21, par
une remarque métalinguistique que sa phrase ne comprend pas « was », enfin E18
propose une donnée explicite en indiquant directement a E21 la phrase attendue, la
proposition finale de E21 en 21 peut donc étre assimilée a une SPA manquée puisque
E21 répéte la phrase sans qu’il ne s’agisse d’'une réelle acquisition. Ce schéma est

répété en fin d’échange entre les lignes L25 et L29.
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L2 E22 This person | was born

L3 E23 was born

L4 E22 This person was born 20...

L10 E23 this person went to french, this person

L11 E24 has

L12 E22 this person has already been to french

L13 P France (le professeur s’en va et I’éleve refuse de continuer)

La premiére partie de '’échange commence par un LRE entre E22 et E23 lorsque E23
réagit a l'intervention précédente de E22 par « was born » pour lui indiquer la non-
nécessité du pronom « | », ce que E22 modifie a la ligne L4 par « this person was
born », cet LRE peut donc étre considéré comme abouti. La LRE se poursuit & la ligne
L10 lorsque E23 propose une phrase au prétérit a laquelle E24 réagit par « has » pour
lui indiquer la non-conformité d’usage et la nécessité d’utiliser le present perfect, ce
gue E22 parvient a réaliser a la ligne L12. L’interaction autour de cet éléve s’arréte

lorsque I'enseignant quitte le groupe et que E22 refuse de poursuivre.

L14 E25 (pioche a son tour un papier) this person was born fifty of march 2004, this
person went to laser game

L15 E22 going

L16 E25 this person going to laser game, this person déja fait horseriding

L17 E24 rode

L18 E25 but this person don’t going to Spain

L19 E23 c’est pas ¢a, c’est this person has never been to Spain

Cet échange montre une absence de SPA puisque E25 ne parvient pas a prendre en
compte les remarques de E22 et E24 méme si celle-ci comporte quelques erreurs
comme « going » a la ligne L15 et « rode » a la ligne L17, ce qui peut expliquer que
E23 prenne en charge la phrase compléete a la ligne L19. Il est a noter que ce groupe

est composeé de trois éleves de niveau Al et une éléeve de niveau A2-.

L20 E24 this person born on 8th April 2004, this person nothing
L21 E23 this person is nothing last weekend

L22 E24 this person rode horse, this person never rode a camel
L23 E23 non, this person has never rode a camel

L24 E24 this person never a camel
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Cet échange comporte une absence de LRE puisque E24 ne parvient pas a prendre
en compte les remarques partiellement correctes de E23 qui propose I'emploi du
present perfect « this person has never rode a camel » a la ligne L23 au lieu du prétérit

de E24 a la ligne L22 « this person never rode a camel ».

Ces analyses de LRE montrent que dans le groupe TBLT, les interventions autour de
la langue sont prises en charge exclusivement par des éleves de niveaux A2 et A2+
dont certains endossent le réle d’expert. Cette remarque est plus nuancée dans le
groupe PPP dont les interventions sont issues d’éléves de niveaux divers méme si la

présence d’un éléve A2 ou A2+ dans le groupe lui donne le statut de référent.

Une seconde remarque quant a la présence de I'enseignante peut étre controversée
puisqu’il s’agissait pour elle d'impulser le mécanisme des LREs au sein des groupes
mais ses interventions peuvent également parfois étre considérées comme un frein a

l'interaction entre éléves et a une impression de jugement de la part des éléves.

6.3.2.4. Comparaison des résultats entre groupes

LREs Abouti Non abouti SPA Discussion Discussion lExp?Ilca'Flo.n
surlaforme | surlesens | métalinguistique
TBLT 4A 5 4 1 4 2 2 1
TBLT 4C 3 1 2 0 1 0 1
PPP 4B 7 3 4 0 4 0 1

Document 10 : Répartition des LRESs selon les groupes

Il est constaté un nombre plus élevé de LREs dans le groupe PPP dont le nombre de
probléemes aboutis ou non aboutis est équivalent tandis que I'un des groupes TBLT
possede pratiquement autant de LREs aboutis que de présence de LREs dans les
echanges. Une seule discussion sur le sens apparait dans le groupe TBLT 4A tandis
gu’aucune n’a été relevée dans le groupe PPP, la majorité des LREs dans le groupe
PPP comporte des discussions autour de la forme.
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Enfin les SPA sont particulierement représentées dans I'un des groupes TBLT méme

si certaines sont partielles et semblent difficiles a trancher.

7. Discussion

Cet objet d’étude dont l'objectif a résidé en une analyse comparative de deux
meéthodes, TBLT et PPP a travers les outils utilisés par les chercheurs en RAL a permis

I'observation de résultats et de phénomenes différents selon les niveaux étudiés.

Il faut tout d’abord rappeler que I'ensemble des productions écrites ont été réalisées
individuellement par les apprenants, ce qui a offert la possibilité, a partir des
évaluations diagnostiques, premier temps de la séquence, d’interpréter les données

en fonctions de quatre niveaux : Al, A2-, A2 et A2+.

La précision linguistique ainsi que la complexité sur lesquelles se fonde la CAF ont été
les angles d’analyse des deux premiéres questions de recherches tandis que les LRES
ont permis d’observer I'avancée des apprentissages des apprenants dans la troisieme

guestion de recherche.

7.1. Réponse aux hypotheses de départ

Au regard des résultats obtenus et analysés au travers de trois questions de recherche
définies dans le cadre de cet objet d’étude, il s’agira dans cette premiére partie de
répondre aux hypothéses de départ. Ces questionnements relatifs a une éventuelle
observation de différences entre les productions de deux groupes observés, TBLT et
PPP et a une possible observation des résultats répondant davantage aux normes

d’'usage pour le groupe TBLT possédent plusieurs points de réponses.

L’analyse des données a I'aune de la conformité d’usage et plus particulierement a la
précision linguistique dans la premiére question de recherche ainsi qu’a la complexité
dans la seconde a permis de mettre en évidence des résultats divergents entre les
deux groupes selon les niveaux des éléves. En effet, il semble que I'écart entre les
apprentissages soient plus visibles au sein de niveaux les moins élevés, soient Al et
A2- et qu’une homogénéité des résultats apparaissent au fur et a mesure que le niveau

augmente, c’est-a-dire pour les niveaux A2 puis A2+.



98

Le procédé d’étude employé tout au long de ce travail de recherche s’est attelé a
comparer les données et les analyses du point de vue des niveaux afin de mettre en
paralléle des éléments du méme ordre, c’est ainsi que seront discutés et interprétés

les résultats.

7.2. Interprétation des résultats du niveau Al

Au regard de I'étude comparative réalisée sur la précision linguistique et la complexité
de I'emploi du prétérit et du present perfect dans les productions écrites des éléves,
un premier constat est observable. Le groupe TBLT connalit en effet des résultats plus
favorables sur les deux temps/aspect, en particulier dans la premiere écriture de la
tache finale ou la conformité d’'usage ainsi que la précision linguistique sont plus
élevées méme si cette observation est moins significative dans le cas du present

perfect.

La conformité d’'usage devient plus similaire au sein de la tache finale mais la précision
linguistique représente I'écart le plus marqué entre les groupes TBLT et PPP. Par
ailleurs, ce point est renforcé par une moindre présence de formes verbales non
identifiées dans les productions finales du groupe TBLT alors que celles-ci augmentent
dans les taches finales PPP, ce qui peut étre interprété par des tentatives de
corrections des repérages de I'enseignant a partir de la premiére écriture de la tache
finale qui n'auraient pas été modifiées correctement, intégrant ainsi d’autres formes
hasardeuses. La premiéere écriture de la tache finale met en évidence de meilleurs
résultats dans le groupe TBLT du point de vue de la conformité d’'usage et de la
précision linguistique, et ce au sein des 2 temps/aspect travaillés dans I'emploi des
deux temps/aspects méme si aucune différence significative ne peut étre notée dans

les types d’erreurs entre les deux groupes.

Un deuxiéme constat est visible sur ce niveau A1 ou I'écart entre le niveau rétrécit a
la lecture de l'évaluation finale pour lequel les deux groupes évoluent de fagon
symeétrique dans lI'emploi du prétérit et dont la précision linguistique augmente,
contrairement a la conformité d’'usage. Dans le cadre du present perfect, les résultats
mettent en évidence une conformité d’'usage plus favorable pour le groupe TBLT mais

une précision linguistique meilleure pour le groupe PPP.
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Enfin, 'analyse des résultats quant a la complexité, autrement dit a la diversité des
formes verbales utilisées au prétérit et au present perfect illustre une évolution
relativement similaire. Les données mettent en effet en exergue une complexité plus
élevée, a la fois dans la premiére écriture de la tache finale ainsi que dans la tache
finale elle-méme tandis qu’elle devient pratiquement nulle au sein des deux emplois

dans I’évaluation finale.

7.3. Interprétation des résultats du niveau A2-

La comparaison des résultats a également permis de mettre en évidence des
différences entre les groupes. La premiére phase d’écriture de la tache finale a dans
un premier temps montré un nombre de formes au present perfect dans les copies
TBLT, supérieur au groupe PPP tandis que comme pour le niveau Al les formes non
identifiées ont plus souvent été comptabilisées dans les copies PPP. Il est néanmoins
constaté des types d’erreurs similaires entre les deux groupes, y compris au prétérit,
ce qui interroge l'intérét des tests de verbes irréguliers par lesquels le groupe PPP a

été concerné.

Il a également été mesuré une meilleure précision linguistique dans les deux
temps/aspects au sein des copies TBLT, ce qui est le cas aussi pour les taches finales.
En revanche la conformité d’'usage du prétérit et du present perfect a montré des
résultats plus favorables dans I'évaluation finale. Il est tout de méme pertinent de noter
gue le groupe PPP a obtenu de meilleurs résultats une seule fois dans ce niveau, dans

I'emploi du present perfect lors de I'évaluation finale.

La complexité relevée dans les temps 2, 3, et 4 a chaque fois représenté une part tres
faible, voire nulle dans les deux groupes méme si elle a pu se révéler dans I'ensemble
légerement favorable en PPP, en particulier dans le temps 2 relatif a la premiéere

écriture de la tache finale.

Un constat peut également étre établi quant aux tests de verbes irréguliers réalisés
exclusivement dans la séquence PPP et qui n'a pas démontré de résultats positifs

guant a la complexité notamment.

La précision linguistique du prétérit démontre pour ce niveau des résultats inférieurs

en PPP, voire faibles puisqu’il est relevé que moins de 50% des formes sont précises
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dans le temps 3 correspondant a la tache finale et tandis qu’une amélioration est visible
dans les groupes TBLT entre la premiere écriture de la tache finale et la tache finale

elle-méme, il est constaté une baisse des résultats dans le groupe PPP.

Aucune réelle différence n’est cependant remarquée dans les types d’erreurs
constatées qui concernent pour les deux des confusions entre les terminaisons « -ed »

et « -ing » ainsi que des erreurs relatives a la forme des verbes irréguliers au prétérit.
7.4. Interprétation des résultats du niveau A2

Bien que les différences soient moins visibles qu’au sein des niveaux moins élevés, le
niveau A2 comprend tout de méme une majorité de résultats plus favorable au groupe
TBLT du point de vue de la conformité d’'usage et de la précision linguistique. Les
données relatives a la premiere écriture de la tache finale mettent en évidence un taux
supérieur de formes verbales au present perfect et au prétérit dans les deux groupes
mais ce taux reste légérement favorable au groupe TBLT. La précision linguistique est
meilleure au prétérit mais les résultats quant au present perfect sont similaires. C’est
le phénomeéne inverse qui s’opére au sein de la tache finale mais la réelle différence
se trouve une nouvelle fois sur 'emploi de formes non identifiées qui persistent dans
le groupe PPP mais sont toujours absentes du groupe TBLT. Enfin I'évaluation finale
permet de distinguer la précision linguistique au present perfect qui dénombre de
meilleurs résultats au sein du groupe PPP, tandis que le prétérit montre un

apprentissage plus favorable au groupe TBLT.

Du point de vue de la complexité, I'analyse des données souligne une tendance en
faveur du groupe PPP au present perfect dans la premiére écriture de la tache finale
mais également apres le RC de I'enseignant (temps 2 et 3) tandis que I'évaluation

finale (temps 4) met en évidence une faible complexité dans les deux cas.

Les deux niveaux les plus faibles, A1 et A2- ont montré des différences significatives
dans l'avancée des apprentissages pendant la séquence puisque les résultats des

évaluations intermédiaires ont été plus élevés en TBLT qu’en PPP.

7.5. Interprétation des résultats du niveau A2+

Comme cela 'a été développé dans I'analyse des questions de recherche 1 et 2, la

précision linguistique ainsi que la complexité des productions écrites observées se
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sont confrontées a un cas particulier en raison d’'une éléve (sur deux) du groupe PPP
gui a exclusivement utilisé le prétérit, rendant les données relatives au present perfect
difficiles a analyser pour les temps 2 et 3. Il peut néanmoins étre remarqué que les
éleves TBLT ont pour la grande majorité utilisé les deux temps/aspects de facon

conforme et précise linguistiquement.

L’évaluation finale met en exergue une similarité quant a la précision linguistique du
present perfect mais une complexité plus favorable en TBLT tandis qu’au prétérit le

groupe PPP dénombre de meilleurs résultats dans les deux domaines.

Les évaluations intermédiaires, bien qu’elles se soient montrées légerement plus
favorables au groupe PPP pour le niveau A2, ont généralement mis en évidence une
homogénéité des résultats entre les deux groupes, sans laisser apparaitre de
différences significatives.

Une autre différence a pu étre constatée quant aux LREs puisque dans les groupes
TBLT, les éléves de niveau A2 et A2+ ont joué le role d’expert et ont été a 'origine de
ces épisodes et des discussions autour de la langue, ce qui n’a pas toujours abouti a
la résolution d’'un probleme. Dans le groupe PPP, les LREs ont au contraire été

engendrés par des éléves de tous niveaux.

7.6. Réponses aux questions de recherche

QR1 : Distingue-t-on des différences entre les productions des apprenants selon le
type d’approche utilisé et comment s’observent-elles du point de vue de la précision

linguistique ?

Le traitement de données a pu mettre en évidence des différences entre les deux
groupes avec une tendance majoritairement plus favorable au groupe TBLT dans les
temps 2, 3 et 4, a la fois au present perfect et au prétérit. Les résultats du niveau A2-,

soit 'un des deux niveaux les moins élevés marquent particulierement ce fait.

Quelques exceptions existent néanmoins puisque le groupe PPP montre
occasionnellement une meilleure précision linguistigue, comme explicité plus

précisément dans les interprétations des résultats.
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Il est également noté que la derniére production écrite, qui a eu lieu environ trois
semaines apres la fin de la séquence (période de vacances), montre une certaine

homogénéité entre les deux groupes.

Enfin, les types d’erreurs sont similaires entre les deux groupes, en particulier pour les

groupes les plus faibles.

QR2 : La mise en parallele des deux approches conduit-elle a établir une distinction

dans la complexité des formes verbales utilisées par les apprenants ?

Les deux niveaux les plus faibles connaissent une évolution similaire ou sans
différence significative et le constat d’'une faible complexité sur le temps 4 est
identique, ce qui pose la question des tests de verbes irréguliers, censés apporter plus
de précision et dans ce cas de diversité mais qui ici ne permet pas de noter de

différence visible.

Si le niveau A2+ n’est pas représentatif en raison d’'un cas particulier dans le groupe
PPP, les résultats en A2 semblent similaires méme si les données relatives au present

perfect sont en faveur du groupe PPP dans les temps 2 et 3.

QR3: Que permet dobserver cette approche comparatiste sur le processus
d'apprentissage dans [l'application de deux méthodes sur [lavancée des

apprentissages ?

Les évaluations intermédiaires mettent en évidence une avancée des apprentissages
favorables au groupe TBLT dans les niveaux Al et A2- et les résultats deviennent

similaires dans les 2 niveaux les plus élevés, A2 et A2+.

En ce qui concerne les épisodes relatifs aux échanges autour de la langue (LRES), les
résultats montrent qu’ils sont plus nombreux en PPP mais en général plus aboutis en
TBLT bien qu’il soit nécessaire de nuancer ce constat en raison d’une différence
constatée entre les deux groupes TBLT mais également a cause de problémes
techniques puisque certains éleves étaient inaudibles. Les échanges particulierement
centrés sur la forme en PPP peuvent étre liés aux habitudes prises pendant la

séquence intégrant une focalisation sur la forme.

En somme, il semblerait au regard des résultats que I'approche TBLT qui propose une

approche par le sens obtienne des résultats plus favorables du point de vue de la
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précision linguistique tandis que les différences quant a la complexité sont moins
visibles entre les deux groupes. L’approche par la forme intégre également des
données moins élevées dans le cadre de 'avancée des apprentissages au cours de

la séquence.

Le parallele entre ces deux méthodes met enfin en exergue des résultats plus marqués
dans les niveaux les plus faibles pour lesquels il peut étre avancé qu’a niveau égal,

les apprenant TBLT ont mieux acquis les notions travaillées.

7.7. Contraintes et limites de I'interprétation

La premiére contrainte a souligner est d’ordre logistique puisque des
évenements extérieurs ont dd interrompre la séquence pendant une semaine avant
gu’elle ne puisse se poursuivre pour le groupe PPP et pour 'un des groupes TBLT
(4A). En effet, un séjour en Allemagne a concerné plusieurs €léves de ces deux
classes et en raison de I'effectif peu élevé de ces groupes, la décision la plus judicieuse
a consisté a mettre entre parenthéses la séquence durant cette période d’absence afin
de conserver un ensemble de données représentatif dans le cadre de I'objet d’étude.
Cette contrainte peut expliquer des différences de résultats occasionnelles relevées
spécifiquement dans la premiére écriture de la tache finale. Les données relatives aux
niveaux A2- et A2 montrent particulierement une hétérogénéité entre les deux groupes
TBLT (4A et 4C), or 'absence l'interruption de la séquence pour la classe de 4A a eu
lieu juste avant ce temps 2, ce qui peut peut-étre expliquer les résultats plus favorables
de la classe 4C. Cette remarque est néanmoins a nuancer, car a l'inverse, il a été
relevé de meilleurs résultats sur la méme activité pour le niveau A1 du groupe TBLT
4A.

Les conditions de réalisation des séquences ont également pu représenter une
contrainte de par le double rbéle d’enseignante des trois groupes observés et de
chercheure. En effet, au-dela du déroulement du cours, qui donne a la méme personne
le statut d’acteur et d’observateur, ce qui requiert une certaine distance ou provoque
au contraire, comme il a pu I'étre évoqué dans la troisieme question de recherche, une
implication forte dans la volonté de créer les phénoménes et ainsi de favoriser l'intérét

des données. En outre, I'enseignante a pu manquer de regard extérieur et ainsi de
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retour afin de bien respecter les visions de chaque méthode a appliquer dans les deux
groupes. Cet aspect peut étre nuanceé puisqu’il peut également étre avancé I'intérét de
cette situation de par la conscience que posséde I'enseignante de ce que le chercheur

souhaite observer, ce qui a pu parfois favoriser I'apport de données.

En tant qu’enseignante ayant intégré le role de chercheuse pour ce projet, jai eu
I'occasion d’apporter une réflexion nouvelle sur ma pratique et d’adopter une posture
nouvelle. En effet, le travail d’appropriation de la littérature liée au cadre théorique de
la RAL m’a donné la possibilité de m’informer et de prendre une certaine distance par
rapport a mon travail d’enseignante, ce que je n’avais pas eu l'occasion de réaliser
auparavant. Ensuite, le fait d’'intégrer des angles différents au sein de deux séquences
m’a donné la possibilité de me situer par rapport a ces deux méthodes et de découvrir
des aspects nouveaux de celle qui est recommandée actuellement en RAL, la TBLT.
Les visionnages des séquences ont été I'occasion pour moi de constater ma forte
présence dans les interactions du cours ainsi qu’'un temps de parole tres élevé,
notamment durant la séquence PPP et cela représente un des points que jaimerais
faire évoluer dans ma pratique. Enfin, en tant qu’enseignante, j’ai toujours donné a la
forme, en d’autres termes a la grammaire, une place importante dans mes séquences
et jai trouvé difficile d’aborder cette entrée différemment lors des séquences TBLT car
cette approche m’a donné I'impression de manquer de clarté et d’explication, ce que

le traitement des données m’a permis de voir autrement.

Aussi je retiendrai de cette expérience I'importance de se tenir au courant de la
littérature autour de mon domaine disciplinaire et la persévérance qui doit
accompagner la pratique enseignante dans le but d’évoluer et d’intégrer des méthodes

nouvelles qui ont montré leur intérét.
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Conclusion

Narcy-Combes (2010) considere que « le recul épistémique souléeve un grand nombre
de questions: I'approche scientifique d’un probleme impose de déterminer quels sont
les obstacles épistémologiques en jeu, de valider ou non les « autorités » et les
observations, de repérer les biais partagés de la communauté de pratique a laquelle
on appartient et de mesurer les effets de contexte » (p.119). C’est en ce sens que jai
inscrit cette étude de I'impact des approches sur les apprentissages, selon I'entrée de

la grammaire qu’elles proposent.

Ce travail de recherche autour des effets que I'entrée de la grammaire, selon qu’elle
soit intégrée de maniére explicite ou plus implicite, a mis en evidence des differences
au sein des apprentissages. Cependant, ce constat semble étre particulirement vrai
pour une certaine catégorie d’apprenants dont le niveau est peu élevé tandis que
'application de méthodes distinctes ne permet pas d’établir, dans cette étude, de
différence significative pour les éleves qui possédent un niveau plus élevé dans la
langue cible. Le faible effectif des niveaux plus élevés peut expliquer cette derniere

remarque.

Les résultats observes a l'issue de cette étude permettent donc plutét de confirmer les
travaux réalisés en RAL qui proposent un apprentissage focalisé sur le sens et qui ne
placent pas la forme au centre. Il ne s’agit pas pour autant de préner une grammaire
implicite mais d’engager les apprenants dans une tache qui integre une situation de
communication proche du reel qui nécessitera pour I'éléve une utilisation de la forme

travaillée.

Aussi, au travers de ce travail, mon statut de chercheure m’a permis d’intégrer ces
travaux dans le domaine de la recherche-action qui, selon Portine (2002) « suppose
une dialectique entre recherche et action: la recherche fait progresser I'action et
I'action fait progresser la recherche » (p.267) puisque cet exemple a pu, en certains
points, correspondre aux résultats des recherches liées au cadre théorique de la RAL.
Du point de vue de l'action, le fait que cette experience ait été réalisée en REP et que
les séquences aient été menées par une enseignante titulaire non-débutante peut

également confirmer et inciter a la formation des enseignants de ce type
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d’établissement afin de favoriser les liens entre enseignement et apprentissage ainsi

gu’entre théorie et pratique.
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Annexes

Annexe 1 : Fiche de préparation au travail d’écriture de la premiére lettre
(évaluation diagnostique)

1) First read the letter of your penfriend and complete the board with some
information :

Tout d’abord lis la lettre de ton correspondant et complete le tableau avec quelques

informations

Information about my penfriend :

Questions from my penfriend :
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Annexe 2: Fiche de guidage pour I’écriture de la premiére lettre aux
correspondants (évaluation diagnostique)

1) Now it’s your tum to prepare your letter !

Maintenant c’est a ton tour de préparer une lettre

In my letter, | can...

-Say hello + 'how are you?'

- Give my name

- Give my age

- Give my nationality

- Say what | love, like, or hate

- Tell about my brothers and sisters, my animals...
- Say what | can/can’t do

- Say what | did during the last holidays

- Other things

- Ask questions: How old are you?, Do you have...?, Can you...?, Do you like...?...
- Say bye

- Sign
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Annexe 3 : Tache finale (Séquence TBLT)

Final task
ECRIRE

The American teacher, Heather has asked you to write a new letter to your penpal
about a person you like (parent, sibling, friend...)

Step 1 : Pick someone you really like (parent, sibling, friend...)

Use this board to prepare the information to write in your letter:

Name

Date of birth -

Last summer -
activities -

Things or places | -
he/she has -
done/seen/been | -
to

Things or places | -
he/she has never | -
done/seen/been | -
to

Step 2

Now it’s time to write your letter with the information about the person you have chosen
by using your board. Ask questions to your penpal about HIS or HER best friend !
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Annexe 4 : Résultats de I’évaluation diagnostique

4A

x

x

x

x

x

4B

Al A2- A2

Enzo A. X

Léo

x

Oliane X

Dorian X

Evan

X

Mathis

x

Célia X

Emilie

Louis

x

Johane X

Maverick X

Candice X

Nowé X

Léna X

Tristan X

Emma X

Enzo V.

Al A2- A2 Bl
Maylis X
Célia
Patricia
Yanis X
Tom X
Christopher
Chloé X
Amandine
Nikita X
Margaux P. X
Marie
Mégane
Margaux R. X
Jonathan X
Candice
Diégo X
Luis
Sylvano X
Mathis X

7 6 3

I Bl




4C

Bl

Al A2- A2
Océane
Mila X
Célia X
Doriand X
Caroline X
Baptiste X
Idris X
Kiya X
Lara X
Lauralee X
Kilian X
Justine X
Sara X
Lenny
Yvan
Mathéo X
Steeve X
Noémie X
4 7 4
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Annexe 5: Répartition des résultats des formes verbales de la premiére
écriture de latache finale 4A TBLT par tableau, lecture graphique et secteurs.

Eleves vFeor[Jrg{ee SS I:)reer?;?tt Prétérit Autre Non identifié
Amandine 8 4 0 2 2
Célia 12 9 3 0 0
Jonathan 11 9 1 1 0
Al Nikita 8 4 2 1 1
Patricia 16 11 2 1 2
Sylvano 9 4 1 0 4
Yanis 11 4 2 5 0
7 75 45 11 10 9
Candice 11 6 4 1 0
Diégo 13 5 0 8 0
AD - Margaux R. 13 0 6 3 4
Mathis 15 4 9 2 0
Mégane 14 8 4 2 0
Tom 10 5 5 0 0
6 76 28 28 16 4
Chloé 11 4 7 0 0
A2 Margaux P. 14 7 2 5 0
Maylis 13 8 3 2 0
3 38 19 12 7 0

B Nombre d'éleves

B Nombre de formes verbales

M Present perfect
M Prétérit

M Autres

® Non identifié
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Proportion des formes verbales 4ATBLT

niveau Al
m 12% B Present perfect
M Prétérit
. 13%‘ W Autre
H Non identifié

y H 60%
B 15%

Proportion des formes verbales 4A TBLT

niveau A2 -
m 5% M Present perfect

M Prétérit
. 0,
21% W Autre
M Non identifié
B 37%
m 37%

Proportion des formes verbales 4A TBLT
niveau A2

H 0%

0 18%

B Present perfect
M Prétérit

W Autre

H Non identifié

H 32% B 50%

Proportion des formes verbales 4A TBLT
niveau A2+

B 7%

= 379 M Present perfect
= 30% M Prétérit
W Autre
M Non identifié

B 26%
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Annexe 6 : Répartition des résultats des formes verbales de la premiére
écriture de la tache finale 4B PPP par tableau, lecture graphique et

secteurs.
Eleves vFeorgg{ee SS F;);er?s;t Prétérit Autre Non identifié
Célia 11 8 1 1 1
Emma 7 0 3 1 3
AL Evan 6 1 2 1 2
Johane 9 4 0 3 2
Louis. 7 3 1 2 1
Mathis 7 4 0 3 0
6 47 20 7 11 9
Candice. 12 2 4 5 1
Dorian 11 6 0 2 3
Enzo A. 13 6 3 4 0
A2 Léna 14 4 1 5 4
Maverick 10 4 3 3 0
Tristan 12 6 2 3 1
6 72 28 13 22 9
Léo 15 9 5 1 0
A2 Nowé 20 8 1 9 2
Oliane 14 4 5 4 1
3 49 21 11 14 3

M Eleves

B Formes verbales
M Present perfect
M Prétérit

M Autre

® Non identifié
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Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau Al

B 19%

M Present perfect
H 43% M Prétérit
W Autre
m 23%
B Non identifié

m 15%

Proportion des formes verbales 4B PPP

niveau A2 -
m 12%

M Present perfect

. 39% ra Yo
M Prétérit

= 31% W Autre
H Non identifié
H 18%

Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau A2

6%

M Present perfect
29% 43% B Prétérit

W Autre

B Non identifié

22%

Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau A2 +

0% w129

M Present perfect
= 38%
M Prétérit
W Autre
B Non identifié
H 50%
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Annexe 7 : Répartition des résultats des formes verbales de la premiére
écriture de la tache finale 4C TBLT par tableau, lecture graphique et

secteurs.
Eleves Formes Present Prétérit Autre Non identifié
verbales perfect
Célia 11 8 1 1 1
Emma 7 0 3 1 3
AL Evan 6 1 2 1 2
Johane 9 4 0 3 2
Louis. 7 3 1 2 1
Mathis 7 4 0 3 0
6 47 20 7 11 9
Candice. 12 2 4 5 1
Dorian 11 6 0 2 3
Enzo A. 13 6 3 4 0
A2 Léna 14 4 1 5 4
Maverick 10 4 3 3 0
Tristan 12 6 2 3 1
6 72 28 13 22 9
Léo 15 9 5 1 0
A2 Nowé 20 8 1 9 2
Oliane 14 4 5 4 1
3 49 21 11 14 3

100

88

M Eléves

M Formes verbales
M Present perfect
M Prétérit

B Autre

® Non identifié
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Proportion des formes verbales 4C TBLT
niveau Al

B 5%

B Present perfect
= 47% M Prétérit
(o]
W Autre

H Non identifié

Proportion des formes verbales 4C TBLT

H 17% B Non identifié

niveau A2 -
B 6%
= 19% M Present perfect
M Prétérit
m 58% M Autre

Proportion des formes verbales 4C TBLT
niveau A2

w15% ™ 0%

B Present perfect
M Prétérit

W Autre

m 27% W 58%

B Non identifié

Proportion des formes verbales 4C TBLT

B Non identifié

niveau A2 +
H 0%
m 25%
B Present perfect
B 47% B Prétérit
W Autre

H 28%
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Annexe 8 : Répartition des résultats des formes verbales de latache finale
4A TBLT par tableau, lecture graphique et secteurs.

Eleves vFeorgg{ee SS Zﬁ_?g;t Prétérit Autre Non identifié
Amandine 8 4 0 2 2
Célia 12 6 6 0 0
Jonathan 15 9 4 2 0
Al Nikita 12 5 5 1 1
Patricia 16 12 3 1 0
Sylvano 9 5 1 1 2
Yanis 13 4 1 6 2
7 85 45 20 13 7
Candice 11 6 4 1 0
Diégo 16 4 4 8 0
AD - Margaux R. 14 2 6 5 1
Mathis 13 4 6 1 2
Mégane 14 6 5 2 1
Tom 12 5 5 1 1
6 80 27 30 18 5
Chloé 15 6 7 2 0
A2 Margaux P. 15 7 2 6 0
Maylis 14 8 5 2 1
3 44 21 12 10 1

M Eleves

B Formes verbales
M Present perfect
M Prétérit

M Autre

= Non identifié
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Proportion des formes verbales 4A TBLT
niveau Al

H 8%

m 15% B Present perfect

M Prétérit

W 53% W Autre

m 24% B Non identifié

Proportion des formes verbales 4AA TBLT

H Non identifié

niveau A2 -
m 6%
m 23% H 34% H Present perfect
M Prétérit
W Autre

H 37%

Proportion des formes verbales 4AA TBLT
niveau A2

m 2%

B Present perfect
m 28% M Prétérit
()
W Autre

B Non identifié

Proportion des formes verbales 4AATBLT

niveau A2 +
m 0%
= 339 M Present perfect
% " 37% P
M Prétérit
M Autre

B Non identifié

B 30%
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Annexe 9 : Répartition des résultats des formes verbales de latache finale
4B PPP par tableau, lecture graphique et secteurs.

Eleves Vlzec;{)rgltzss T);er?:(?tt Prétérit Autre Non identifié

Célia 11 6 3 1 1
Emma 8 0 3 1 4
Al Evan 5 1 1 0 3
Johane 12 4 1 5 2
Louis. 5 3 0 1 1
Mathis 8 4 2 2 0

6 49 18 10 10 11
Candice. 11 2 6 3 0
Dorian 12 6 1 2 3
AD- En%o A. 13 6 3 4 0
Léna 13 3 2 4 4
Maverick 11 3 3 3 2
Tristan 10 6 2 1 1

6 70 26 17 17 10
Léo 15 6 6 1 2
A2 Nowé 21 6 5 9 1
Oliane 15 4 6 5 0
3 51 16 17 15 3

70

M Eléves

B Formes verbales
H Present perfect
M Prétérit

H Autre

® Non identifié
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Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau Al

m 23%
B Present perfect
m 37%
M Prétérit
W Autre
m 20% M Non identifié

m 20%

Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau A2 -

m 15%

B 37%
= 24%

B 24%

Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau A2

H 6%

‘. 31%
o 30%

B 33%

Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau A2 +

H 0%m 8%

B Present perfect
042% W Prétérit
I Autre
B 50% H Non identifié
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Annexe 10 : Répartition des résultats des formes verbales de la tache
finale 4C TBLT par tableau, lecture graphique et secteurs.

Eleves vFec;{)rQIZSs T);er?:(?tt Prétérit Autre Non identifié
Doriand 11 7 3 1 0
Al Idris 15 6 2 6 1
Justine 10 2 3 5 0
Mila 11 5 2 2 2
4 47 20 10 14 3
Baptiste 15 8 4 3 0
Caroline 11 4 5 1 1
Kilian 15 9 2 3 1
A2 - Lara 15 6 2 2 5
Mathéo 14 9 2 1 2
Sara 11 1 3 7 0
Steeve 13 0 1 2 1
7 94 37 19 19 10
Célia 14 6 6 2 0
A2 Kiya 17 2 4 2 0
Lauralee 16 9 4 3 0
Noémie 17 10 4 3 0
4 64 27 18 10 0

100

94

M Prétérit

M Autre

B Nombre d'éleves
B Nombre de formes verbales

M Present perfect

M Non identifié
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Proportion des formes verbales 4C TBLT
niveau Al

H 6%

B Present perfect
= 30% B 43% M Prétérit
W Autre

H Non identifié

H 21%

Proportion des formes verbales 4C TBLT
niveau A2 -

H 12%

B Present perfect

" 2% B 44% M Prétérit
W Autre

H Non identifié

|
N
N
X

Proportion des formes verbales 4C TBLT
niveau A2

B 0%

= 18%

B Present perfect
- 49 M Prétérit
(o]
W Autre

H 33% B Non identifié

Proportion des formes verbales 4C TBLT
niveau A2 +

H 0%

B Present perfect
m 47% M Prétérit
I Autre

B Non identifié




130

Annexe 11 : Répartition des résultats des formes verbales de I’évaluation
finale 4A TBLT par tableau, lecture graphique et secteurs.

Eleves vFeorgg{ee SS Fp))reer?s;t Prétérit Autre Non identifié
Jonathan 14 10 1 2 1
Yanis 11 7 1 2 2
Amandine 8 3 1 4 0
Al Célia 6 4 1 1 0
Nikita 10 5 3 2 0
Patricia 8 3 2 3 0
Sylvano 4 2 2 0 0
5 36 17 9 10 0
Candice 6 4 0 2 0
Diégo 10 4 1 5 0
A2 - Margaux R. 16 6 6 4 0
Mathis 11 3 5 2 1
Mégane 10 2 4 4 0
Tom 1 4 2 5 0
6 54 23 18 22 1
Chloé 14 7 4 3 0
A2 Margaux P. 16 4 7 4 1
Maylis 13 5 2 6 0
3 43 16 13 13 1

B Nombre d'éleves

B Nombre de formes verbales
M Present perfect

M Prétérit

W Autres

B Non identifié
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Proportion des formes verbales 4A TBLT
niveau Al

H 0%

B Present perfect
m 479% M Prétérit
W Autre

H Non identifié

Proportion des formes verbales 4AA TBLT

H Non identifié

niveau A2 -
H 2%
" 34% = 36% M Present perfect
W Prétérit
m Autre

B 28%

Proportion des formes verbales 4AA TBLT

niveau A2
H 3%
M Present perfect
" 30% = 37% P
M Prétérit
W Autre

B Non identifié

B 30%

Proportion des formes verbales 4AATBLT

niveau A2 +
0%
" 359% B Present perfect
" 43% M Prétérit
I Autre

B Non identifié

m 22%
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Annexe 12 : Répartition des résultats des formes verbales de I’évaluation
finale 4B PPP par tableau, lecture graphique et secteurs.la tache finale 4C
TBLT par tableau, lecture graphique et secteurs.

Formes

Present

Eleves verbales perfect Prétérit Autre Non identifié
Célia 8 6 0 2 0
Emma 6 1 0 3 2
Al Evan 3 0 1 1 1
Johane 8 4 1 3 0
Louis. 8 4 1 3 0
Mathis 8 5 0 3 0
6 41 20 3 15 3
Maverick 8 5 1 1 1
Candice. 11 5 3 3 0
Dorian 10 4 1 5 0
Az Enzo A. 12 4 2 6 0
Léna 7 2 2 2 1
Tristan 5 1 2 2 0
5 45 16 10 18 1
Léo 13 5 2 6 0
A2 Nowé 15 4 5 6 0
Oliane 7 2 2 3 0
3 35 11 9 15 0

M Eléves

B Formes verbales
H Present perfect
B Prétérit

H Autre

® Non identifié
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Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau Al

m 7%

B Present perfect

M Prétérit
" 37% H 49%
W Autre

H Non identifié

B 7%

Proportion des formes verbales 4B PPP

H Non identifié

niveau A2 -
m 2%
= 36% B Present perfect
= 40% M Prétérit
W Autre

m 22%

Proportion des formes verbales 4B PPP

niveau A2
B 0%
B 31% M Present perfect
" 43% M Prétérit
W Autre

B Non identifié

H 26%

Proportion des formes verbales 4B PPP
niveau A2 +

H 0%

m 18%

B Present perfect
M Prétérit

= 50%
I Autre

B 32% B Non identifié
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Annexe 13 : Répartition des résultats des formes verbales de I’évaluation
finale 4C TBLT par tableau, lecture graphique et secteurs.

Eleves vFeorgg{ee SS Zﬁ_?g;t Prétérit Autre Non identifié
Doriand 6 2 3 1 0
i Idri.s 9 4 1 1 3
Justine 7 2 1 2 2
Mila 12 4 2 6 0
4 34 12 7 10 5
Lara 8 4 2 1 1
Baptiste 10 5 1 4 0
Caroline 8 5 0 3 0
A2 - Kilian 11 4 4 2 1
Mathéo 12 4 3 5 0
Sara 9 2 3 3 1
Steeve 8 5 0 3 0
6 58 25 11 20 2
Célia 16 6 7 2 1
9 Kiya 11 4 3 4 0
Lauralee 14 5 4 5 0
Noémie 9 3 1 5 0
4 50 18 15 16 1

M Prétérit

M Autre

B Nombre d'éleves
B Nombre de formes verbales

m Present perfect

® Non identifié
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Proportion des formes verbales 4C TBLT

niveau Al
m 15%
m 35% B Present perfect
M Prétérit
M 29% m Autre
H Non identifié
H 21%

Proportion des formes verbales 4C TBLT

niveau A2 -
m 3%
B Present perfect
m 35% B 43% M Prétérit
W Autre
B Non identifié
H 19%

Proportion des formes verbales 4C TBLT

niveau A2
2%
" 32% » 36% M Present perfect
M Prétérit
W Autre
H Non identifié
m 30%

Proportion des formes verbales 4C TBLT
niveau A2 +

H 0%

W 29% B Present perfect
M Prétérit
= 54% = Autre
B Non identifié
m17%
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Annexe 14 : Lecture sous tableaux des données de la premiere écriture de
la tache finale de chaque groupe au present perfect et au prétérit par
niveaux selon les occurrences (O), la conformité d'usage (C), la précision
linguistique (PL) et la complexité (CO).

4A TBLT
Al
Present 0 c | pL 0
perfect
Maylis

Celia 9 6 2

Patricia 11 9 5

Yanis 4 4 0

Tom 5

Christopher

Chloé

Amandine | 4 3 3

Nikita 4 3 0

Margaux P.
Marie
Mégane 8
Ma[?g.aux 0
Jonathan 9 6 6
Candice 6
Diégo 5
Luis
Sylvano 4 4 3
Mathis 4

Total 45 (35 | 19 | 10 | 28
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Al

Prétérit

PL

Maylis

Célia

Patricia

Yanis

Tom

Christopher

Chloé

Amandine

Nikita

Margaux P.

Marie

Mégane

Margaux
R.

Jonathan

Candice

Diégo

Luis

Sylvano

Mathis

Total

11

11

27
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Al

A2-

Present
perfect

PL

PL

PL

Enzo A.

Léo

Oliane

Dorian

Evan

Mathis

Celia

Emilie

Louis.

Johane

Maverick

Candice.

Nowé

Léna

Tristan

Emma

Enzo V.

Total

21

18

24

19 112 | 6 | 25

21

14

12
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Al

A2-

Prétérit

PL

PL 0]

PL

PL

Enzo A.

w| O

Léo

Oliane

Dorian

Evan

Mathis

Célia

Emilie

13

11

11

Louis.

Johane

Maverick

Candice.

Nowé

Léna

Tristan

Emma

Enzo V.

Total

12

10 | 5 5 | 12

12
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A4C TBLT
Al A2-
';gﬁggtt o|c|PL o|c|PL o|c|PL PL
Océane 6
Mila 4 4 2
Célia 7 6 5
Doriand 5 5 2
Caroline 2 2 0
Baptiste 8 8 6
Idris 8 8 5
Kiya 9 9 6
Lara 7 6 4
Lauralee 9 7 3
Kilian 10 | 9 5
Justine 2 2 0
Sara 3 1 1
Lenny 5
Yvan 5
Mathéo 10 6
Steeve 11 5
Noémie 7 7 7
Total 19 119 | 9 51 | 43 | 27 | 19 | 32 | 29 | 21 | 10
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Al A2-
Prétérit | O | C [ PL O| C |PL O| C |PL @) PL
Océane 5 4
Mila 4 4 2
Célia 5 4 4
Doriand 3 2 2
Caroline 5 5 4
Baptiste 4 3 2
Idris 2 2 2
Kiya 4 4 4
Lara 1 1 1
Lauralee 2 2 2
Kilian 2 2 2
Justine 2 2 2
Sara 1 1 1
Lenny 6 5
Yvan 4 4
Mathéo 2 2 2
Steeve 0 0 0
Noémie 4 4 4
Total 11 | 10 | 8 15 | 14 [ 12 | 11 | 15 | 14 | 14
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Annexe 15 : Lecture graphique des résultats de la premiére écriture de la
tache finale des trois groupes au present perfect et au prétérit par niveaux.

Al

50
45
40
35
30
25
20
15

10

v

A2-

55
50
45
40
35
30
25
20
1

wv

1

v O

45
35
19
10
7 I

21
1919 18
1111 11
7 6 6 7 6 7 6 6
4 4 4
I II [ | I | I I III -
-
4ATBLT PP 4ATBLT P 4C TBLT PP 4CTBLTP 4B PPP PP 4B PPP P

B Nb éleves O mC mPL ECo

51
43
28 27 27
23 24
. 19
14 1514
I 11 I 12 II 1244

4A TBLT PP

4ATBLT P

4C TBLT PP 4CTBLT P

ENbéleves mO mC mPL mCo

28
2
14 13
11
8
I I 6 6

4B PPP PP

4B PPP P
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A2
35
32
30 29
25
21 21
19
20
17 18
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14 14
: - 1212 2 1111
10 10 5 10
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8 8 -
5 : || : || : : || 3 : I||I
. 0 [] [ i i
4ATBLT PP AATBLT P 4C TBLT PP ACTBLTP 4B PPP PP 4B PPP P
HNb éleves mO mC mPL mCo
A2 +
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2525
25
20
17
16 16
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1 11
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7
4 4
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i i 1 1 00
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4ATBLTPP  4ATBLTP  4CTBLT PP 4CTBLTP 4B PPP PP 4B PPP P

B Nb éleves mO mC mPL mCo
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Annexe 16 : Lecture sous tableaux des données de la tache finale de
chaque groupe au present perfect et au prétérit par niveaux selon les
occurrences (O), la conformité d'usage (C), la précision linguistique (PL)
et la complexité (CO).

4A TBLT
Present
perfect ©)
Maylis
Célia 6
Patricia 12
Yanis 4
Tom
Christopher
Chloé
Amandine | 4
Nikita 5
Margaux P.
Marie
Mégane
Margaux R.
Jonathan 9
Candice
Diégo
Luis
Sylvano 5
Mathis
Total 45
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Al

A2-

Prétérit

PL

PL

PL

PL

Maylis

w

Célia

Patricia

[EEN

Yanis

Tom

Christopher

Chloé

Amandine

Nikita

Margaux P.

Marie

Mégane

Margaux R.

Jonathan

Candice

Diégo

Luis

Sylvano

Mathis

Total

20

20

11

30

28

15

14

12

12

12

10
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4B PPP

Al A2-

Present
perfect O| C [PL O | C [PL O

PL

PL

o1
o

Enzo A. 6

Léo 6

Oliane 4

Dorian 6 2 1

Evan 1 1 0

Mathis 4 4 2

Célia 6 6 <

Emilie

Louis. 3 1 0

Johane 4 4 2

Maverick 3 3 3

Candice. 2 2 2

Nowé 6

Léna 3 3 2

Tristan 6 6 5

Emma 0 0 0

Enzo V.

Total 18 |16 | 7 6 |26 (21|13 | 9 | 16

16

13

11
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Al

A2-

Prétérit

PL

PL

PL

PL

Enzo A.

w

Léo

Oliane

Dorian

Evan

Mathis

Célia

Emilie

14

14

13

Louis.

Johane

Maverick

Candice.

Nowé

Léna

Tristan

Emma

Enzo V.

Total

10

17

16

17

16

15

12
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Al A2-
Present
perfect [ O | C | PL O | C |PL O| C |[PL O| C |PL
Océane 9 9 9
Mila 5 5 3
Célia 6 5 5
Doriand 7 7 3
Caroline 5 5 4
Baptiste 8 8 6
Idris 6 6 4
Kiya 12 112 | 6
Lara 6 6 5
Lauralee 9 9 4
Kilian 9 9 6
Justine 2 2 2
Sara 1 1 1
Lenny 7 7 S
Yvan 9 9 8
Mathéo 9 9 6
Steeve 10 [ 9 3
Noémie 10 [ 10 | 6
Total 20 | 20 | 12 48 [ 47 | 31 | 20 | 37 | 36 | 21 | 11
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Al A2-
Prétérit | O [ C | PL O | C |PL O| C |PL C | PL
Océane 5 5
Mila 2 2 2
Célia 6 5 4
Doriand 3 3 3
Caroline 5 5 4
Baptiste 4 3 3
Idris 2 2 2
Kiya 4 4 3
Lara 2 2 2
Lauralee 4 4 4
Kilian 2 2 2
Justine 3 3 2
Sara 3 3 3
Lenny 6 5
Yvan 4 4
Mathéo 2 2 2
Steeve 1 1 1
Noémie 4 4 4
Total 10| 10| 9 19 | 18 | 17 | 15| 18 | 17 | 15
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Annexe 17 : Lecture graphique des résultats de la tache finale des trois

groupes au present perfect et au prétérit par niveaux.

Al
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D

3736
2120 21
18
17 17 17
15 1616 1615
121212 1 1311 12
10 10
9

3 I 3IIII I : I : II 3 I
4ATBLT PP AATBLT P ACTBLT PP ACTBLTP 4B PPP PP 4BPPP P
ENb éleves O mC mPL mCo

2525

22
1717
1414 13 1515 14 13
12
11
10
6
3 3 3 3 333
0 0 0 0 TTF

4A TBLT PP 4ATBLT P 4C TBLT PP 4CTBLT P 4B PPP PP

ENb éleves O mC EPL mCo

18
17
16
12
2 I

4B PPP P



152

Annexe 18 : Lecture sous tableaux des données de I’évaluation finale de
chaque groupe au present perfect et au prétérit par niveaux selon les
occurrences (O), la conformité d'usage (C), la précision linguistique (PL)
et la complexité (CO).

AA TBLT
Al A2-
Present | o | o | pL ol c|pL ol c|pL ol c|pL
perfect
Maylis 5 5 5

Célia 4 4 1

Patricia 3 3 1

Tom 4 4 4

Christopher 7 6 6

Chloé 7 7 7

Amandine 3 3 3

Nikita 5 5 1

Margaux P. 4 4 2
Marie 5 5 5
Mégane 2 2 2
Margaux R. 6 5 0
Candice 4 4 3
Diégo 4 3 2
Luis 2 2 2
Sylvano 2 2 2
Mathis 3 3 3

Total 17 | 17 | 8 7 2321|114 9 |16 |16 (14| 8
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Al A2-

Prétérit O| C|PL O| C |PL O| C |PL

Maylis 2 1 1

Célia 1 0 0

Patricia 2 2 2

Tom 2 1 1

Christopher

Chloé 4 4 4

Amandine 1 1 1

Nikita 3 0 0

Margaux P. 7 2 2
Marie
Mégane 4 1 1
Margaux R. 6 1 1
Candice 0 0 0
Diégo 1 0 0
Luis
Sylvano 2 0 0
Mathis 5 2 1

Total 9 3 3 3 |18 | 5 4 4 |13 | 7 7
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4B PPP

A2-

Present
perfect

PL

PL

Enzo A.

Léo

Oliane

Dorian

Evan 0

Mathis 5

Célia 6

Emilie

Louis. 4

Johane 4

Candice.

Nowé

Léna

Tristan

Emma 1

Enzo V.

Total 20 14 | 11 8 13

12

12
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Prétérit | O O
Enzo A. 2
Léo
Oliane
Dorian 1
Evan 1
Mathis 0
Célia 0
Emilie
Louis. 1
Johane 1
Candice. 3
Noweé
Léna
Tristan 2
Emma 0
Enzo V.
Total 3 8
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4C TBLT

Present
perfect

Océane

Mila 4

Célia

Doriand 2

Caroline

Baptiste

Idris 4

Kiya

Lauralee

Kilian

Justine 2

Sara

Lenny

Yvan

Mathéo

Steeve

Noémie

Total 12
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Prétérit @)

Océane

Mila 2

Célia

Doriand 3

Caroline

Baptiste

Idris 1

Kiya

Lauralee

Kilian

Justine 1

BENEE

Sara

Lenny

Yvan

Mathéo

Steeve

Noémie

Total 7
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Annexe 19 : Lecture graphique des résultats de I’évaluation finale des
trois groupes au present perfect et au prétérit par niveaux.
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4A TBLT PP 4ATBLT P AC TBLT PP ACTBLT P

B Nbéleves O mC mPL mCo

Annexe 20 : Séance 3 TBLT et PPP

4B PPP PP

4B PPP PP

11
9 9
7
6
! I"I

4B PPP P

4B PPP P
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HAVE YOU EVER ... ?

«Ask 4 questions fo your classmate and write 'Yes' or 'No' under the pictures

according to his/her answers.

« Then it's your friend's turn to ask you questions.

Speak in ENGLISH!

BEEN AFRAID EATEN ICE CREAM BEEN IN LOVE FORGOTTEN A BIRTHDAY

TOLD A LIE WRITTEN A SONG BEEN TO PARIS MET A CELEBRITY
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Annexe 21: Evaluation intermédiaire des 2 groupes avec grille
d’évaluation et répartition des résultats par groupes et par niveaux

Evaluation intermédiaire

Look at the information about an American student and give the information about
him/her :

Use the MP3 player to record.

Liam
Place of birth Last weekend NO YES
7/2/2004
Claire
Place of birth Last weekend NO YES
8/3/2004
Tom
Place of birth Last weekend YES NO

15/4/2004
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Parler en continu

Prendre la parole pour
décrire, raconter,

Les informations sont claires et correctes, les
formes verbales sont correctes et bien
utilisées

expliquer
Les informations sont plutdt claires et
correctes, les formes verbales sont correctes
et plutdt bien utilisées
Quelques erreurs génent la compréhension
notamment |'emploi des formes verbales et/ou
du lexique
Peu ou pas d'informations correctes, de
nombreuses erreurs empéchent la
compréhension
Niveaux Al A2- A2
Groupes TBLT PPP TBLT PPP TBLT PPP
Classes | 4A | 4C 4B 4A | 4C 4B 4A | AC 4B
A 2 1 2
B 1 1 2 2 1 3 1
C 5 2 4 | 2 2 1
D 1 2 4 1 4
Eleves | 7 | 3 6 6 | 7 6 2 | 4 3
Niveaux Al A2- A2
Groupes | TBLT |PPP | TBLT | PPP | TBLT | PPP
A 2 1 2
B 2 4 4 1
C 5 2 6 2 1
D 3 4 1 4
Eléves 10 6 13 6 6 3

mA

O R, N W & 01 O

EB

mD
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Annexe 22 : Diaporama séance 1 TBLT

World map with Countries

This is an extract from my first letter
to Heather, the American teacher:

« I love traveling, I have been

to different continents, I have

visited amazing places and I
have seen lots of things! » el

Diapo 1 Diapo 2

‘You have alr n to... A ,
ou have already been to ...but you have never been to...

X

Diapo 3 Diapo 4



Annexe 23 : Diaporama séance 1 PPP

World map with Countries

Diapo 1

‘...but | have never been to...”

X

Diapo 3

‘I have already been to...’

Diapo 2

Now prepare to tell your class:
‘I have been to...but | have never
been to...

Diapo 4
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Annexe 24 : Exemple d’évaluation diagnostique (niveau A2+)
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5 mots clés: Recherche en Acquisition des Langues, grammaire, Task-Based

Language Teaching, Présentation Pratique Production, focalisation
Résumé :

Cette étude a pour objet 'analyse comparative de deux approches en cours d’anglais
afin de comprendre l'impact que l'entrée de la grammaire peut avoir sur les
apprentissages. Ce travail vise a mettre en évidence d’éventuelles différences entre
les apprenants selon I'approche suivie et d’en déterminer la nature. Il s’agit de mettre
en paralléle deux séquences dont I'une propose une approche par la forme, la PPP
(Presentation Practice Production) intégrant une grammaire explicite et dont I'autre
suggere au contraire une focalisation sur le sens avec une entrée de la forme en
second lieu, la TBLT (Task-Based Language Teaching). A 'aune de la Recherche en
Acquisition des Langues, le procédé d’analyse empruntera a 'outil CAF qui permettra
l'interprétation des données selon la précision linguistique et la complexité des
productions finales mais également au travers de I'étude des Language-Related

Episodes (LRES) lors du processus d’apprentissage.

5 key words: Second Language Acquisition, grammar, Task-Based
LanguageTeaching, Presentation Practice Production, focusing

Abstract :

The objective of this study is to evaluate the relative effectiveness of two distinct
approaches when teaching English grammar within a classroom context. The aim is to
determine: firstly whether there is a difference in learner outcomes ; to furthermore
identify the nature of this difference and finally, to infer the potential reason behind this
disparity. A comparison was made between implenting the Presentation Practice
Production (PPP) and Task-Based Language Teaching (TBLT) methods. Using two
student groups, parallels were drawn between the former PPP method which
advocates a form-based approach - comprising explicit grammar teaching and the
latter TBLT method which supports a meaning-focused view - minimising the
importance of form. Stemming from prior Second Language Acquisition research, the
CAF (Complexity Accuracy Fluency) process was chosen to interpret the students final
writing data in terms of its accuracy and complexity whilst Language-Related Episodes

(LREs) were also included in order to observe the learning process.
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